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La epistemologia de la investigacion educativa ha sido abordada en
nuestro pais en las dos tltimas décadas, si bien segtiin perspectivas
particulares, o para ambitos especificos. Empero, hacia falta un tra-
bajo de gran aliento que abarcara en forma critica y a un tiempo
equilibrada el enorme arco que va del realismo interno al construc-
tivismo, y que explicara con solvencia y claridad las posiciones mas
relevantes. Desde 1996, su autor ha dedicado textos monograficos a
la mayoria de los temas aqui tratados, por lo que este volumen reco-
ge una extensa reflexion sobre los fundamentos epistemolégicos de
la investigacion educativa. Este libro esta dirigido tanto a estudian-
tes de grado que se inician en la investigacion, como a posgraduados
que desean profundizar en su proceder investigativo, e incluso a in-
vestigadores que desean ensefar a investigar; clarifica los conceptos
empleados en torno a la investigacion; analiza las aproximaciones
clasicas, sin descuidar las aportaciones actuales; aborda la construc-
cion histéricamente situada, en la que no se desdenia la subjetividad
o el compromiso del investigador; da su lugar a los contextos ins-
titucional y social, y otorga capital importancia al conocer como
proceso abierto, continuo e inacabado.
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Este libro tiene como propdsito abordar el concepto de investigacion
educativa como un acto social de conocer, mediante una aproxima-
cion epistemologica; es decir, se analizara aqui como conocemos, en
particular en el ambito de la practica investigativa y del conocimien-
to disciplinar. En esa practica real, concreta, operan muchas otras di-
mensiones personales, entre ellas la emotividad y la afectividad, y los
diversos niveles de contexto, desde los locales hasta los estructurales.
Sin embargo, debido a la aproximacion epistemologica propuesta, el
enfoque principal que se sigue en este libro consiste en dos dimen-
siones: los procesos cognoscitivos y los discursivos. Ambos procesos
estan total e intrinsecamente relacionados con la construccion de
conocimiento disciplinar mediante el acto investigativo, por lo que
son especialmente pertinentes en la investigacion y muy relevantes
para lograr sus propios propositos de conocer. Los primeros mues-
tran el cardcter cognoscente del investigador y de quien se inicia en
la investigacion: como conocemos individual y colectivamente, todo
ello siempre en la esfera social, es decir, como agentes sociales. Por su
parte, los procesos discursivos se refieren a las propiedades lingiiis-
tica y comunicativa de dichos agentes sociales, imprescindibles para
adquirir, procesar y poner a disposicion de diversos tipos de audien-
cia el conocimiento propio del proceso investigativo y su referencia
a las realidades a las que se aboca para estudiarlas. Obvia decir que
esta aproximacion y su enfoque tienen implicaciones practicas en
todo momento del proceso investigativo, desde la formulacién de



proyectos de investigacion hasta su realizacion y difusion formal de
sus resultados.

Este abordaje simultineamente indica y sugiere objetos teori-
cos y vias de pensamiento, y se ancla en los diversos aspectos, di-
mensiones y procesos que se desarrollan en los capitulos siguientes,
desde una presentacion panoramica de la investigacion educativa
hasta las precisiones y exigencias epistemoldgicas del conocimiento
disciplinar en que se basa y realiza. Es decir, en cuanto acto de cono-
cer, ademads de contar con bases tedricas provenientes de disciplinas
y autores sobre aspectos especificos de interés para definir y abor-
dar un particular objeto de estudio, se requiere pensar en términos
epistemoldgicos, tanto en el caso de quienes se inician formalmente,
desde los estudios de licenciatura, hasta de quienes cursan su docto-
rado. Esta aproximacion epistemoldgica y el enfoque sefialado cons-
tituyen, por tanto, elementos fundamentales a partir de los cuales
se podra llevar a cabo la investigacion, ya sea de caracter tedrico
o empirico, sabiendo qué es conocer y qué exigencias es necesario
cumplir para lograr tal propdsito, desde la definicion de dicho obje-
to hasta su interpretacion.

Asi expuesto, el propésito de esta obra se deriva directamente de
una problemadtica observada y por desgracia persistente en el con-
texto educativo mismo: un buen nimero de profesores que imparten
cursos introductorios de investigacion no parecen tener claras las
caracteristicas subyacentes de caracter epistemologico de la accion
investigativa, especialmente si no la realizan formal, sistematica y
continuamente. Esta situacion se presenta desde el nivel de educa-
cion media superior, en el que los estudiantes se inician formalmente
en los elementos basicos de la investigacion. También se observa en
licenciatura, en donde se desarrollan cursos tematicos de investiga-
cion, principalmente de métodos, sin una justificacion epistemol6-
gica que los sustente. Los estudiantes de posgrado, que han pasado
por esta experiencia, mantienen y muestran dicha falta de claridad.
Esta situacion lleva a confusiones vy, por ello, constituye un impor-
tante problema que es necesario resolver. El propésito y el enfoque,
mencionados anteriormente, incluyen por lo tanto el abordaje de
este problema, es decir, se pretende que los elementos, dimensiones
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y postulados epistemologicos en este obra se piensen como base y
medio para enfrentar dicha situacion problematica, y llegar a solu-
ciones que permitan superarla, adecuando esta tarea a los niveles
escolares respectivos. En el capitulo primero se comentaran las con-
fusiones mas comunes, ubicandolas en el contexto epistemoldgico
que se presenta en este libro, de acuerdo con el lugar que ocupan en
el propio proceso investigativo.

De esta manera, los requerimientos epistemologicos que se abor-
dan en este libro permitirdn construir una idea, un conjunto de ideas
organizadas, una conceptuacion de investigacion mas congruente
con la problematica epistemoldgica actual, y convertirla en una es-
tructura teorico-metodoldgica que permita formular proyectos especi-
ficos y asi llevar a cabo el proceso investigativo. Estos razonamientos
se fundamentan en la definicion del campo de conocimiento de la
educacion, que nos ocupa, y en entender el proceso del conocer en
el que nos involucramos y quedamos inmersos al hacer investiga-
cion, diferenciando su caracter general (cotidiano) del disciplinar,
ya que si bien ambos comparten algunos criterios paradigmaticos,
éste ultimo tiene diferencias que lo convierten en reflexion cientifica,
entendiendo esta cualidad en el ambito de las ciencias sociales y las
humanidades; todo ello es necesario, y asi se presenta en este libro.

De acuerdo con el propésito sefialado, esta obra esta dirigida a
aquellos interesados en esta problematica, es decir, en revisar, profun-
dizar y reconstruir su propio hacer, su postura ante la investigacion
como un objeto y una tarea de caracter epistemologicos; en advertir
los elementos tedricos que requieren ser considerados y asumidos,
y las conexiones entre todos y cada uno de los componentes de la
investigacion que se desea desarrollar, ya se trate de investigadores
novicios o de expertos. Quienes se inician en la investigacion en-
contraran un apoyo sustancial en las definiciones expuestas y en su
abordaje epistemologico y metodologico; es decir, los estudiantes se
beneficiaran del estudio de la problematica aqui presentada, sea que
se encuentren en las primeras experiencias de efectuar investigacion
formal en el transcurso de los semestres finales de la licenciatura,
que estén cursando un programa de maestria en donde realmente se
requiere desarrollar mayor habilidad en la formulacion y desarrollo
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de un proyecto de investigacion con suficientes bases tedricas y me-
todologicas, y aun de aquellos que ya se encuentran en el doctorado,
nivel en el que se necesita trabajar con mayor profundidad en este
proceso investigativo. Los profesores que enseflan cursos o semi-
narios de investigacién podran asegurarse de contar explicitamente
con los elementos necesarios al respecto, adecuando su amplitud y
profundidad al nivel escolar correspondiente. Asimismo, dado que
efectivamente algunos profesores experimentados en la investiga-
cién cuentan con la experiencia, conocimientos y bases metodold-
gicas suficientes para iniciar a sus estudiantes en ella o apoyar su
profundizacion, segin el nivel escolar en que éstos se encuentren,
podrdn encontrar en esta obra motivos de reflexion para fortalecer,
ahondar y aun repensar su propia practica, tanto investigativa como
docente; ello les permitird concentrarse en este ultimo caso en los
aspectos pertinentes y relevantes en sus asignaturas y seminarios, y
explicar a sus estudiantes los aspectos mas complejos. Como docen-
tes, en ambos casos, seran requeridos a apoyar a los estudiantes en
todo momento, y aclarar, proponer y establecer los elementos funda-
mentales del proceso investigativo, adecuando sus explicaciones al
nivel escolar correspondiente.

Por otra parte, en todos los niveles formativos de la accion in-
vestigativa los estudiantes ponen en juego muchas otras dimensio-
nes personales de su ser social, tal como lo hacen los investigadores
profesionales: valores, propoésitos, esperanzas, emotividad y gusto;
cada uno podra tenerlas en consideracion y ponerlas al servicio del
proceso de investigar, de llegar a conocer, de construir conocimien-
to. En este trabajo insistiré en la presencia e importancia de estas
dimensiones complementarias al acto de conocer, si bien no las abor-
daré analitica y explicitamente. El enfoque que se presenta en este
trabajo, como mencioné, es primariamente epistemoldgico.

Cabe hacer un par de aclaraciones desde ahora. He decidido
utilizar el término de investigacion educativa desde este enfoque
epistemoldgico: las condiciones de la construccion del conocimiento
sobre 0 acerca de la educacion, entendiendo ésta en su acepcion mas
amplia, desde las acciones y procesos escolares hasta los estructura-
les, en el ambito de los sistemas educativos y de su ubicacion en la
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sociedad, sea nacional o internacional. Las diversas posibilidades de
relacion entre investigacion y educacion y las varias aproximaciones
teorico-metodologicas de acuerdo con particulares objetos de estu-
dio, niveles de contexto o propdsitos, han llevado a denominar esta
situacion compleja de diferentes maneras: investigacion en educa-
cion, para la educacion o de la educacion. En este libro dichas deno-
minaciones no son sino referencias a modalidades de la investigacion
sobre y acerca de la educacion y sus requerimientos epistemologicos
unificadores; en todo caso, estas modalidades son formas de respon-
der a la exigencia de la investigacion: construir conocimiento nuevo,
sea modesto o extenso y profundo. Desde esta perspectiva, las diver-
sas modalidades y el interés de investigadores con sus perspectivas
teorico-metodoldgicas no debera llevar a asumir posturas dicotémi-
cas o exclusivistas, sino reflexivas, analiticas y de critica. Por estas
razones, me referiré a la busqueda de conocimiento disciplinar sobre
el proceso educativo en la forma mencionada: investigacion educa-
tiva, cuya caracterizacion, enfoque y tratamiento es precisamente el
objeto y actividad epistemoldgicos que se abordaran en adelante.
Una seguna aclaracion se refiere a que la investigacion no se
reduce al disefio o seleccion de algun instrumento de obtencién de
informacion sobre un tema de interés, sino que involucra un proceso
reflexivo acerca de lo que se desea estudiar y de sus requerimien-
tos tedricos y caracteristicas paradigmaticas relevantes. Respecto de
los primeros, es necesario conocer el campo de teoria pertinente,
es decir, las teorias desde las cuales se puede abordar el problema,
también llamado pregunta, de investigacion. En cuanto a las carac-
teristicas paradigmaticas, la seleccion de teorias implica una postura
ante el mundo, en este caso de la educacion, y de eso que se desea
estudiar en él. Es en este contexto reflexivo que se podra proceder a
construir un objeto de estudio, el cual se enuncia en dicho problema
o pregunta, todo ello bajo las perspectivas tedricas y paradigmaticas
pertinentes y relevantes; entonces se podra formular y desarrollar un
proyecto de investigacion. Los procesos metodolégicos, incluido el
uso o aplicacion de técnicas de analisis, dependen del contexto de re-
flexion mencionado, asi como de la estructuracion del proyecto que
se pretende desarrollar. A partir de los aspectos tedricos y paradig-
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maticos, se puede entender de manera mas organizada, estructural,
c6mo se procede para realizar una investigacion especifica en una
vision integrada de todo el quehacer investigativo, sin limitarnos a
una secuencia simple, facil y desarticulada de acciones que responde
mads a preguntas mal llamadas prdcticas, limitadas al como le hago,
sin mayor reflexion.

Los resultados obtenidos en una investigacion se enmarcan en
las perspectivas paradigmaticas y tedricas establecidas como su fun-
damento, y se interpretan desde ellas, por lo que son muy relevan-
tes para entender los procesos educativos incorporados en el objeto
formal de estudio; también lo son para entender el contexto social
mismo en el que se ubican o del que provienen dichos procesos.
Es decir, se llega a conocer sistematicamente ese objeto de estudio,
de alguna manera. Interpretacion, entendimiento y conocimiento
pueden alcanzar un alto grado de coincidencia con las teorias que
dieron soporte al proceso investigativo. Sin embargo, la realidad
observada, estudiada, puede ser mas compleja que los postulados
tedricos propuestos en ese proceso. De esta forma, la coincidencia o
diferencia entre teoria y realidad no obsta para el tratamiento ana-
litico, interpretativo, critico y problematizador del propio proyecto,
desde las preguntas formuladas, los componentes teéricos que lo
sostienen para su realizacion, su abordaje metodoldgico y las con-
clusiones mismas.

Saber formular y desarrollar un proyecto de investigacion edu-
cativa, intentando interpretar, entender y conocer determinada si-
tuacién o proceso, es al fin de cuentas el compromiso de saber. Es
la responsabilidad que se adquiere al intentar conocer las realidades
educativas y reportar los resultados y conclusiones al respecto, de
acuerdo con requerimientos epistemologicos especificos, en los cua-
les se ubica el investigador y desde los que construye una particular
aproximacion a lo que se desea investigar. También es el deber de
corresponder a la sociedad y a las instituciones que nos han formado
y otorgado la oportunidad de entender la problematica educativa,
devolviéndoles conocimientos que se espera sean relevantes para en-
tender los procesos estudiados y aporten a su cambio, a su mejoria.
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De acuerdo con los plantamientos anteriores, esta obra esta
organizada de la siguiente forma para su accesible lectura y com-
prension:

e traza un panorama de la concepcion y accién de la investiga-
cion educativa, es decir, de la estructura que ésta tiene para su
realizacion.

e dicha estructura nos permite abordar de manera organizada,
fundamentada, coherente y sistematica el objeto de estudio: la
educacion, que se define como campo de practica y campo de
conocimiento;

e entonces se consideran las caracteristicas epistemologicas del
proceso de conocimiento en general, de la vida cotidiana, que es
la base de todo acto de conocer, y que incluso lo presenta buena
parte de las poblaciones-objetivo que se estudian, aun cuando
éstas se encuentran ante conocimiento disciplinar, en sus diver-
sas areas, desde edades tempranas;

® a partir de dicha configuracion cotidiana, se explican las carac-
teristicas del conocimiento especifico de caracter disciplinar, an-
clado explicitamente en aspectos o criterios epistemoldgicos y
paradigmaticos que se requieren para abordar de manera formal
los procesos sociales, estructurales, institucionales y formativos
mediante la investigacion educativa.

A continuacion, esta tematica se aborda sintéticamente. En el
primer capitulo se presenta una vision general de la investigacion
educativa, de sus elementos, procesos y exigencias epistemoldgicas
que permiten entender la estructura de la investigacion, que se ma-
nifiesta en la construccion de un proyecto especifico, con sus com-
ponentes fundamentales. En él se propone una forma de entender
la investigaciéon no como una secuencia de pasos por seguir, Sino
precisamente como una estructura cuyos componentes se abordan
en diferentes momentos, pero que estin siempre presentes, simul-
taneamente, en cada actividad que se realiza dentro del trabajo in-
vestigativo, desde la articulacion de la problemadtica contextual en
que se ubica el objeto de estudio hasta las conclusiones. Si se toma
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en consideracion esta estructura, y se advierte como se ubica en ella
cada decision, paso y accion que se toman, el despliegue de activida-
des que se realizan tendrd mucho mas sentido y permitira realmente
concebir el trabajo de investigacién como un todo, epistemologica-
mente estructurado.

En el segundo capitulo se aborda la educacion como proceso a la
vez que como objeto general de estudio que conforma y representa
nuestro campo multidisciplinar de conocimiento. Se parte del ¢rayec-
to formativo como nucleo de todo el proceso educativo: alrededor
de aquél este proceso se organiza en un sistema de instituciones so-
ciales, desde el nivel social general como sistema educativo hasta el
nivel particular en entidades escolares y sus unidades aulicas. Este
sistema institucional se puede entender a su vez en diversos niveles
de operaciéon dedicados a materializar ciertos propdsitos desarro-
llados social e histéricamente con la intenciéon de dar un sentido a
todo ese proceso. Dicho nucleo y el sistema social que lo envuelve,
en cuanto campo de prdctica en el que diversos agentes actian en
variedad de formas, propoésitos y perspectivas como parte de su vida
cotidiana y dentro del sistema sociocultural y econémico de la so-
ciedad y su contexto internacional, constituyen nuestro campo de
conocimiento.

Es necesario conocer este nivel general del objeto de estudio de
la manera mas organizada, amplia y profunda posible para enten-
der la investigacion educativa y realizarla, mds alld de mantenerse
dentro de los limites de la experiencia personal de haber vivido la
educacion como estudiante, profesor o funcionario; esta experiencia
es importante, pero no suficiente. A partir de esa base sera posible
construir el objeto particular de estudio en una investigacion espe-
cifica, propia, abordando procesos particulares de diverso nivel de
amplitud, profundidad y complejidad, desde contextos locales en
comunidades y grupos, incluidos los escolares, hasta los contextos
estructurales propios del sistema social.

El proceso del conocer es muy amplio, desde sus caracteristi-
cas en el dambito cotidiano hasta su configuracion abstracta en el
ambito disciplinar. Debido a esta amplitud, el primero se aborda
en el capitulo tercero: se analiza el proceso de conocer en general,

18 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



fundamental, en la relacion cognoscitiva y epistemologica que esta-
blecen las personas con su mundo, la realidad, a partir de la cual lo
entienden, saben de él, lo conocen, todo centrado en la experiencia
personal, cotidiana, como proceso social en contextos especificos y
generalmente circundantes a dicha experiencia. Estas caracteristicas
son muy importantes para la investigacion educativa, ya que pre-
cisamente uno de los propositos de ésta es conocer los significados
que tienen y construyen las personas y grupos cuyos procesos se in-
vestiga; a partir del abordaje investigativo para llegar a cumplir ese
proposito se podran asignar significados explicativos en el proceso
interpretativo acerca de las situaciones y fendmenos que se estudian.
Los significados de dichas personas y grupos se relacionan o anclan
en sus conocimientos, valoraciones y otras situaciones propias; todo
ello construido como procesos culturales, tanto cognoscitiva como
discursivamente.

En el cuarto y dltimo capitulo se presenta la transformacion de
ese proceso fundamental de conocimiento a uno de caracter disci-
plinar, es decir, propio de los campos disciplinares, con base en de-
terminados requerimientos de credibilidad, como es el abordaje de
los objetos de estudio particulares de manera sistematica, rigurosa,
tedrica y abstracta, sin perder conexion con la realidad y sus niveles
contextuales, para con ello llegar a entender objetos y realidad de
manera que se cuente con un conocimiento coherente y defendible al
respecto; de esa manera, se agregan requerimientos epistemologicos
al conocimiento general, cotidiano. Este proceso de conocer en su
caracter disciplinar es también social, y en general rebasa la expe-
riencia personal y su contexto circundante debido a los elementos
tedricos que se introduce para generarlo.

Cabe aclarar de una buena vez que en este trabajo no se hace di-
ferencia alguna entre saber y conocer. Algunos llaman saberes a las
concepciones que las personas y grupos sociales producen en su vida
cotidiana, y conocimiento a las que se generan en el ambito discipli-
nar, incluso llegando a suponer distancias insalvables entre ambos.
En este trabajo se consideran saber y conocer como sinénimos. De
esta manera, asegurar que sabemos tal o cual cosa del proceso edu-
cativo equivale a decir que conocemos tal o cual cosa del proceso
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educativo. La diferencia no estriba en decir que el primer postulado
es propio del saber general, cotidiano y que el segundo lo es del
conocer disciplinar, sino en determinar los requerimientos epistemo-
l6gicos mencionados. Si bien la dimension epistemoldgica estd en
la base de esta diferencia, también exige establecer como se genera
el conocimiento disciplinar y, en ultima instancia, como se pasa del
saber cotidiano a éste. Este paso, esta transformacion es, por cierto,
un proceso educativo, como se verd mas adelante.

La aproximacion epistemoldgica que se expone en este capitulo,
y de hecho en todo el libro, debera dejar claro que la investigacion
educativa, como toda investigacion social, #o se deriva de las cien-
cias naturales. Las ciencias sociales son similares a éstas solamente
en su propdsito mds general: obtener conocimiento con fundamento
y procedimiento sistemdtico, mas alld de las formas de conocer que
las personas construyen a partir de su vida cotidiana. Las diferencias
entre ambos campos disciplinares en cuanto a posturas, uso de teo-
ria y procedimientos metodolégicos van desde minimas hasta prac-
ticamente opuestas. No es propoésito de este trabajo analizar estas
diferencias; sin embargo, esta aclaracion es pertinente porque no se
puede abordar la investigacion educativa partiendo de los criterios
epistemologicos de las ciencias naturales.

De esta forma, en este libro se analizan los elementos que se re-
quieren para realizar investigacion, materializada en la formulacion
y desarrollo de proyectos especificos que, en caso de que continte
en su profundizacion, pueden culminar en una linea de investigacion
que se sustente de manera problematica, tematica, epistemologica y
metodologica. Es necesario conocer todos estos elementos.

Este abordaje tedrico (epistemolégico) y la estructura de investi-
gacion propuestos surgen de una experiencia de investigacion formal
de mas de 30 afios en el campo de la educacion, y de casi los mismos
anos de ensefiar cursos y seminarios de investigacion educativa en
los niveles de licenciatura y posgrado en la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM) y otras instituciones universitarias del
pais y del extranjero. La oportunidad de compartir esta experiencia
a lo largo del tiempo con colegas, estudiantes e interesados en esos
ambitos universitarios, la observacion de sus experiencias y postu-
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ras, asi como sugerencias recibidas de su parte, me han llevado a
reflexionar sobre el cardcter de la investigacion educativa misma y
los elementos que es necesario tener en cuenta para entenderla y abor-
darla. Este libro presenta esta problematica.

En esta experiencia he tenido oportunidad de presentar, comentar
y explicar los aspectos epistemoldgicos mencionados en una diversi-
dad de programas y poblaciones de estudiantes de los niveles de licen-
ciatura y posgrado. Los temas no son simples y tienen diverso grado
de dificultad para diferentes niveles escolares, grupos y estudiantes
individuales. Sin embargo, con las adecuaciones didacticas y de nivel
de profundidad tedrica pertinentes al nivel escolar en cuestion, los es-
tudiantes son capaces de abordar temas y conceptos como los que se
tratan en este libro. Los docentes interesados en conocer y asumir la
problematica epistemoldgica de la investigacion podran traducirla en
términos accesibles a los estudiantes sin perder significado ni coheren-
cia, y mostrar ejemplos por si mismos, no solamente repitiéndolos de
algun libro, por mas que la obra misma que ahora se presenta muestre
un gran numero de ellos con propositos ilustrativos y de claridad, ya
sea como referencias breves y especificas intercaladas en el texto, o
bien como enunciados separados en seguida de éste. Los estudiantes
que realicen la lectura de esta obra, con poca o ninguna experiencia en
investigacion, encontrardn esa gran cantidad de ejemplos para com-
prender mejor la problematica expuesta; ademads, podran recurrir a
sus profesores para identificar otras situaciones que ejemplifiquen los
aspectos y cuestiones que requieran comprender mejor en el ambito
de sus propias acciones investigativas.

En cuanto al dmbito disciplinar de la investigacion educativa,
que invoucra a estudiantes, profesores e investigadores, cabe hacer
una acotacion que considero central en el abordaje y desarrollo de
la investigacion: ésta se encuentra en la mente y experiencia del in-
vestigador, ademds de mostrarse en sus reportes y presentaciones,
todo ello en diversos niveles especificos de contexto. A esta situa-
cién se agrega una mas, igualmente importante: la investigacion esta
también en el corazon; es decir, implica saber y querer, desear, com-
prometerse emotiva y éticamente. Se tiene que abordar con bases,
conocimientos, métodos, conceptos, con raciocinio, pero también
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con gusto, porque nos cautiva, interesa, reta, satisface, y la disfru-
tamos. Como practicamente cualquier otra actividad en la vida, la
investigacion tiene que formar parte de nuestro hacer con gusto.
No se puede abordar y realizar una investigacion solo sabiendo, sin
gozo; tampoco se puede abordar y realizar s6lo con gusto, sin sa-
ber. Ambas dimensiones van juntas, integradas, y de esa forma de-
ben abordarse, realizarse, incluso a pesar de su aparente dificultad.
Cuando nos seduce la investigacion, las dificultades se reducen y
aun desaparecen; de esta forma, tales dificultades no se convertirdn
en obstaculos insalvables, ya que sabremos que aquéllas existen y
querremos superarlas. Lo querremos porque ello nos apasiona. Con
esto se completa el circulo de la investigacion: entenderla, realizarla,
corresponder a la sociedad; todo con gozo.

Asi, espero que la propuesta de reflexion que se presenta en los
capitulos siguientes sea de beneficio para quienes se inician en la in-
vestigacion educativa; para los profesores que los apoyan, desde la
licenciatura hasta el posgrado, quienes contaran con elementos para
organizar ese hacer, su propia tarea de investigacion, y también
para todo aquel interesado en realizar ésta con bases sélidas e inte-
gradoras.

Finalmente, y a propésito del trabajo docente en este ambito
investigativo, mencionaré que en un libro complementario a éste, y
con base en él, se presenta una diddctica de la investigacion educa-
tiva, lo que para algunos serd una aplicacion de las propuestas que
en éste se abordan. En realidad, didactica y postura epistemoldgica
de investigacion van unidas. Esta propuesta recoge la experiencia
mencionada de ensefiar cursos y seminarios de investigacion en li-
cenciatura y posgrado, en este tltimo caso tanto en forma presencial
como en linea (internet), asi como en direccion de tesis también en
los niveles de licenciatura, maestria y doctorado; propuesta que se
ha construido a lo largo de varios afios de practica y reflexion. Los
profesores podran apoyarse en ambos materiales para ofrecer sus
seminarios y tutorias, mientras que los estudiantes podran hacerlo
al desarrollar sus propios proyectos de investigacion, incluso por
su cuenta, y seguir las propuestas e indicaciones, fundamentados y
ampliamente explicados.
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La practica investigativa en educacion tiene como objeto de estudio
general los procesos y estructuras socioculturales de caracter edu-
cativo, desde las acciones particulares de los agentes sociales que
conforman este ambito hasta la estructuracién e institucionalizacion
de dichos procesos en el contexto del sistema social. Desde las unas
hasta las otras se aborda lo que las personas hacen, piensan o expre-
san verbalmente, la construccion de representaciones, valoraciones y
conocimientos, es decir de significados, asi como procesos afectivos
y psicomotores a los que a su vez se les da significado. Todo ello esta
centrado en, y orientado a, el aprendizaje como proceso formativo
y dirigido desde la ensefianza y los medios institucionales que le dan
formas diversas y, en el mejor de los casos, deseables. Este objeto
y la propia practica investigativa al respecto estan constituidos en
su base como procesos subjetivos, y su conformacion social como
proceso objetivo (objetivacion) hace posible la construccion de sig-
nificados. Este proceso constructivo y su contenido de significados
compone de hecho el nucleo de los procesos socioculturales, que
es precisamente lo que se desea conocer, entender. La investigacion
los interpreta, relaciona y representa constructiva y coherentemente
para lograr dicho entender. Es decir, la practica investigativa es una
tarea sociocultural con propositos y dentro de una estructura de ese
mismo cardcter, y esta tarea se ubica en el ambito de la construccion
de conocimiento disciplinar. A partir de este nucleo epistemoldgico,
definiré la investigacion educativa como una practica social de biis-



queda sistemdtica de conocimiento disciplinar (Bscp) con el obje-
to, proposito y elementos del ambito educativo mencionados lineas
arriba.

La busqueda se centra y tiene como primer proposito llegar a
conocer (saber, entender, comprender) acerca de un asunto de interés
para el investigador y de relevancia social, y en tltima instancia pro-
poner cambios pertinentes en la situacién estudiada con el propésito
de mejorarla. Debido a que no es posible investigar todo el proceso
educativo, ni aun sus procesos, acciones o estructuras locales (por
ejemplo, de contextos conversacionales) o de mayor envergadura
(por ejemplo, el sistema educativo) en su totalidad interna, la prac-
tica educativa concreta se realiza acerca de asuntos y procesos es-
pecificos. Todo ello se articula directa o indirectamente en temas,
problemas, intercambio y critica mediante diversas formas de traba-
jo y comunicacion: en redes y agrupaciones académicas informales
y asociaciones institucionalizadas, tanto nacionales como interna-
cionales, asi como en compilaciones especializadas, la edicion de
aportaciones seleccionadas cuidadosamente (readings) o estados del
conocimiento (por ejemplo, los que periddicamente realiza el Con-
sejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE), o anualmente se
producen en paises de habla inglesa). Todo ello busca precisamente
mostrar la situacion, alcance y caracter de la practica investigativa
en el campo de la educacion en un momento dado. Ambas formas
constituyen la organizacion y expresion de la comunidad de discur-
so, que en sentido estricto estd conformada por varias comunidades,
mas pequefias, dedicadas a la investigacion en temas particulares. Con-
sidérense los grupos interinstitucionales de investigacion dedicados al
estudio de temas especificos, asi como las formas temdticas de organi-
zacion de las asociaciones nacionales e internacionales de investigacion
educativa, como el mencionado COMIE.

De esta manera, en una investigacion particular el trabajo de
busqueda en ciertos procesos y relaciones, a partir de los cuales se
aporta conocimiento especifico, sea mediante abordaje predominan-
temente tedrico, como son los estudios de filosofia y epistemologia
de la educacion, o empirico de casos a partir de trabajo de campo
(sean locales o de gran escala), el proceso de construcciéon de cono-
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cimiento consiste en interpretar las acciones, estructuras y procesos
particulares que suceden en una situacién y contexto particulares.
No se pierden sus contextos mayores ni su ubicacion en poblaciones,
instituciones y sistemas. La investigacion concreta permite conocer
esas situaciones particulares mediante pistas de procesos y estructu-
ras que las conforman, y se interpretan bajo las dimensiones de sus
contextos social, tedrico y epistemoldgico. Esta caracteristica de
trabajo interpretativo (enfoque paradigmatico principal) a partir
de pistas (casos) en el contexto de bisqueda arriba mencionado se
encuentra en la propia etimologia del término investigacion, preci-
samente como buisqueda de pistas: del latin investigatus, participio
pasado de investigare: seguir la pista, formado por los términos in
y vestigium: huella, pista (Harper, 2017; el DRAE, 2017, ofrece una
definicion general de la investigaciéon como las actividades intelec-
tuales y experimentales que permiten acrecentar conocimientos en
una cierta materia).

Conocer la educacion mediante la investigacion es entenderla
como un proceso, desde la primera formulacién del problema o pre-
gunta de investigacion. Los datos identificados como resultado de la
actividad investigativa son parte de una diversidad de procesos, de
los cuales el investigador trabaja especificamente acerca de alguno
de ellos. Aun cuando se piensa en procesos o estructuras, 0 en asun-
tos mas tangibles como situaciones, programas o politica educativa,
la educacion o lo educativo es una articulacion de procesos sociales
cuyo nucleo es el proceso formativo y que conforman un campo de
conocimiento. Esta conceptuacion implica definir y dar tratamiento
tedrico al objeto de estudio, a la educacion misma; empero, el abor-
daje investigativo no se limita a reportar la experiencia personal en
el campo ni a tratarlo a partir del conocimiento cotidiano que todos
construimos antes de realizar su estudio y andlisis profesional e in-
vestigativo. No se elimina el valor de la experiencia personal, sélo
que se requiere mucho mas que dicha experiencia. Se trata de cono-
cer (entender, comprender) la educacion en forma paradigmadtica y
teorica.

La practica investigativa esta constituida por las acciones de los
investigadores en las que se involucran valoraciones, propoésitos y
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aspectos emotivos y afectivos, la problematica epistemoldgica ex-
puesta y las estructuras sociales en que se desempefan, desde formas
de operar individualmente hasta las modalidades de relacion con, o
direccion de, dichas agrupaciones informales y formales de investi-
gacion, todo ello integrado en cuanto tiene lugar en un campo social
especifico: el de la educacion. Los investigadores no necesariamen-
te crean dichas estructuras, sin embargo sus acciones investigativas
las hacen posibles y aquéllas a su vez posibilitan dichas acciones.
Cabe acotar que en ocasiones los investigadores si participan en la
creacion de esas estructuras institucionales, desde agrupaciones for-
males, como son proyectos o asociaciones académicas, hasta institu-
ciones de educacién superior y organismos directivos y generadores
de politicas en el sector, como es el Consejo Nacional de Ciencia
y Tecnologia (Conacyt), entre muchas otras modalidades institu-
cionales. En ese contexto social, la investigacion se enfoca en los
procesos educativos micro, centrados en contextos locales, desde la
ensenanza y el aprendizaje hasta los procesos de toma de decisiones
y generacion de politicas del sector, asi como macro, en términos del
sistema educativo y estructuras institucionales dedicadas a esos pro-
cesos. Una forma de entender estos alcances del proceso educativo se
presenta en los modelos de estructura diddctica y el institucional de
niveles de uso de conocimiento, respectivamente, que se abordaran
en el capitulo segundo.

La busqueda investigativa se realiza en forma organizada y sis-
tematica, fundamentada explicitamente tanto en teorias pertinentes
al objeto especifico de estudio y aceptadas en su momento como
en enfoques paradigmaticos, ya sea explicita o implicitamente. El
cardcter sistemdtico estd constituido por los requerimientos riguro-
sos que permiten pensar un objeto de estudio, tanto para quienes se
inician en la investigacién como para los investigadores que cuen-
tan con gran experiencia, reflexionada y con alcance complejo de
dichos requerimientos. Como parte de esa sistematicidad se opera
con procedimientos diseniados especificamente para conectar la teo-
ria con las realidades educativas y, con ello, en lo posible, llegar a
conocer el objeto de estudio en cuestion, de manera que cumpla con
sus requerimientos epistemologicos y el resultado se acepte como
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conocimiento disciplinar. Con ello se logra y fortalece una nocién
de la investigacion y de sus requisitos procedimentales para tratar de
cumplir la bisqueda; no para demostrar que se encontrd lo que se
pensaba antes de iniciar, sino para hallar algo al respecto de lo que
se busca, aunque no sea ni con mucho lo que se pensaba obtener. Es
saber buscar para posiblemente encontrar; lo que se descubra tendra
valor, riqueza para entender el proceso de interés, de la temdtica que
originé la bisqueda misma.

En ese contexto abierto, la busqueda es un deseo: consiste en
querer saber qué, cémo o por qué, y otras caracteristicas empiricas
relativas a la temporalidad, periodos y circunstancias (cudndo) o
bien a situaciones e instancias sociales (donde) de lo que se estudia
como proceso educativo, es decir, el objeto de estudio. Se trata de
llegar a proponer, construir respuestas, a algiin asunto o situacion en
particular precisamente porque no se sabe de ellos. Es la intencion
de construir conocimiento nuevo, desde una explicacion de caracter
empirico o filosofico, epistemolégico, lo cual se formula como pro-
posito, problema y pregunta de investigacion apoyados en conoci-
miento del contexto en que ocurre o se presenta dicho proceso, asi
como en fundamentos tedricos y paradigmaticos. De inicio a final
es un proceso de conceptuacion tedrica que integra o por lo menos
relaciona diversos aspectos del asunto acerca del cual se desea saber
0 conocer.

En cuanto el propésito central de la investigacion educativa es
llegar a conocer, ésta es primordialmente bdsica, en el sentido de
construccion de teoria, de base para aplicaciones posibles: construir
conocimiento nuevo sobre objetos de estudio especificos, relativo a
los por qué, como, cuando, dénde, mencionados, toda vez que se tra-
baja con personas y grupos que conforman el quiénes. El uso y apli-
cacion de modelos tedricos como parte del procedimiento analitico-
metodoldgico permite mostrar no solamente el potencial de analisis
de dichos modelos, sino llegar a conocer la variedad de condiciones
reales de los contextos diversos en los que aquellos se aplican; en ese
sentido, dicho trabajo investigativo tiene una dimension aplicada. A
partir del conocimiento obtenido en ambas dimensiones se pueden
derivar sugerencias, alternativas de accion que modifiquen y mejo-
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ren, aunque sea minimamente, los problemas observados en la rea-
lidad estudiada, representada precisamente como objeto de estudio.

La investigacion no es solamente un deseo. Es también un hacer
para tratar de lograr lo que se desea. Este hacer se materializa en
un proyecto, como una actividad concreta, organizada, programa-
da con fases, propésitos y tiempos particulares. La configuracion
o forma particular de un proyecto depende del enfoque tedrico-
paradigmatico, es decir, el nivel epistemologico, a partir de lo cual
se formulan las preguntas o problemas de investigacion en la mas
amplia libertad y apoyado en lineas o programas de investigacion
en los que se ubica el investigador, ya sea en formacion (estudiante
universitario) o en el trabajo profesional (ubicado generalmente en
instituciones o centros de investigacion).

Con el fin de lograr ese deseo mediante una accion posible pero
realista para abordar determinado proceso educativo, se encuentra
disponible una diversidad de teorias. No existe la misma diversidad
acerca de cualquier asunto, de manera que no se puede predefinir
ninguna seleccion tedrica, sino que el estudio de algiin proceso parti-
cular de interés para desarrollar una investigacion al respecto se rea-
liza bajo cierto enfoque tedrico que aborde dicho proceso. Esa selec-
cion escrupulosa en la biasqueda y en la teoria para fundamentarla
se encuentra ubicada dentro de un cierto enfoque paradigmatico. Es
responsabilidad del investigador reconocer y relacionar este encua-
dre epistemoldgico, de manera que no se presenten inconsistencias
entre la teoria y la interpretacion de resultados, que por necesidad
y coherencia se apoya en aquélla. Esta seleccion y tipos de abordaje
tedrico no obstan de ninguna manera para identificar los elementos
y tratamiento que llevan a determinar que el trabajo propuesto de
busqueda y su desarrollo sea en realidad una investigacion y no otra
cosa o actividad.

Por otra parte, existe una diversidad de aproximaciones y esti-
los personales de realizar un proyecto especifico y aun de efectuar
investigacion en general. Se trata de maneras de trabajar que de-
penden en buena parte de la experiencia, conocimientos y postura
tedrico-metodoldgica personales. Es necesario tener ambas formas:
entre mas se posee de cada una de ellas, es decir, la propia del am-
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bito de la aproximacion teérico-metodologica y aquélla del estilo
personal, el abordaje a una investigacion es mas fluido, integrado,
amplio y preciso. Son dispares en cardcter, pero no pueden separar-
se; se retroalimentan e integran conforme se adquiere cada vez mas
experiencia investigativa. Entre mas experiencia y conocimiento,
habrda mayor soporte tedrico, metodologico y capacidad de selec-
cion y decision acerca de temas y componentes complementarios de
la investigacion. Esa capacidad genera mucha libertad para decidir
y organizar los componentes de la investigacion. Todo lo anterior
debe entenderse como un proceso productivo, cultural, en el o los
contextos en que se ubican las personas que hacen o desean realizar
investigacion formal.

La diversidad de aproximaciones tedricas y estilos personales o
grupales de trabajar no significa que uno decida hacer lo que desee
y como desee per se. Las diferencias tedricas se desarrollan y critican
paulatinamente en la prictica investigativa y lo mismo sucede con
el desarrollo de estilos personales. Ambas situaciones progresan a
través del tiempo, generalmente patente con la madurez investiga-
tiva. En este contexto, ambito y experiencia, la investigacion que
uno dirige se ha elegido desde su concepcion hasta su desarrollo y
terminacion; si uno no la dirige, es necesario adecuarse en dialogo e
interaccion académicas a las condiciones de quien o quienes lideran
dicha investigacion. Se hace porque uno asi lo desea. Sin embargo,
debido a que estas acciones son parte de una prdctica investigativa,
en los términos definidos anteriormente, dentro de esa diversidad se
reconocen los elementos de busqueda e interpretacion.

A partir de las ideas esbozadas, conviene aclarar algunas confu-
siones que se tienen sobre la investigacion. Es muy comun confundir
investigar con indagar. Se usan como sinénimos fuera del contexto de
la investigacion, sin ningun problema; dentro de este contexto tam-
bién se utiliza sin mayor dificultad en tanto se aclare su significado.
Indagacion es cualquier actividad que nos lleve a encontrar datos
puntuales, incluso informacion teérica o compleja, tal como sucede
en contextos educativos avanzados, sin que por ello se haga investi-
gacion formal. Dicha actividad consiste en una acciéon de buscar, y
encontrar en una variedad de fuentes, situaciones y propdsitos, in-
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formacion que ya existe: ;Cudntos nifios se encuentran inscritos en
el sistema escolar del pais? ¢Y en una entidad federativa? ¢Y en una
escuela especifica? O bien, ¢cudles son actualmente los autores mas
importantes en el campo de la educacion? ¢Y en cierto subcampo?
¢Y en relacion con cierto proceso educativo? ¢Qué se propone en
cierta teoria? La busqueda de esta informacién no requiere mayor
dificultad, en especial si se consideran las tecnologias de informa-
cién y comunicacion (Tic, de aqui en adelante) y ciertamente no se
necesita una aproximacion epistemologica para hacerlo. Los pro-
pios investigadores requieren tener ésta en cuenta al realizar tales
busquedas. Sea que se trate de investigadores experimentados o de
novicios, esas busquedas generalmente se efectian durante todo el
proceso investigativo, dada la necesidad de contar con referencias
bibliograficas y documentales para entender y precisar el objeto de
estudio, asi como de informacion pertinente a éste en una variedad
de fuentes, desde contextos académicos de intercambio e interaccion
(cursos, seminarios, coloquios, congresos) hasta encuentros casuales
e informales con diversos investigadores y otras personalidades.
Por su parte, en la investigacion se tiene el propdsito de generar
conocimiento estructurado, tedrico y nuevo en algunos de sus aspec-
tos, y para lograrlo se utiliza el que esta disponible, con esas mismas
caracteristicas. Es cierto que la investigacion permite obtener datos,
muchos de ellos novedosos, precisamente mediante actividades de in-
dagacion, pero ese no es su proposito. Llegar a saber este tipo de
informacion es muy importante, pertinente y relevante, si bien la
investigacion, en los términos hasta aqui expuestos, no se reduce
a esa actividad de indagacion. Sin embargo, no se resta importan-
cia alguna a esta actividad; simplemente se propone que investigar
no se reduce a indagar, es decir, investigacion e indagaciéon no son
sindnimas; y cuando ésta se desarrolla solamente con el propoésito
de informarse, de obtener datos aislados y sin los requerimientos
epistemoldgicos hasta aqui esbozados, tal cosa no tiene nada que
ver con investigar. Debido a esta manera de significar la indagacion
como busqueda de informacién y datos puntuales, en lo sucesivo
reservaré esta nocion a la muy importante actividad concreta al res-
pecto como parte de la investigacion, totalmente subordinada a ésta
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y realizada mediante una diversidad de procedimientos, sea que se
trate de investigacion tedrica como de empirica.

En otro orden de cosas, en ocasiones se aduce que ya se conoce
cierta situacion, los problemas que ésta presenta y que han llamado
la atencion. A partir de ello, se proponen proyectos que permitan
formular propuestas de desarrollo o resolucion de dichos proble-
mas, en lugar de definir un objeto de estudio, de investigacion, con-
fundiendo aquéllas con ésta, es decir, propuestas con investigacion,
especialmente por parte de personas sin experiencia o ajenas a la
practica investigativa. En el caso de que realmente se conozca dicha
situacion, no se necesita investigar al respecto, ya que esta accion se
enfoca precisamente en lo que no se conoce. En todo caso, se puede
y conviene practicar una evaluacion, lo que permitiria conocer aun
mejor dicha situacion, o bien formular una propuesta y plan especi-
ficos para superar o resolver los problemas identificados en ella. La
evaluacion parte de criterios y juicios que se tienen y se consideran
deseables, previos al propio trabajo evaluativo; de esta manera, se
determina que la realidad o situacion objetivo deberian poseer las
caracteristicas o propiedades que presentan dichos criterios, que asi
deberia ocurrir, funcionar, operar, de cierta manera, y que con ello
se lograria contrastar la situacion contra esos juicios normativos, ya
preestablecidos. Es decir, se conoce la situacion y se desea superar
sus problemas segin decisiones y criterios a priori; de esta manera se
parte de que ya se sabe qué caracteristicas deberia tener la situacion
bajo evaluacion.

En ese sentido, el propdsito primario de la evaluacion es una
constatacion, con lo cual se establece que dicha situacion correspon-
de en sus caracteristicas observadas a dichos criterios y juicios. Esta
forma de proceder no cumple con el requerimiento fundamental de
la investigacion, que es abordar lo que 70 se sabe respecto de una si-
tuacion o proceso, sin predeterminar que se sabe como deberia ocu-
rrir o qué caracteristicas deberia tener. Estas actividades de evalua-
cién y planeacion son legitimas y, de ser necesarias, deberian llevarse
a cabo. Sin embargo, no constituyen acciones de investigacion en los
términos epistemologicos hasta aqui expuestos, y aquéllas no deben
confundirse con éstas. Por otro lado, si una practica evaluativa no
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parte estrictamente de criterios aprioristicos, sino de preguntas es-
pecificas bona fide para explorar una situacién y aun determinar su
calidad, pero solamente se obtiene informacion cualitativa o cuan-
titativa en forma de datos especificos, sin alcanzar propiamente el
nivel tedrico-interpretativo de una investigacion, se quedard en una
practica evaluativa en los términos anteriormente mencionados. En
el caso de la planeacion, también se asume que ya se conoce la situa-
cién y se establecen criterios también aprioristicos en forma de fines,
propdsitos y metas, los cuales deben alcanzarse en los plazos esta-
blecidos en dicha planeacion (véase el problema epistemoldgico del
apriorismo que esta situacion representa, en el capitulo cuatro). Por
lo tanto ambas practicas, importantes y necesarias, se encuentran en
el ambito normativo y propositivo, es decir, representan una exigern-
cia de que la realidad tenga o llegue a tener ciertas caracteristicas y
un deseo o intencién de que asi suceda, respectivamente. Con ello se
mantiene el prop6sito de determinar si una situacion o proceso tiene
el valor predeterminado a partir de las caracteristicas observadas, o
si cumple con las cualidades o requerimientos preestablecidos.

Al parecer, quienes ofrecen propuestas de solucién o propuestas
evaluativas porque afirman que ya conocen una situacioén de inte-
rés basados unicamente en la experiencia personal y cuentan con
juicios y pardmetros ya conocidos (aplicabilidad de nociones nor-
mativas, del ambito del deber ser), operan en términos de conoci-
miento cotidiano: lo conozco porque lo he visto, lo be vivido. La
persona asi interesada tendria que presentar su conocimiento del
caso ante la comunidad de discurso correspondiente en el dmbito
de la investigacion formal, respetar su juicio y recibir, en su caso, la
probabilificacion correspondiente como conocimiento disciplinar. Si
tal conocimiento es efectivamente de caracter cotidiano, es practi-
camente imposible que reciba dicha probabilificacion en el ambito
de dicho conocimiento; es epistemoldgicamente cierto que pudiera
recibir crédito como construccién de conocimiento cotidiano y en
ese caso no constituye conocimiento disciplinar ni es resultado de
una investigacion.

Estas actividades de evaluacion y planeacion son legitimas y, de
ser necesarias, deberian realizarse. Sin embargo, no constituyen ac-
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ciones de investigacion en los términos epistemologicos hasta aqui
expuestos y aquéllas no deben confundirse con éstas. De esta ma-
nera, la evaluacion y la planeacién no constituyen un proceso de
construccion de conocimiento en el sentido epistemoldgico, ambito
en que se define la realidad del conocer (proceso y resultado), para
lo cual la investigacion constituye el medio privilegiado en el caso
del conocimiento disciplinar. No se trata de negar la importancia y
aun necesidad de la planeacion y de la evaluacion; la tienen. Sim-
plemente no constituyen por si mismas una accion investigativa en
términos epistemoldgicos, y en particular en su caricter de Bscp. En
caso de que en la evaluacion se incorporen métodos propios de la
investigacion, es decir, en la modalidad de investigacion evaluativa,
se requiere establecer y respetar las bases y criterios paradigmati-
cos de las ciencias sociales (Trochim, 2006). Es importante senalar
que los resultados obtenidos, tanto en la investigacion disciplinar
propiamente como en la modalidad evaluativa (incluyendo la eva-
luacién en si misma), serdn base suficiente para sugerir propuestas o
alternativas de solucion.

La investigacion formal, insisto, tiene el proposito de llegar a
conocer en el ambito disciplinar, epistemoldogicamente. Al lograrlo,
parcial y modestamente, pero de manera integrada a otros estudios
disciplinares, multi o interdisciplinares, se puede tener una vision
mas amplia, profunda y satisfactoria de la problematica que se ha
abordado. Entonces se tienen posibilidades de aplicar ese conoci-
miento para intentar resolver problemas empiricos, practicos, pro-
gramaticos e incluso de vision y postura, todos ellos sociales y tal vez
institucionalizados, ya sea que se orienten directamente a procesos
de solucion de problemas y gestion, o bien que a partir de aquellos
se generen procesos de investigacion accion o evaluativos en profun-
didad, de manera que se llegue a, por lo menos, sugerir vias de ac-
cion alternas a las existentes. Esta situacion constituye de hecho un
punto de partida de toda investigacion educativa, ya que se parte de
problemas en sus diversos niveles de contexto, o bien de problemas
tedricos o metodologicos dentro del propio conocimiento discipli-
nar, debido a que el que se tiene no es suficiente para comprender
adecuadamente una cierta situacion educativa en un momento dado;
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en caso de lograrlo, se tendrd, como se menciond, bases para aportar
soluciones o vias de solucion a dichos problemas.

El proceso global de investigacion, entendido en sus caracteristi-
cas de BscD, puede entenderse mejor sobre la base de un andamiaje
o estructura heuristico-epistemoldgica basica, que agrupa, organiza,
relaciona, los componentes necesarios para la busqueda y defini-
cion de propositos especificos. A partir de esa estructura no sélo se
agrupan epistemologicamente los elementos, sino que permite orga-
nizar las actividades pertinentes de acuerdo con la problemadtica y
abordaje seleccionados por el investigador. Se trata de entender la
investigacion como un todo integrado a partir de esta estructura, no
como tiende a concebirse: una secuencia cronoldgica de actividades
para lograr un propésito preestablecido o, aun peor, un conjunto de
procedimientos y técnicas vacios de teoria y contexto. La mayoria
de los investigadores avezados, con experiencia en esta actividad por
demas compleja, reconoceran la configuracion que aqui se propone
y las modalidades de actuacion con y a través de ella. Se trata de una
postura y una propuesta para la accién. Como postura, se propone
el saber, el conocimiento disciplinar como una construccion repre-
sentacional, simbdlica, ideacional, basada en conceptos, en el lado
complejo del espectro de significados de dicha construccion, que se
encuentran en, y forman parte constituyente de, un sistema tedrico,
y que son entendidos a partir de un régimen paradigmatico, como
asunto central, nuclear, del propésito de entender, comprender, alre-
dedor del cual giran todos los elementos de la investigacion. Se pre-
tende llegar a saber para entender, lo cual se inicia con la busqueda
ya sefialada. Como propuesta, consiste en una forma de organiza-
cion de las actividades y el pensamiento para tratar de llegar a ese
proceso de conocer.

Antes de abordar esta estructura BscD, sélo cabe insistir en que
el tratamiento epistemologico del conocimiento no estd separado
de los procesos cognoscitivos y discursivos de las personas que lo
realizan, sean investigadores activos o quienes se aproximan a la
investigacion en calidad de estudiantes o en alguna otra condicién
profesional. En un sentido, el analisis, las explicaciones y posturas
de caracter epistemoldgico pueden considerarse conocimiento cons-
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truido por sus pensadores; sin embargo, éste no se queda fijo o inva-
riable, debido a que al continuar el trabajo y la reflexion a partir de
él en cada proyecto, y en cada uno de esos estudios, se crea un pro-
ceso de constante reconstruccion, aunque sea minima, simplemente
porque se sigue aprendiendo y tal vez se llegue aportar algun matiz
conceptual o referentes empiricos que den soporte y referentes de
la realidad educativa a dicho conocimiento de caracter disciplinar.
Quienes retoman sus resultados y aportes se encuentran en su pro-
pio proceso de construcciéon. En ambos casos, quienes han construi-
do y quienes estan por hacerlo operan con procesos subyacentes de
caracter cognoscitivo y discursivo. Esta situacion es particularmente
importante de reconocer en el caso de investigadores novicios, cuyos
marcos de referencia (particularmente de valoraciones, por ejemplo,
importancia de ser estudioso, sistematico) y de conocimiento requie-
ren adecuarse a las exigencias de la modalidad disciplinar, es decir,
pasar de la narrativa de la experiencia al analisis y reflexion teéricos
acerca de experiencias, situacion, procesos y contextos de otros. Esa
adecuacion no sélo es valorativa, también es cognoscitiva: impli-
ca tener y desarrollar las habilidades de pensamiento para abordar
formalmente el objeto de estudio, nivel en que el razonamiento ad-
quiere un caracter epistemologico basado en teoria. Asi, los procesos
analiticos, de sintesis, comprension de lectura, implicatorios, seriales
(secuenciacion), explicativos, interpretativos, de pensamiento estra-
tégico, argumentacion y resolucion de problemas, son todos ellos
necesarios y cruciales para abordar las situaciones, procesos y pro-
blemas propios de la investigacion. Todas las personas, especialmen-
te quienes se inician en cualquier nivel formal de la investigacion,
como puede ser el caso en la educacion preuniversitaria (bachille-
rato), cuentan con estas habilidades de algiin modo. Sélo requieren
utilizarlas y desarrollarlas a partir de significados de conocimiento
disciplinar en sus modalidades te6rica y metodolégica, ya que su
ejercicio depende de este tipo de conocimientos si desean entender
no solo los contenidos tedricos, técnicos y procedimentales de las
diversas disciplinas y campos profesionales, sino los relativos a la
investigacion, en particular cuando se desea o necesita efectuar ésta.
Es la interseccion entre pensar y producir contenido epistemoldgico
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con los procesos subyacentes de caracter cognoscitivo y discursivo
para hacerlo. Ambos son indisociables.

COMPONENTES ESTRUCTURANTES DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

La investigacion educativa estd estructurada por los siguientes com-
ponentes, que también llamaré dimensiones, cada uno de los cua-
les aglutina diversos elementos: problemdtica, teoria, metodologia
y resultados, todo ello en contexto, entendido como referente de las
acciones de las personas, grupos sociales e instituciones, que cons-
tituyen el objeto de la investigacion, y de quien realiza ésta. Estos
componentes estructurales presentan caracteristicas epistemologicas
especificas, como se verd mas adelante. No puede faltar ninguno
de ellos; de lo contrario no se estara efectuando investigacion. No
existe una secuencia fija entre estos componentes, pues si bien es
necesario contar con el problema o pregunta de investigacién para
el adecuado desarrollo del proceso investigativo correspondiente,
dicho problema se define solamente gracias a un marco tedrico que
generalmente se construye desde el inicio de ese proceso y se conti-
nua fortaleciendo por medio de éste. Es decir, el marco tedrico fun-
damenta el problema. Asimismo, aquél es la base de las decisiones
metodoldgicas, pero solamente los significados y detalles que éstas
adquieren tienen sentido apoyados en el marco tedrico. La figura 1
de la pagina siguiente muestra esta configuracion.

El abordaje integrado de estas dimensiones y sus elementos su-
bordinados podra traducirse en una planificacion que se debe ma-
terializar en la accion cotidiana, sin perder de vista la presencia de
dichos componentes. Es reflexionar y organizarse: actuar con pers-
pectiva paradigmatica, basamento tedrico y referencia a la realidad;
con ello, hacer para saber y saber para entender. No se trata de una
simple secuencia que va de una dimension a la siguiente, hasta ter-
minar. Se trata, en sentido estricto, de planos epistemologicos en los
que se ubican los cuatro componentes estructurales mencionados, en
un constante ir y venir entre ellos. Este proceso puede llevar a am-
pliar, precisar o reformular el propio planteamiento del problema,
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como puede suceder especialmente en modalidades etnogréficas y
de investigacion-accion; asimismo, podria ser necesaria la reconsti-
tucion del marco tedrico conforme se avanza. Como veremos mads
adelante, no es epistemologicamente adecuado hacer cambios me-
todologicos, a menos que se desee reiniciar el trabajo practicamente
desde esa dimension de metodologia y aun del marco teérico y el
propio problema de investigacion.

Figura 1

Componentes estructurantes de la investigacién educativa

PROBLEMATICA

METODOLOGIA

RESULTADOS

Fuente: elaboracién propia.

Como se puede notar, este enfoque parte del principio de que
cada uno de los elementos de la investigacion esta epistemologica-
mente relacionado con los demas, para dar alguna respuesta susten-
tada tedrica, metodoldgica y congruente con la realidad educativa
que se aborda, ya sea que se trate de estudios basados en trabajo de
campo, datos ya documentados, filosoficos o epistemologicos. Por
otra parte, esta dindmica investigativa solamente esta limitada por las
posibilidades materiales y temporales del investigador, que se auto-
definen por su manera de organizarse o se conforman por las exi-
gencias de las instancias institucionales en que se ubica y opera, en el
curso de la propia investigacion. Con esta estructura epistemologica
como plataforma se puede entender cada uno de sus elementos y pa-
sos, y realizarlos organizada e integralmente de manera que se cons-
tituyan en un todo interrelacionado, en el contexto de practica social
que le subyace, ya sea desde la funcion del investigador profesional,
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del docente interesado en realizar investigacion o de los estudiantes
que se encuentra en algtn nivel de formacion.

Problematica

Estd constituida por el tema, las dificultades contextuales y el pro-
blema o pregunta de investigacién, propiamente. Es muy comun en-
contrar que se confundan los conflictos identificados o vividos en
la situacion o contexto social en el que se ubica el proceso que se
propone como objeto de estudio con el problema de investigacion.
La situacion contextual presenta una diversidad de incognitas, lo
cual hace posible pensar en investigar algo al respecto. Debido a que
no se puede estudiar todo lo que se ve o identifica como problema
educativo, como se mencioné anteriormente, se requiere formular
alguna pregunta concreta, de la que se pueden derivar otras atin mas
especificas, como propdsito de investigacion, y convertirlo en objeto
de estudio, objeto por conocer. Llegar a conocerlo, en la forma y
profundidad resultantes, aportara elementos valiosos para entender
el o los procesos bajo estudio; asimismo, podria aportar elementos
para intentar resolver el o los problemas educativos de referencia o
mejorar la situacion en la que aquellos se presentan.

Tema

Es una agrupacion de asuntos generales del campo de la educacion,
por lo que constituyen subcampos dentro de ésta. Por ejemplo: po-
litica educativa, docencia, formaciéon profesional, curriculo, com-
prension lectora, inclusion, entre muchos otros. No existe una defi-
nicion ni conceptuaciones precisas para determinar o establecer un
tema, ya que dicha agrupacion depende de la diferenciacion con-
ceptual que establecen las organizaciones académicas para estudiar
ciertos asuntos y no otros. Dicha diferenciacion puede basarse en
posturas paradigmaticas, tedricas o metodologicas, asi como en si-
tuaciones o problemas que surgen en diferentes momentos, todo
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ello segun los intereses y acuerdos colegiados de los propios inves-
tigadores. Por las mismas razones, algunos temas pueden desagre-
garse en otros mas especificos, o agregarse en alguno mds general.
En tal sentido, véase la diversidad de temas en que estd organizado
el campo de la educacion por parte de las asociaciones de inves-
tigacion educativa en cada pais; las asociaciones profesionales y
sindicales en el campo presentan diferencias al respecto de acuerdo
con sus propositos de trabajo.

Los temas con mayor estabilidad y duracion historica se refie-
ren a asuntos conceptuales que definen procesos educativos, mien-
tras que los que incluyen problemas especificos podrian limitar su
alcance investigativo e incluso desaparecer si dichos problemas se
resolviesen sustancialmente. Por ejemplo, el tema del proceso do-
cente serd estable y duradero mientras no desaparezca esa funcion
social, aun cuando presente diversas modalidades de acuerdo con
la aparicion o desaparicion de politicas, enfoques paradigmaticos,
recursos tecnolégicos o problemas empiricos de todo tipo, como el
de la preparacion de los profesores y la formacion de los alumnos.
La estabilidad tematica mencionada no significa desatencion a nue-
vas tendencias y asuntos emergentes, ya que la definicion de nuevos
temas depende de situaciones estructurales y cambios sociales, edu-
cativos, paradigmaticos y tedricos. Entre los primeros tenemos los
temas que se refieren a problemas sociales especificos, como son
los relativos a la inclusién y la multiculturalidad; asi, nuevos proble-
mas que incidan o se generen en el proceso educativo podrian llevar
a crear nuevos temas al respecto.

De esta manera, un gran numero de investigadores se identifica
y ubica dentro de cierto tema, pero cada uno llevard a cabo una
investigacion especifica en este contexto tematico a partir de un pro-
blema de investigacion particular. Por ello, no debe confundirse el
tema de estudio, que es un asunto definido como un subcampo de
la educacion, con el problema o pregunta de investigacion, que es
una seleccion personal del investigador. Asi, no se investiga el tema
de politica educativa o el de aprendizaje, sino un objeto de estudio
particular dentro de alguno de esos temas. Mas adelante se haran
precisiones epistemologicas que dan sentido a dicha seleccion.
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Problemas contextuales

La aproximacion al contexto del tema elegido es generalmente una
narrativa sobre fen6menos y situaciones educativas, principalmen-
te de cardacter descriptivo. Esta descripcion se genera tanto desde
la vision mas informal del testigo individual y su experiencia per-
sonal, como hasta la documentacion organizada y dada a conocer
publicamente por instituciones serias publicas o privadas, ya sean de
cardcter local, regional, nacional o internacional. En el primer caso
consiste en creencias, valoraciones y conocimientos experienciales
acerca de cémo son las situaciones, asuntos y problemas educati-
vos que al investigador le interesa abordar, como han ocurrido, de
acuerdo con la vision de quienes los han vivido o experimentado, tal
como se registra, se dice, se cree y se propone al respecto; se trata de
la construccion representacional de caracter cotidiano, que incluso
presentan personas involucradas en tareas docentes o administrati-
vas dentro del propio sistema educativo. En cuanto reportan dicha
visién, son insumos muy importantes para el investigador, ya que
aportan aspectos reales y otros no tan reales de situaciones locales,
y todo ello es muy valioso por su relevancia acerca de los procesos
educativos que aquél desea ubicar y entender. Con estos insumos
el investigador obtiene informacion sustancial acerca de la situa-
cion en que se desarrollard un estudio empirico, y de los propios
informantes, como parte de las condiciones sociales, institucionales
y personales del tema. Ese caudal de informacion es por tanto muy
importante en cuanto permite conocer condiciones reales en las que
se ubican los procesos que constituirdn el objeto de estudio.

En cuanto a la documentacion institucional, incluye desde pla-
nes, programas y evaluaciones, hasta reportes claros y bien docu-
mentados, con una fuerte atencion a contextos especificos en que se
producen, y que en ocasiones estin basados en investigacion disci-
plinar. Entre los primeros se encuentra el trabajo de las organizacio-
nes universitarias y gubernamentales; entre los reportes se encuentra
la produccién de organismos nacionales e internacionales, y dentro
de estos ultimos destaca aquella de la uNEsco. Ambos tipos de fuen-
tes aportan valiosa informacién relativa a situaciones, problemas,
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propuestas de solucion y avances a este respecto de los contextos
educativos a que se refieren. En esa documentacion se muestran pos-
turas, significados, tendencias y propésitos, todo lo cual es, como en
el caso de la informacion cotidiana mencionada anteriormente, muy
importante para entender la situacion en que se encuentra, o con la
cual esta relacionado, el tema en el que se ubica la investigacion que
se pretende desarrollar como proyecto especifico. Desde una pers-
pectiva personal o institucional, los problemas aparecen de una
forma u otra, sefialados por sus informantes y analistas, y el inves-
tigador tendra ocasion de advertir algunos otros. En conjunto, estas
descripciones hacen referencia a procesos que interesa abordar en
una investigacion formal, ya que éstos surgen y tienen su dindmica
a partir de esos contextos. El entendimiento de la situacién permite
comprender y apreciar mejor dichos procesos.

La narrativa del contexto no es suficiente para identificar la es-
pecificidad de los procesos que se desea estudiar, en sus caracteris-
ticas, relaciones y dindmica. Se requiere un abordaje mas alla de lo
narrativo: se trata de revelar lo que, como se mencioné antes, no se
advierte directamente en el contexto: se busca analizar y compren-
der procesos educativos desde una perspectiva tedrica, lo cual con-
vierte el proceso intelectual en una tarea analitica y argumentativa,
no solamente narrativa. Una vez que se tiene definido el tema y los
contextos en que los aspectos de éste se presentan en la realidad, se
cuenta con una base temdtica y empirica sobre la cual trabajar for-
malmente en el ambito del conocimiento disciplinar, lo cual llevara
al investigador al plano epistemolégico organizado, mds alld de las
descripciones, aunque amplias y valiosas, del contexto. El primer
paso para este ir mds alld consiste en iniciar, o precisar, la formula-
cion de la pregunta o problema de investigacion, a la vez que se ini-
cia, 0 amplia, el basamento tedrico acerca de los asuntos particulares
que se identificaron en esta aproximacion contextual.
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Pregunta o problema de investigacion

El propésito especifico de investigacion se formula como un pro-
blema de investigacion, en forma de una o varias preguntas. Es un
problema porque alude o se refiere a situaciones educativas que se
considera son problematicas, como fenémeno educativo, en la reali-
dad social. Ademads, es un problema porque ante dichas situaciones
reales no se tiene una respuesta clara, satisfactoria y adecuada al
respecto, a pesar de haber vivido u observado en ellas algtin aspecto
especifico que ha despertado el interés del investigador, de contar
con documentacion contextual pertinente y aun de poseer conoci-
mientos tedricos aplicables a dichas situaciones. Sin embargo, esa
particular realidad educativa bajo consideracién en sentido estric-
to no se conoce, como fenémeno educativo especifico, debido a la
amplia variacion de los procesos educativos, en tiempo, espacio y
factores involucrados, en cuanto a las acciones de los participantes,
circunstancias contextuales y dindmica que en y por todo ello se
genera. Si ya se conociera, en términos de poder explicar lo que ahi
sucede concretamente como realidad empirica y desde una perspec-
tiva tedrica coherente, no seria necesario investigar. Por otra parte,
en cuanto se acepta que no se conoce, es posible intentar adelantar
explicaciones al respecto de la situacion de interés, dado el cono-
cimiento experiencial y tedrico que se tenga acerca de situaciones
similares, pero ese nivel de generalizacion puede estar limitado y
hasta fuera de contexto; en todo caso tales explicaciones tienen va-
lor solamente como lineas de bisqueda o hipétesis.

Por lo tanto, y dado que la investigacion tiene el propdsito prima-
rio de conocer, se investiga lo que no se conoce. Los investigadores
experimentados generalmente operan bajo una linea de investiga-
cion, dentro del amplio campo de la educacién, con una tematica
especifica, por ejemplo: cultura digital, diversidad cultural, jovenes,
curriculo, politicas, epistemologia, nuevas tecnologias... Cada una
de estas tematicas se aborda, por supuesto, desde la perspectiva de, y
en relacion con, el fendémeno educativo. Por su parte, los estudiantes
que se inician en la practica investigativa ubican, desarrollan o iden-
tifican sus intereses de acuerdo con lecturas de diversos documentos
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con informacion relevante acerca del tema de interés personal, pero
que no tienen el cardcter de productos directos de la investigacion,
como son la mayoria de planes, evaluaciones o propuestas de indole
institucional, que abonaran a la ubicacion contextual del fenémeno
o proceso educativo por investigar; o bien de los documentos que
si tienen esa condicion investigativa, como son articulos de investi-
gacion en revistas especializadas y libros o capitulos en libros que
se produjeron directamente a partir de investigacion. Asimismo, sus
intereses se definirdn o precisaran ante las alternativas temdticas que
se presentan en programas profesionales y de posgrado, asi como en
departamentos, centros o institutos de investigacion, propiamente.
El contacto con investigadores en estas organizaciones provee posi-
bilidades de interaccion, aprendizaje y desarrollo de proyectos. Todo
ello se suma a las situaciones vividas u observadas en la experiencia,
reflexiones y preguntas personales, asi como a comentarios de cole-
gas en centros escolares o de trabajo. De esta manera, el estudiante
que se inicia en investigacion cuenta con diversas fuentes para iden-
tificar y seleccionar el problema de interés para investigar.

Como se ha dicho, debido a que se desea llegar a conocer lo
que no se conoce, conviene plantearse el problema de investigacion
en forma de una o varias preguntas. Las cuestiones iniciales sur-
gen de la experiencia, interés y conocimiento, tanto del investigador
como del principiante. Por ejemplo: ¢Cudles son las trayectorias de
formacion profesional en el darea de arquitectura? ¢Como llegan a
comprender conceptos geométricos los nifios de educacion bésica?
¢Qué procesos organizan la habilidad de escritura en educacion se-
cundaria? ¢Coémo se integran los nifios de diferente origen étnico en
el sistema educativo? ¢Cudl es el impacto de las politicas educativas
en la conformacion de la planta docente?

En esos ejemplos se observa claramente que la pregunta de in-
vestigacion no es el tema. Aquélla es mas especifica que éste. Asi, la
primera de estas preguntas iniciales estd subordinada al tema de for-
macién profesional y al de educacion en el campo de la arquitectura.
El segundo ejemplo se ubica en el tema de educaciéon matematica o
en el de educacion basica. El siguiente es una de las muchas posibi-
lidades de investigacion dentro de los temas generales de escritura,
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habilidades de escritura y de educacion secundaria. El énfasis que le
imprime el investigador a su busqueda y el anclaje conceptual que
le da soporte determinan cudl es el tema bajo el cual se desarrollara
la investigacion. Por otra parte, estas preguntas iniciales, generales,
deberdn reformularse conforme se construya el marco teérico de la
investigacion para convertirlas, es decir, formularlas como problema
de investigacion en sentido estricto. En éste se identificard, seleccio-
nard y expresara explicitamente por lo menos un concepto tedrica-
mente definido acerca del proceso en que se basa y desarrollara la
investigacion formal.

El inicio del abordaje teérico desde el planteamiento del pro-
blema se debe a que conocer la educacion mediante investigacion
es conocerla como proceso, incluso como un conjunto complejo
de procesos; es decir, como un campo de conocimiento. Se trata de
procesos y significados interpretados en las acciones de los agentes
sociales bajo estudio, no de un simple registro de acciones aisladas
en un momento dado o en una secuencia cronoldgica de acciones sin
contexto. Esta conceptuacion inicial en la que se ancla la formula-
cion del problema de investigacion implica definir y dar tratamiento
tedrico a la educacion misma. No se limita a dicho registro ni al re-
porte de la experiencia que se tenga al respecto. Se trata de conocerla
tericamente, de asumir una postura tedrica que aporte relacion (R)
al investigador (S) con la realidad, en este caso la educativa, como
objeto de estudio (O); es decir, se pretende vivir la estructura epis-
temologica central del proceso del conocer S-R-O. En este contexto
investigativo, no se aborda lo que la sensorialidad permite atrapar
como real (por ejemplo, la existencia de un documento de politica,
las declaraciones de algtn funcionario publico o institucional en el
ambito educativo, o bien las actividades de profesores o docentes en
el aula), sino que el registro de estas acciones y eventos se interpreta
teéricamente como parte de una dindmica educativa en términos de
procesos, o bien de las relaciones internas o externas que tengan di-
chas situaciones o acontecimientos en términos de su estructuracion,
en cuanto procesos, y su forma analitica como estructuras, es decir,
formas estables, definidas te6ricamente, de dichos procesos.
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Esta busqueda inicial y su expresion formal como pregunta
tedrica enfoca y orienta el proceso de investigacion, lo recorre con
cada paso y decision que se toma, incluidos la construccion del pro-
pio marco tedrico y el diseno metodoldgico que le dardn soporte,
de manera que se llegue a formular un proyecto de investigacion.
Entendido el inicio de la investigaciéon de esta manera, se cumple
entonces con su puesta en forma visible e institucional, con com-
ponentes documentales, ya sean secciones o capitulos, reconocibles
explicitamente, lo que permite posibles calendarizaciones y el traba-
jo concreto en periodos especificos, segun los determine el propio
investigador o las instancias institucionales a las que se asocia dicha
actividad. Asimismo, también da comienzo el cumplimiento del ca-
racter epistemoldgico de la investigacion, su dimension de proble-
matizacion vy, de hecho, de criticidad. De esta manera, se fortalece la
busqueda inicial, asi como el proceso todo de busqueda, en cuanto
BSCD.

Notese que esta fase inicial de la bisqueda consiste en integrar
paulatinamente la dimension de la educacion como campo de pric-
tica a la de campo de conocimiento, es decir, de lo que sucede o tiene
lugar en la realidad a lo que se conoce e interpreta acerca de ésta;
asi, se logra convertirla en objeto de estudio con el fin de llegar a
conocer algo al respecto. Entonces se tendria el objeto (educativo)
conocido, dentro de los limites de la investigacion realizada y el con-
texto, espacio y tiempo en que ésta tuvo lugar. Asi, el proceso investi-
gativo consiste, en el fondo, en esta transformacion epistemologica de
convertir algin proceso real dentro de dicho campo de practica en
una formulacién tedrica, proceso que se inicia precisamente con el
planteamiento del problema de investigacion; de tal suerte, se esta-
blece el punto de partida para tratar de llegar a conocer, y por tanto
enriquecer el entendimiento de dicho campo enfocado en el proceso
estudiado y aportar vias o alternativas de solucion a los problemas
observados en el proceso investigativo.
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Teoria

La elaboracion del proyecto de investigacion implica, y requiere, in-
tegrar poco a poco las preguntas iniciales mencionadas a referentes
teéricos para llegar a la formulacion del problema o pregunta de
investigacion. Este proceso no es trivial, sobre todo para los novicios
en la investigacion formal. Se buscan, identifican y seleccionan di-
chos referentes desde los inicios de la elaboracién del proyecto para
llegar a comprender su propio significado como objeto tedrico, asi
como su referencia a situaciones que presentan alguna similitud a la
que se intenta abordar en dicho proyecto. La situacion que se desea
estudiar y el tema en que se ubica constituyen el marco general de
delimitacion del objeto de estudio. El problema de investigacion es
el marco especifico desde el cual se aborda dicha situacion y que se
trata de llegar a conocer. La seleccion de elementos tedricos consti-
tuye el marco tedrico de referencia para entender procesos similares
a los que se presentan en ese objeto de estudio, un encuadre de la
problemadtica que se desea abordar, sin ser necesariamente fijo, ex-
clusivo y definitivo durante la investigacion, aunque si internamente
coherente, pertinente y relevante al objeto de estudio. Es la ventana
teorica desde la cual se va a considerar, observar e interpretar el o
los procesos que se desean abordar en términos de la pregunta de
investigacion.

La construccion de este marco tedrico se inicia desde las pregun-
tas iniciales y termina cuando se elaboran las conclusiones y se da
por finalizado formalmente el proyecto especifico de investigacion
correspondiente. Desde las primeras lecturas, el marco tedrico que
paulatinamente se construye tiene la funcion de justificar el proble-
ma de investigacion y el proyecto en su conjunto. Si bien dicho pro-
blema se justifica inicialmente por la importancia de la problematica
contextual observada y el interés del investigador para entenderla
y aun aportar soluciones sensatas, el marco teérico constituye el
soporte de explicaciones finas acerca de la ocurrencia, pertinencia,
relevancia y dindmica de ciertos procesos desde los cuales se puede
entender la situacion bajo estudio, mas alla de los conocimientos
provenientes de las experiencias y observaciones cotidianas asiste-
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maticas al respecto por parte del investigador. Esta dimension de
justificacion se extiende al disefio metodoldgico cuyas caracteristicas
se presentan en la siguiente seccion. De esta manera, el marco teéri-
co da inicio explicitamente al abordaje conceptual del conocimiento
disciplinar que se busca.

Por otra parte, ese proceso de construccion del marco tedrico in-
troduce al investigador en las perspectivas y problematica paradig-
maticas del abordaje epistemologico, en cuanto deseo de conocer, a la
realidad educativa; la situacion de interés para investigar constituye
una parte de esa realidad y es necesario tener claros los enfoques pa-
radigmaticos de la configuracion tedrica que se construye, para justi-
ficar la perspectiva investigativa que el propio investigador formula,
como proyecto, y su realizacion. De esta manera, el marco tedrico
permite mostrar en qué teorias se basa el abordaje investigativo a la
situacion y procesos bajo estudio, como se han analizado otros fené-
menos similares desde esas perspectivas tedricas y qué implicaciones
tiene para el andlisis e interpretacion de los resultados que se obten-
gan en dicho abordaje. No sobra acotar que, en toda investigacion,
desde su presentacion como proyecto hasta su reporte o publicacion,
se requiere establecer las bases explicitamente teéricas.

Asimismo, el marco tedrico que se construye tiene también una
importante funcion de fundamentacion para analizar e interpretar
los resultados obtenidos en una investigacion basada en el traba-
jo de campo y llegar a conclusiones coherentes con todo el trabajo
desarrollado. Esta segunda funcion del marco teérico en la investi-
gacion se presenta mds adelante, en la seccion de “Resultados”. En
conjunto, en sus dos funciones, la utilizacion del marco teérico en
el proyecto que se construye es el reconocimiento al caracter histo-
rico y social de los procesos en los que se enmarca la situacion bajo
estudio, asi como al conocimiento social que otros han construido
acerca de aspectos similares a dicha situacion. Se trata de la ubica-
cion historica y social del investigador en la practica investigativa.
Su participacion en actividades compartidas, desde congresos, redes
de investigadores y publicaciones, hara visible dicha ubicacion.

Como se puede observar, el marco tedrico no es una mera co-
leccion de restimenes de articulos u otros materiales con contenido
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teorico relativos al tema de la investigacion que se desea desarrollar
para dar cuenta de lo que se ha dicho sobre éste. La postura episte-
mologica actual, centrada en el proceso interpretativo, no se reduce
a un reporte de datos o experiencias observadas y registradas. Ha-
cerlo asi lleva a una confusion que lleva a sustituir la integracién
entre la reflexion y la accion por una accion irreflexiva, mal llamada
ser prdctico, o bien a un pretendido objetivismo, con lo que se rom-
pe la integracion teoria-practica que requiere la investigacion. Esa
integracion requiere y se basa precisamente en la interpretacion, que
pone en marcha las funciones de justificacion y fundamentacion del
marco teorico.

Cabe insistir en que la teoria es uno de los productos del conoci-
miento disciplinar y se basa en la investigacion formal, por lo que no
debe confundirse con productos institucionales, o de otras fuentes,
que consisten en elaboraciones propositivas, intenciones, deseos vy,
en el caso de la evaluacion, comparaciones de una imagen deseada
de la realidad (criterios de evaluacion) con la realidad misma. Estos
productos institucionales pueden utilizar, incluso como fundamento,
la produccion tedrica, y en el mejor de los casos pueden generarse
mediante métodos de investigacion, e incluso servir como fuentes
para la investigacion evaluativa. Sin embargo, la informacion ins-
titucional utilizada indiscriminadamente no es componente teorico
per se, sino informacion valiosa acerca del contexto en que se ubica
el objeto de estudio de una investigacion dada, por lo que su lugar
en la investigacion corresponde al ambito contextual en que se ubica
el objeto de estudio, no en el marco tedrico.

Metodologia

El tercer componente estructural de la investigacion educativa, y de
las ciencias sociales en general, consiste en el conjunto organizado y
coherente de métodos, procedimientos, medios y acciones practicas
y teoricas para la obtencion y analisis de informaciéon que se con-
sidera mostrara caracteristicas de los procesos del fenémeno bajo
estudio, a partir de lo cual se podria llegar a conocimiento nuevo
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en el contexto disciplinar, aun cuando sea modesto y limitado. Se
trata de la forma explicita de proceder como parte de la practica
investigativa.

Esta formulacion general coincide con las aproximaciones ac-
tuales a la metodologia, en el contexto del conocimiento disciplinar,
como problema epistemoldgico y filoséfico en ciencias sociales, desde
las cuales obviamente se profundiza en su complejidad respecto de los
principios, bases y métodos para llegar al conocimiento, mas alla
de solamente su practicidad o de considerarlo simplistamente como
una secuencia de pasos por seguir (véase Gorton, 2017). Este com-
ponente metodologico vincula estructural y explicitamente la pro-
blematica (contexto y problema de investigacion) y la teoria con la
realidad educativa bajo estudio.

Es necesario sefialar que dicho conjunto sera coherente en sus
diversos elementos o aspectos en cuanto se encuentre articulado con
claridad a las perspectivas paradigmaticas y teéricas de la propia
investigacion. Desde este punto de vista, la metodologia es un sis-
tema procedimental integrador, que incluye lo que se conoce como
métodos, procedimientos e instrumentos especificos. Abordar este
sistema en si mismo como objeto de estudio es lo que tradicional-
mente se ha concebido precisamente como metodologia. Al respecto,
cabe considerar su origen etimoldgico desde la perspectiva epistemo-
logica y filosofica: del griego meta: en busqueda de, hodos: manera
de hacer y logia: estudio de, rama de conocimiento (Harper, 2017).
Si bien los investigadores que desempenan su trabajo en campos de
conocimiento diferentes a la filosofia y la epistemologia no abordan
el andamiaje metodologico de dicho trabajo desde estas perspecti-
vas, si se requiere tener claro el caracter paradigmatico y epistemo-
logico de su manera de proceder (principios y bases), asi como su
seleccion o elaboracion de instrumentos para obtener informacion y
para su analisis, de modo que estas acciones tengan sentido respecto
del problema de investigacion mismo y de su aproximacion tedrica.
Algunos investigadores prefieren el término método y otros incluso
utilizan el de procedimiento para referirse a su manera de proceder.
En cualquiera de esas formas de definir estas acciones mediadoras
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no debe perderse su lugar en el proceso mayor y mas complejo de
investigar (BSCD) en el ambito disciplinar.

Esta diferencia es importante y, sin embargo, es comun la visién
que confunde investigacion con metodologia. No son sindnimos;
si aquélla consiste en generar conocimiento nuevo, la metodolo-
gia muestra el saber cémo. Ademas, al creerlas sindnimas, se desea
iniciar rapidamente con procedimientos y técnicas de andlisis, y se
asume que se tiene claro el objeto de estudio. En esta situacion lo
que realmente predomina es la intencién de hacer a partir de un pro-
blema educativo observado (confusion entre problema contextual
y problema de investigacion) y sin bases tedricas (confusion entre
suponer que se conoce por la experiencia y conocer en el dmbito
disciplinar).

Asi, esta aproximacion mediadora ante la realidad bajo estudio se
define por la poblacion que representa y actta dicha realidad, el o
los procedimientos propiamente dichos para registrar esas acciones,
y la situacion que especifica tanto las caracteristicas del contexto
local bajo estudio como las de diversos y mayores niveles contextua-
les. En el caso de estudios a gran escala, la situacion rebasa los con-
textos locales en que se ubican los diversos segmentos de poblacion
incluidos en dichos estudios.

Cabe acotar que, en una diversidad de revistas especializadas en
este ambito de investigacion, entre ellas la del coMIE, no se estipu-
lan requerimientos puntuales respecto de las formas metodoldgicas
por utilizar a los interesados en someter trabajos en aquéllas ni se
hace referencia a éstas explicitamente mediante alguna denomina-
cion especifica. Por otra parte, en la amplia actividad investigativa
ya dictaminada y reportada en publicaciones especializadas, inclui-
da entre éstas la mencionada anteriormente, sus autores se refieren
a esas modalidades mediadoras en el proceder investigativo en una
diversidad de formas, desde aplicacion de instrumentos, muestrario
de actividades o una descripcion de actividades sin denominacion
especifica, hasta método y metodologia. Debido a que este ultimo
término expresa el concepto de conjunto organizado de maneras de
proceder, que he mencionado, en este trabajo utilizo dicha denomi-
nacion.
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El disefio y utilizacion de la aproximacion metodoldgica genera
una secuencia de pasos y etapas por necesidad, pero no se reduce a
ella; por ejemplo, considérese el caso de un estudio que incluye o se
basa en observacion in situ:

e definir inicialmente los aspectos que se observaran;

® en seguida, seleccionar o elaborar la manera de registrar al res-
pecto, es decir, los instrumentos;

® una vez realizada la observacion, proceder al andlisis de la infor-
macion resultante de acuerdo con sus propias caracteristicas re-
lativas a significados, actividades, y su secuencia, de las personas
o grupos bajo observacion;

® entonces, interpretar ese conjunto informativo a partir de los
elementos tedricos.

Si bien se requiere proceder de esta manera, incluso calendarizan-
do actividades, es necesario considerar para ello, en todo momento,
que esas acciones son parte del conjunto integrado del problema de
investigacion, la teoria construida al respecto y la realidad misma.
De esta forma el investigador, desde el momento de la observacion
misma hasta su interpretacion, podra tomar notas sobre aspectos o
detalles interesantes, relevantes para el problema de investigacion,
formular lineas de bisqueda para centrar el analisis de la informa-
cion, hacer referencia a elementos del marco teérico, formularse pre-
guntas especificas acerca de las caracteristicas del contenido de las
observaciones y aun preguntas analiticas para futuras investigacio-
nes. En algiin momento podra detenerse para organizarse y llevar a
cabo el analisis mismo vy la interpretacion correspondiente. Esta for-
ma de proceder tiene como fuente de informacion a cierto conglo-
merado de personas cuyos procesos se desea estudiar y comprender,
llamada poblacion objetivo, los cuales tienen lugar en un contexto
especifico o situacion; la informacion al respecto se obtiene y analiza
mediante diversos procedimientos o instrumentos. Estos elementos,
y otros complementarios que conforman la metodologia, se presen-
tan a continuacion.
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Poblacion

La investigacion que se basa en trabajo de campo sélo tiene sen-
tido por la presencia y cooperacion de la poblacion identificada
para realizarlo. En el caso de investigaciones a gran escala, se re-
quiere necesariamente una poblaciéon de grandes proporciones,
sea de caracter regional, nacional o internacional; en ese caso las
condiciones especificas del estudio, desde los recursos financieros
hasta los limites temporales, requerira incluir completamente a di-
cha poblacion o efectuar muestreo al respecto. En la investigacion
educativa con un enfoque cualitativo completo o predominante el
contexto local es central y de gran interés, sin perder sus contextos
mayores. En este caso, la poblacién cuyos procesos se estudian es
generalmente pequena, desde agrupaciones locales informales has-
ta grupos formales de interés, entre ellos los de cardcter escolar;
todo ello de acuerdo con el interés del investigador, su problema de
investigacion, las posibilidades concretas de acceso y la factibilidad
del trabajo propuesto. Sin embargo, no se trata de una situacién
dicotémica, de suponer que debido a que se realiza investigacion
cualitativa no debe considerarse ningin procedimiento cuantita-
tivo y por lo tanto no cabe el muestreo; éste puede efectuarse sin
ningun problema, aun en los estudios definidos abiertamente como
etnograficos, tal como proponen Schensul, Schensul y LeCompte
(1999), en cuanto es un procedimiento metodologico pertinente y
no una necesidad paradigmatica.

Por otra parte, con excepcion de los estudios que se concentran
en datos estadisticos y documentos institucionales dirigidos a ob-
tener la informacion necesaria para su andlisis sin contacto directo
con personas, como sucede en algunas aproximaciones socioldgicas
y de politica educativa, en la mayoria de estudios de corte cualitati-
vo, entre ellos los etnograficos o de teoria fundamentada (grounded
theory), la poblacion estd efectivamente formada por personas, con
quienes el investigador tiene encuentros cara a cara, en relacion di-
recta con los procesos bajo estudio. Estas constituyen la fuente de
informacién directa o indirecta para el reconocimiento, analisis e
interpretacion de dichos procesos. En tal situacion, no basta que el
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investigador se considere sujeto cognoscente capaz de entender la
informacion que se recibe; es necesario comprender que las perso-
nas que la proveen también lo son, es decir, su informacién es una
construccion cognoscitiva, interpretativa de su propia experiencia,
bajo condiciones valorativas, intenciones, propositos y razones de
su existencia y condiciones sociales especificas, lo cual comparte con
el investigador. La informacion asi recibida se convierte en el basa-
mento empirico, el contacto directo entre su objeto de estudio y la
realidad en un contexto especifico. En ese proceso se reconoce a esas
personas como sujeto de estudio, como agentes sociales y sujetos
cognoscentes. Se trata del respeto y agradecimiento al otro, por com-
partir su vida y su vision. La diferencia entre el investigador y sus in-
formantes consiste en las exigencias epistemoldgicas que aquél tiene
de acuerdo con el conocimiento disciplinar en el que trata de ubicar,
y entender desde éste, la informacion recibida. En dicho contexto de
interaccion con las personas, cabe insistir en que el investigador es-
tudia procesos, no personas. Aquellos son interpretaciones tedricas
(derivadas del marco teérico) y analiticas a partir de la informacién
recibida por éstas. Con ello se llega a conocer dichos procesos y, da-
das las consideraciones contextuales en que las personas se ubican,
se logra conocer también cémo o por qué las personas los viven y
qué hacen al respecto.

Situacion

Es el entorno particular en que se ubica la poblacion objetivo, sea
local o de mayor alcance institucional o social, algunos de cuyos
procesos se eligen por parte del investigador como objeto de estudio.
Es el reconocimiento al cardcter situado de la vida social, es decir, es
totalmente contextual, no una simple enunciacion del lugar fisico,
geografico en donde se encuentra el grupo o poblaciéon cuyos pro-
cesos se desea estudiar. Sus caracteristicas especificas, de tipo local,
se identifican una vez que ha iniciado el trabajo de campo, mientras
que las de cardcter general referido a contextos mayores se describen
en las consideraciones contextuales de la seccién de “Problematica”,
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expuesta anteriormente. La situacion no es solamente una serie de
caracteristicas de ubicacion geografica de la poblacion o generalida-
des al respecto, sino un factor explicativo especifico de los procesos
bajo estudio.

Procedimiento de obtencion de informacion

Este proceso en el trabajo de campo se inicia con la elaboracion de
preguntas de indagacion, tal como ésta se ha definido anteriormente,
derivadas del problema de investigacion y de su contexto tedrico,
que se explica mas adelante, de manera que sea posible lograr dicha
obtencion directamente con las personas que conforman la pobla-
ciéon objetivo en una investigacion especifica. Los instrumentos mas
utilizados en investigacion educativa son las entrevistas, observacio-
nes, cuestionarios y pruebas, practicamente todos ellos elaborados
en formato de pregunta o instruccion abierta. Cada uno de esos ins-
trumentos, con ese formato, permite acceder a diferentes aspectos
de los procesos bajo estudio. Para una presentaciéon muy puntual y
practica de estos instrumentos, véase, entre otros, Girardi (2011);
Schensul, Schensul y LeCompte (1999), por su parte, presentan estos
medios con ejemplos muy especificos de estudios reales llevados a
cabo en el contexto de la investigacion etnografica.

Estos instrumentos se pueden combinar en un estudio especifi-
co, dependiendo de las preguntas general y especificas del investiga-
dor, con lo cual se obtiene mayor riqueza informativa y diferentes
dimensiones de los aspectos bajo indagacion. Esta combinacion es
muy importante como un proceso que fortalece la triangulacion,
mediante la cual se obtiene y compara informacion pertinente a la
investigacion y expresada en varias formas, segun el tipo de instru-
mento aplicado. Dicho proceso de triangulacion también abarca la
informacién complementaria y compatible proveniente de diferentes
fuentes, aun aquella obtenida mediante las modalidades cualitativa
y cuantitativa, con lo cual se logra fortalecer su analisis e interpreta-
cion, especialmente respecto de cuestiones metodoldgicas relativas a
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la validez externa contemplada en el proceso investigativo (Johnson,
1997; Schensul, Schensul y LeCompte, 1999).

Con ello, efectivamente, se obtienen datos puntuales, informa-
cién concreta pertinente al objeto de estudio formulado en dicha
pregunta de investigacion, que aporta cada una de esas personas.
Se trata del momento de contacto con la realidad en el proceso de
conocer: las personas comparten su vision, sus acciones y otras di-
mensiones de su propia vida de acuerdo con las preguntas de inda-
gacion elaboradas por el investigador. De esta manera, la pregunta
de investigacion es muy diferente a las preguntas de indagacion en el
contexto investigativo y no deben confundirse. La primera se enun-
cia con categorias teéricas explicitas y con el propoésito de llegar a
conocer procesos educativos; las preguntas de indagacion se elabo-
ran a partir de aquélla, con el fin de obtener informacién directa
acerca de qué piensan, qué hacen, como viven dichos procesos las
personas que conforman la poblacién objetivo, y se formulan con
lenguaje accesible a esa poblacion, de manera que las respuestas,
una vez analizadas e interpretadas teGricamente, permitan enfrentar
dicho problema. Asi, en el caso de que se desee investigar acerca
de las trayectorias de formacion (educativa) de los estudiantes en
sus programas de educacion superior, el propio investigador cono-
cerd esa nocion que esta tedricamente construida en un subcampo
de conocimiento y constituye uno de los procesos bajo estudio; sin
embargo, los estudiantes atin no habran conceptuado esa nocion en
términos tedricos. Por ejemplo, no tiene sentido hacerles la pregun-
ta: ¢ Cudl es tu trayectoria de formacion en esta institucion?, ya que
es muy probable que respondan con una descripcion de su historia
académica, es decir, materias, talleres o seminarios cursados y acre-
ditados, lo cual conocen como nocién y como dato. Sin embargo,
el concepto tedrico de trayectoria de formacion no se reduce a di-
cho dato (historia académica). El investigador tendra que traducir el
concepto tedrico a diversas actividades y datos que sabe son parte de
dicho concepto y que el estudiante puede identificar; a partir de ello
aquél podra incorporar los significados de las respuestas obtenidas,
integrarlos e interpretarlos como trayectoria de formacion. Lo mis-

INVESTIGACION EDUCATIVA: CONOCER LA EDUCACION 5§



mo debera hacer con otros aspectos relacionados con ese concepto
tedrico, pertinentes a la investigacion que realiza. La forma particular
de la pregunta que se haga depende de la modalidad metodologica o
instrumento que utiliza, por ejemplo, entrevista o cuestionario.

De acuerdo con estos argumentos debe quedar claro que la me-
todologia no es sinénimo de instrumentos (de investigacion) orien-
tados a la obtencion de informacion, o de procedimientos y técnicas
para su analisis. Por otra parte, los instrumentos no son técnicas,
pues aquellos son medios y las técnicas son procedimientos defini-
dos que llevan siempre a un cierto tipo de resultado, y, por supuesto,
la metodologia no es sinénimo de técnica.

Procedimiento de andlisis de la informacion obtenida

Los registros de la observacion realizada y las respuestas a entrevis-
tas, cuestionarios o pruebas constituyen la informacién obtenida.
Existen muchos libros y manuales acerca de técnicas o procedimien-
tos organizados de andlisis de informacion obtenida en procesos de
investigacion, a partir de trabajo de campo. Las presentaciones de-
talladas de Girardi (2z011) y Schensul, Schensul y LeCompte (1999)
contienen instrucciones claras que se pueden entender, seguir y uti-
lizar, a pesar de su posible dificultad, y los autores del enfoque et-
nografico ubican dichos procedimientos en los contextos tedrico y
paradigmatico. Es necesario acercarse a esta dimension de la inves-
tigacion, siempre y cuando no se la vea solamente como una acti-
vidad prdctica, exenta de o ajena a la teoria, sino como la forma de
acercarse a la realidad de acuerdo con dicha teoria y consideraciones
paradigmaticas necesarias.

Con estas bases, se entiende que observaciones, cuestionarios y
pruebas permiten acceder a informacion relevante para el objeto de
estudio. Los dos tultimos de estos tres medios son tan importantes
como la entrevista, siempre y cuando sean elaborados con preguntas
abiertas, ya que constituyen una forma conversacional que Schegloff
(2001) llama concertada, en el sentido de que quien responde decide
responder, y en qué forma, a los asuntos que se le presentan. Las
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preguntas cerradas son importantes en cuanto proveen informacién
general de las personas y de su contexto, tal como edad, ciclo escolar,
pertenencia a cierta agrupacion y otras. El investigador debe selec-
cionar la forma en que analiza dicha informacién, congruente con la
pregunta de investigacion y el marco tedrico, y pertinente respecto
de dicha informacion. Debido a que en investigacion cualitativa se
obtiene informacion de caracter discursivo o se registran acciones
observadas, existe una amplia diversidad de modelos y procedimien-
tos especificos para su analisis, desde una aproximacion general de
los temas o asuntos a que dicho discurso y acciones se refieren, hasta
abordajes sistematicos que permiten entender procesos, estructuras
y significados en diversos niveles representacionales, contenidos en
dicha informacién. De esta manera, las respuestas se descomponen
en elementos, aspectos o unidades analitico-metodoldgicas relevan-
tes respecto de la pregunta de investigacion y el marco tedrico que
provee conceptuaciones destinadas a identificar e interpretar esos
elementos.

Desde la perspectiva cualitativa, los procedimientos de analisis
permiten describir elementos especificos de actividades, significados
o situaciones en diferentes niveles de profundidad y detalle. Consi-
dérense las siguientes posibilidades: en el caso de haberse aproxi-
mado al objeto de estudio a partir de observacion en cierta clase o
asignatura escolar, se pueden analizar:

® las actividades puntuales de participacion en un contexto gru-
pal e interpretarlas desde una categoria tedrica, por ejemplo: la
norma subjetiva en el proceso de construccion de valoraciones
(Campos, Gaspar y Lopez, 1992);

® una secuencia de actividades mediante algun criterio organizador
(considérense la toma de la palabra, la apertura y seguimiento de
un tema, u otros similares) y también a partir de cierta categoria
tedrica, como es la interaccion (Campos y Cortés, 2002);

® la ubicacion o transito en la zona de desarrollo préximo pro-

puesta por Vygotski (1973 [1934]);
e ¢l uso de artefactos culturales (Wells, 2001);
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® la comprension de lectura de acuerdo con teorias al respecto
(Sternberg, 1987; Woolley, 2011).

En el caso de cuestionarios de preguntas abiertas o de entrevis-
tas, se puede analizar la configuracion de significados practicamente
acerca de cualquier tema a partir de la identificacion de asuntos o
aspectos especificos, por ejemplo:

® construccion y contenido representacional, y procesos subyacen-
tes de socializacion local (Campos, 2018b);

* significados identificados como conocimiento por el investiga-
dor y la poblacién bajo estudio (Campos y Gaspar, 2009a);

® procesos argumentativos basados en modelos al respecto de Lo-
Cascio y de Ducrot (Campos, 2008Db).

Por otra parte, en funcién de todas estas aproximaciones meto-
dologicas, especialmente la entrevistas y cuestionarios de preguntas
abiertas, el andlisis de resultados se puede efectuar mediante un pro-
ceso de construccion de categorias descriptivas de significados y te-
mas en general, segun el enfoque de teoria fundamentada (grounded
theory) (Glaser y Strauss, 1967). Asimismo, todas aquellas aproxi-
maciones pueden realizarse en estudios de tipo transversal (grupos
en periodos escolares simultdneos) o longitudinal (en la modalidad
de grupos simultaneos en periodos escolares diferentes (Campos,
Garcia y Galicia, 2000; Campos, 2018c, 2018d). Cabe insistir en
que el analisis, en todas estas aproximaciones cualitativas, se centra
en actividades, significados, posturas, valoraciones o conocimientos,
sea cCOmo procesos, Como estructuras 0 como ambos.

Entre las formas cuantitativas se encuentran las técnicas de ana-
lisis estadistico, que es el mas comun en la investigacion educativa,
entre ellas las pruebas # (con datos de poblaciones o grupos peque-
nos), normal (datos de poblaciones o grupos grandes), x> (datos de
dos o0 mas aspectos simultaneos de poblaciones medianas y grandes)
y F (variacion en los aspectos bajo estudio en grupos medianos y
grandes). La aplicacion de cada una de estas técnicas lleva a obte-
ner un valor numérico, el cual se compara con una tabla de indices
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probabilisticos propios de cada técnica. Con ello se determina si se
presentan diferencias significativas en la distribucion numérica de
los casos o datos de interés y de los grupos bajo estudio; para uti-
lizarlas, se requiere definir los aspectos que se desea analizar, por
ejemplo, calificaciones o distribuciéon de estudiantes por género y
grado escolar, y organizarlos de acuerdo con los requerimientos de
cada una de estas técnicas.

El origen de tales técnicas, en el ambito de las ciencias naturales,
la ingenieria y la psicologia, se ubica en la perspectiva de las pri-
meras como medio predictivo. Sin embargo, su uso en las ciencias
sociales es practicamente de caracter descriptivo y la generalizacion
derivada de dicha perspectiva no es por tanto relevante ni priorita-
ria en estas disciplinas. Esta situacion se debe a la amplia variabili-
dad de los procesos sociales en sus aspectos especificos y contextos
(como es el caso de los procesos educativos), y nunca son idénticos
en la presencia, forma y dindmica de sus desarrollos, desde los con-
textos locales hasta los institucionales y sistémicos. La estabilidad
en dichos procesos se refiere al predominio de ciertos aspectos, lo
cual genera estructuras en dindmicas de caracter local como las con-
versacionales; institucional, como la forma en que opera una cierta
organizacion bajo un conjunto de normas explicitas (por ejemplo,
la administracion escolar), o bien sistémica o estructural, como es la
funcién social real de la educacion que lleva a logros relevantes pero
a su vez a rezagos indeseables que se mantienen, a pesar de esfuerzos
especificos y puntuales en tiempo y forma, no sistémicos. Por ello, la
generalizacion en ciencias sociales y la investigacion no es un proble-
ma metodologico y se reduce a procesos inferenciales por parte del
investigador a titulo de hipdtesis, lineas de busqueda o problemas
por resolver o investigar mas ampliamente y a fondo. Esta activi-
dad del investigador constituye un proceso social en si mismo, y
epistemoldgico a la vez, en el sentido de que un estudio local permi-
te construir explicaciones bajo ciertas perspectivas paradigmaticas
y teoricas, y segun ciertos instrumentos de obtencion de informacion y
procedimientos de andlisis. Es el proceso epistemologico de la gene-
ralizacion, en el caso de las ciencias sociales, de caricter contingente.
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Las decisiones metodoldgicas, tanto para obtener la informacién
como para emprender su andlisis, son muy importantes, ya que de
ellas se deriva todo el trabajo restante, hasta las conclusiones. De-
ben tomarse cuidadosamente y con claridad. La elaboracién del pro-
yecto las contiene como base del trabajo por desarrollar y deberan
seguirse con seriedad y cuidado. Sin embargo, las decisiones no son
terminantes ni definitivas; antes de emprender el trabajo de campo
o el analisis de material documental es posible modificar, ajustar, el
procedimiento de andlisis de acuerdo con el sentido determinado en
el objeto de estudio, precisiones tedricas a que se haya llegado hasta
este momento de decisiones metodoldgicas y aun consideraciones de
acceso y practicas relativas al trabajo de campo. Con o sin dichas
modificaciones, se debe mantener coherencia entre problema de in-
vestigacion, teoria y metodologia propuestas.

Resultados

Este componente esta formado por el reporte del andlisis de resulta-
dos y la discusion teorica, la cual es fundamental para establecer la
conexion entre la situacion bajo estudio y su interpretacion basada
en la problematica expuesta en el marco tedrico de referencia de la
investigacion.

Andlisis de resultados

El analisis de informacién obtenida se realiza de acuerdo con la se-
leccion de medios y procedimientos sefalados en la seccién anterior,
sea aquélla de caricter cuantitativo o cualitativo. Este proceso es
muy importante, ya que solamente asi se organiza dicha informacion
y entonces es posible identificar en ella caracteristicas o relaciones
interesantes y relevantes acerca del objeto de estudio. La compleji-
dad del analisis depende del objeto de conocimiento que se aborda,
del tipo de informacién obtenida y de los procedimientos de analisis
seleccionados. Por ello es muy importante seleccionar los instrumen-
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tos, los medios y la forma de analisis, como las sefialadas en la sec-
cién anterior, en el disefio de un proyecto de investigaciéon. Como se
menciond, es posible modificar el procedimiento de analisis una vez
elaborado el proyecto y, en casos excepcionales o de clara necesidad,
aun después de la obtencion de informacion.

Discusion teorica

Una vez concluido satisfactoriamente el proceso de analisis de in-
formacion dentro de la investigacion, se efectia la discusion tedrica
al respecto. La informacién factual, en forma de datos puntuales
u organizados acerca de una situacién o contexto, no son el obje-
to de estudio ni su presencia o registro lo sustituye. No basta con
reportar datos, es necesario describirlos o explicarlos. Para ello, se
requiere abordarlos desde una perspectiva conceptual de acuerdo
con los fundamentos expresados en el marco tedrico; la elaboracion
de éste en su momento muy probablemente presenta los elementos
necesarios y suficientes para una discusion tedrica de la situacion
y procesos bajo estudio. La revision y nuevas lecturas de cardcter
tedrico que el investigador realiza durante el desarrollo del proyecto,
incluso en este momento de discusion tedrica, fortaleceran la inves-
tigacion en proceso. En este momento el marco tedrico cumple su
segunda funcién: de fundamentacion, o base sustancial para los pro-
cesos interpretativos de caracter descriptivo y explicativo, aunada a
la ya mencionada de justificacion (véase la seccion de “Teoria”, en
este capitulo). Si con la construccion del marco tedrico se aclara el
objeto de estudio y se hace posible proceder con el disefo y realiza-
cion de la investigacion, ahora se tiene un medio conceptual, l6gica-
mente estructurado y tanto coherente como congruente con diversas
realidades que lo originaron y que ha sido utilizado con el mismo
propésito explicativo en diferentes contextos.

Es decir, el marco teérico permite interpretar, entender, com-
prender la realidad, en particular los procesos o estructuras que
constituyen el objeto de estudio. En cuanto la teoria es un producto
epistemoldgico, los resultados de la investigacion requieren ser ana-
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lizados e interpretados desde esta misma dimension epistemoldgi-
ca, por lo que no debe confundirse con opiniones sin fundamento,
suposiciones que no tienen ningin contenido tedrico, creencias u
otras modalidades no tedricas. Se trata de volver al marco tedrico,
dialogar indirectamente con los autores y sus teorias, confrontar los
resultados de la investigacion en cuestion, en el contexto y situacion
particular bajo estudio, con aquellos a los que se hace referencia
en la teoria, tomando en consideracion preguntas como las siguien-
tes, entre muchas otras: ¢Son los resultados obtenidos similares a
los que se presentan en la teoria? ¢Son diferentes? ¢Coémo y en qué
sentido? ¢A qué podrian deberse las similitudes encontradas? ¢Y a
qué, las diferencias? ¢Qué papeles juegan el contexto y su contenido
sociocultural? Es el momento de penetrar, desplazarse, en el circu-
lo hermenéutico como aproximacion epistemoldgica, en y desde el
dato hacia el concepto, a la teoria, al nivel paradigmatico, en el sen-
tido de que el todo solamente se puede entender en relacién con,
a través de o en referencia a, el caso (persona o dato) y a la inversa
(Ramberg y Gjesdal, 2005; Mantzavinos, 2016). Al aplicar la postura
de Gadamer (1993) acerca de la interpretacion de textos, al disefio de
un proyecto de investigacion especifico, se busca postular una vision
del todo desde los momentos de la construccion de la pregunta de in-
vestigacion y, por supuesto, en la fase de registro del dato. Este pro-
ceder interpretativo puede entenderse en términos practicos como
ciclo recursivo (LeCompte y Schensul, 1999a, 1999b), y consiste en
advertir aspectos interesantes, relevantes o hipotéticamente defendi-
bles en las primeras fases o momentos del registro de informacion en
el trabajo de campo; describir con detalle la situacién, comentarios,
comportamientos de la poblacién bajo estudio desde una perspec-
tiva tedrica que apunte al analisis de informacion mas sistematico,
y complementar lo anterior con anotaciones mas detalladas de las
condiciones, tipos de respuestas y referencias implicitas a aspectos
relevantes para el estudio en proceso. Entonces se organizan los re-
gistros de manera que sea posible analizar la informacién sistema-
tica bajo las perspectivas tedricas de referencia. De esta manera, se
pasa del dato a la teoria y a la interpretacion. La complejidad, ampli-
tud y profundidad de estas fases de trabajo dependen no sélo de la
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informacion y la experiencia investigativa que se tiene, sino del tipo
de investigacion que se realiza; el caso mas complejo y detallado es
el etnografico. Como se puede observar, no se trata de un procedi-
miento simple, secuencial, sino de fases en las que se tiene en cuenta
el dato y los abordajes metodolégico y tedrico en todo momento.

Conclusiones

Son un conjunto de inferencias propuestas a partir de los resultados
obtenidos en el contexto temadtico, tedrico, metodoldgico y episte-
mologico del trabajo realizado. En el contexto investigativo, la con-
clusion es un instrumento logico que se produce a partir de los re-
sultados obtenidos y de su relacion con la investigacion realizada en
que éstos se encuentran. De esta manera, se llega a conclusiones a
partir del interés personal, y del dato a la teoria, en el contexto de la
dimension paradigmatica de la practica investigativa. No se trata de
enunciados terminales en un proyecto especifico, sino de un proceso
que se construye poco a poco, que inicia con la revision del dato
(analisis de resultados) y va incorporando, en el proceso de interpre-
tacion, todos y cada uno de los componentes mencionados: del tema
a las preguntas de indagacion, centrandose en la o las preguntas de
investigacion.

En cierto sentido podria considerarse un silogismo, pues en el
momento de formular las conclusiones ya se tiene terminado todo
el trabajo requerido para llegar a ellas, dado que se han efectuado
las siguientes acciones: a) delimitacion del interés del investigador y
los propdsitos de la investigacion en un tema especifico; b) plantea-
miento de un problema de investigacion en forma de una pregunta,
probablemente con algunas preguntas especificas derivadas de ella;
¢) construccion de un marco teérico que fundamente la investigacion
y que en cierta forma anticipe algunas respuestas tentativas a dicha
pregunta; e) disefio de un procedimiento metodolégico que permita
conocer directamente diversas acciones y significados de varias per-
sonas o grupos dentro de ciertas situaciones y procesos pertinentes a
la propia investigacion, y f) obtencion de datos, que se han analizado
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y discutido tedricamente, y con los cuales se llega a las siguientes
conclusiones. Se trata de un proceso de tipo inferencial que fortalece
la interpretacion de las realidades analizadas, enmarcadas en el ob-
jeto de estudio, su comprension, su entendimiento.

Lo anterior no impide que se planteen sintéticamente los facto-
res relevantes de la investigacion a manera de sintesis, pero éstos no
deben confundirse con el razonamiento que articula l6gicamente to-
dos los elementos de un proyecto especifico, desde la definicion del
objeto de estudio y los componentes estructurales complementarios
dentro de la forma Bscp. Dichos elementos asi presentados consti-
tuyen solamente una sintesis, no conclusiones. Estas obedecen a un
proceso inferencial mucho mas poderoso que la sintesis, si bien ésta
no pierde su importancia. De tal manera, las conclusiones no con-
sisten solamente en un resumen o sintesis de la investigacion. Esta
confusion se debe a que se toma la conclusion en términos genéricos,
cotidianos, como cierre o finalizacion. Las conclusiones tienen esta
funcion, pero claramente no se limitan a ella, no las define.

Por otra parte, las propuestas y alternativas de solucién a la
problematica observada y analizada a partir y por medio de este
proceso investigativo, se agregan al final: es menester que se deriven
clara y directamente de los resultados y conclusiones. Es posible que
fortalezcan y ratifiquen experiencias y presuposiciones que se tenian
previamente, pero la investigacion no se ha realizado para probar lo
que ya se creia, sino para conocer una realidad especifica. Esta situa-
cion, que se muestra en los resultados y conclusiones, bien podria
sefalar la necesidad de revisar dichas presuposiciones e incluso lle-
varnos a modificar las propias acciones y enriquecer la experiencia
investigativa. Ademads de fortalecer las bases tedricas en cuanto se
identifican contextos que presentan procesos que pueden ser anali-
zados e interpretados bajo los elementos explicativos de aquéllas, se
puede llegar a sugerir o proponer aspectos especificos de la teoria,
lo cual es un importante aporte al conocimiento de dichos proce-
sos y sus posibles implicaciones y aplicaciones para el desarrollo
educativo.

En la misma tesitura de descubrimiento y aprendizaje personal,y
de posible aporte al conocimiento disciplinar, el cardcter problema-
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tizador de la investigacion esta presente, explicita o implicitamente,
en todo su desarrollo: en su concepcién, propdsitos, procedimiento y
conclusiones. Esta problematizacién ocurre debido a que, aun cuan-
do se desea saber, entender, acerca de una situacion especifica, ésta
(es decir, el orden de cosas en un momento dado, tal como se presen-
ta, como sucede) no se sabe bien a bien coémo es, por qué ocurre asi
y no de otra manera; no se entiende completamente, por mas que se
esté satisfecho con dicha situacion. El abordaje correspondiente in-
cluye formas de trabajo no previstas en la conduccion de los proce-
sos involucrados en dicha situacion, y las conclusiones obtenidas al
respecto no necesariamente corresponden a las expectativas o deseos
de los interesados. Asi, el investigador se problematiza a si mismo
en su perspectiva, ideas, postura y accion, y también problematiza a
los demas, al presentar sus resultados y en particular sus sugerencias
o propuestas para mejorar la situacion, o su contexto, bajo estudio.

A todo ello se agrega un elemento explicito de criticidad, funda-
mentada, que probablemente surja desde el inicio de la investigacion
(concepcion y propositos, en el ambito del componente de problemd-
tica), durante su desarrollo, disefio y reflexion a partir de los com-
ponentes de teoria y metodologia, y en sus conclusiones, en donde
necesariamente se reportara lo que se llega a saber con apoyo en el
proceso investigativo. Este caracter de criticidad de la investigacion
puede senalar debilidades de las teorias en cuestion. Con todas estas
posibilidades, especialmente si llegan a concretarse, se fortalece la
investigacion educativa.

De esta manera, en el proceso investigativo se pasa del interés
personal al analisis, del dato a la teoria, de la experiencia personal
al contexto, y de las presuposiciones a las conclusiones fundamen-
tadas, tanto en dicha teoria como en los elementos de la dimension
paradigmatica de la propia practica investigativa en la que esta in-
merso dicho proceso, entendido como una busqueda sistematica de
conocimiento disciplinar.

Si se consideran los elementos hasta aqui estudiados, es claro
que la estructura de la investigacion no es sinonima de la estructura
del documento que la contiene cuando se reporta, una vez termi-
nada dicha investigacion. Parece una cuestion trivial pero no lo es:
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quienes se inician en investigacion, sin contar con bases tedricas y
epistemoldgicas suficientes, se muestran muy preocupados por las
caracteristicas organizativas del documento que elaboran, tanto asi
que empiezan a pensar en capitulos en lugar de dimensiones y fases
del proceso investigativo. Es cierto que la investigacion se muestra
ahi conforme se desarrolla, y es un poderoso medio para comuni-
carla, pero dicho documento no es sino la versiéon material, visible,
de la investigacion misma, del proceso constructivo de decidir qué
estudiar, qué se trata de conocer; el proceso de entendimiento y com-
prension de los segmentos y contextos de la realidad que se abordan,
de lo aprendido en ese proceso. La investigacion se sintetiza cohe-
rentemente en ese documento, pero en realidad mantiene su calidad
y potencial en la mente y experiencia social del investigador, como
participe de un proceso social de conocer, en el cual dicha calidad
y potencial adquiere precisamente su valor social. La necesidad co-
municativa la hard publica. Al saber lo que hacemos realmente al
investigar y que eso que hacemos cumple con los criterios episte-
mologicos que se han presentado, podremos expresarlo de diversas
maneras, especialmente si se requiere hacerlo segun la gran diversi-
dad de protocolos y formatos que las instituciones universitarias y
de financiamiento exigen y que deben observarse para conseguir su
apoyo.

Si bien es cierto que se introduce a los estudiantes a diversos
aspectos organizados de la investigacion disciplinar desde la educa-
cién media superior (nivel preuniversitario), y probablemente desde
antes de ésta en actividades de bisqueda con sentido y propdsito, es
en las ultimas asignaturas del nivel universitario cuando empieza a
presentarse formalmente, en caso de que la titulacion (licenciatura o
pregrado) se obtenga mediante un trabajo de tesis. En ese momen-
to la actividad investigativa, si bien es practicamente inicial, rebasa
completamente la nocién de una tarea escolar mas. Cuando se ofre-
ce solamente de esta manera, como tarea, pierde su potencial de base
y medio del conocer, como muchas de ellas, ya que la actividad asi
concebida, aportada y exigida en el contexto escolar, y por lo tanto
asi desarrollada por los nifios y adolescentes, se limita a actividades
y propositos especificos, sin contar necesariamente con una secuen-
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cia y contexto de busqueda de dicho conocer. De esa manera, en el
mejor de los casos se realiza un ejercicio interesante sin contexto
integrativo o, en el peor, se hace por hacer, porque es un requisito
para obtener una calificacion.

Tal vez el profesor sepa que dichas actividades se interrrelacio-
nan, desee que los estudiantes entiendan que no son actividades ais-
ladas, y considere que éstas son parte de la construccion de cono-
cimiento que debe evaluarse. Pero lo importante es que el propio
estudiante aborde y entienda esa relacion entre actividades, temas
y contenidos, articulados a su vez con gusto y valoraciones sobre
el mundo, la realidad, todo ello en forma adecuada al nivel escolar
correspondiente. Saber esas relaciones implica identificar lo que se
relaciona: cada idea, tema, asunto y actividad involucrados, sin con-
fundirlos. Cuando no sucede asi, se trabaja en forma desintegrada,
lo que lleva a alguna o varias (si no es que todas) de las confusiones
anteriormente mencionadas, y aun parece convertirse en una forma
de vida, tanto que asi aparecen, en el momento de abordar la inves-
tigacion formal en los estudios profesionales y de posgrado mismo.
Muchos estudiantes se desesperan porque no pueden empezar ya la
investigacion, de acuerdo con sus propias concepciones y concep-
tuaciones al respecto, y hacen preguntas como las siguientes, entre
muchas otras: ¢Para qué me sirve la epistemologia? (lo que obedece
a una confusion entre hacer investigacion y realizar una tarea, una
secuencia predefinida, prdctica, de actividades); ¢Por qué no puedo
elaborar ya mis instrumentos (preferidos)? (pone de manifiesto la
confusion entre metodologia e instrumentos); ¢Qué pasos sigo para
analizar la informacién? (supone la confusion entre procedimientos
metodoldgicos y secuencia de actividades desarticuladas, considera-
das prdcticas, concretas). Todas esas preguntas requieren atenderse y
aclararse en el proceso de investigacion, y también desde los cursos
o seminarios de investigacion hasta la tutoria de tesis.

Por lo anterior, no se trata de hacer por hacer durante una inves-
tigacion, sin tomar en consideracion todos los elementos paradigma-
ticos, teoricos y metodoldgicos mencionados anteriormente. Tampo-
co se trata de hacer investigacion s6lo por cumplir una tarea escolar,
o0 un requisito institucional con tal de terminar un trabajo semestral,
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de aprobar o acreditar un curso. El propio campo de conocimien-
to disciplinar acerca de la educacion, y el proceso de construccion
de dicho conocimiento, involucra la problematica epistemoldgica
y contextual con fundamento en esos elementos, y en el presente
trabajo he intentado estructurarlos en el proceso de Bscp. En este
sentido, es propicio el desarrollo de habilidades precursoras de la
investigacion, como trabajar en proyectos y procesos de solucion de
problemas, asi como favorecer los procedimientos argumentativos e
inferenciales, desde el nivel escolar de educacion béasica. No hay que
perder de vista que todos los estudiantes se encuentran en un proce-
SO constructivo en cuanto intentan comprender, reconstruir lo que
se ensefia, y producen sus propias interpretaciones y conclusiones, a
pesar de las condiciones institucionales y escolares que no lo aprove-
chan adecuadamente. Este impulso es necesario para iniciar formal-
mente trabajos de investigacion y pasar en su momento a fases de
construccion epistemoldgica de conocimiento nuevo, no solamente
como proceso de aprendizaje personal basado en la tarea escolar,
sino de suerte que incluya ésta en dicho contexto constructivo.

De esta manera, entre otras dimensiones humanas, somos lo que
conocemos, ya que con ello pensamos, imaginamos, suponemos. To-
das las dimensiones tienen una relacion compleja entre ellas, y el
conocer es parte de ese sistema de relaciones de la personalidad,
en contextos locales y sociohistoricos especificos. El conocimiento
disciplinar tiene un gran potencial para hacernos (ser) mejores; el
intercambio comunicativo basado en él, desde una perspectiva, in-
tencion y actitud éticas, se puede abordar con mayor satisfaccion
en el contexto de busqueda sistemdtica de conocimientos y de par-
ticipacion en la dindmica cultural de la sociedad. En este proceso, la
practica investigativa es un importante aliado, y lo serd con tanta
mayor fuerza cuanto la investigacion misma radique plenamente en
la mente y en el corazon del investigador. Pensar y reflexionar, vin-
culados al desear y apreciar lo que se pretende emprender: el alcance
de su comprension, la busqueda sistematica de conocimiento disci-
plinar. Tal es el compromiso de saber.
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CONSIDERACIONES GENERALES

Como primer acercamiento para entender la educacion en términos
generales, partamos de los origenes etimoldgicos del término. Pro-
viene del latin educare: formar, instruir (Harper, 2017). Esta raiz
latina esta relacionada con otra también latina: educere, que signi-
fica extraer para conducir, sacarle algo al alumno para conducir-
lo (Harper, 2017); esta acepcion podria interpretarse como hacer
surgir, guiar al estudiante para que él sea quien lo haga, lo diga, y
conducir esas acciones.' Esta idea estd muy alejada de la practica
ampliamente criticada, y que atn actualmente se realiza, de dar al
alumno informacién digerida para que, supuestamente, la entien-
da directa y claramente, y termine repitiéndola para mostrar que
aprendio; ademas que se ha olvidado la nocién, generada desde hace
mads de un siglo, de que el alumno, el estudiante, es activo y requiere
ser tratado como tal. También se hace caso omiso de los enfoques
educativos actuales, mas relacionados con esa nocién etimologica, a
partir de los cuales se intenta representar ese surgir de conocimien-
tos y valoraciones previos y nuevos, por lo menos, desde el propio

1 Sibien esas nociones latinas estaban fuertemente orientadas a la formacién de maneras de
comportarse socialmente, mas tarde, en el siglo XVII, se entendia como un entrenamiento
sistematico en un contexto laboral (Harper, 2017). Por su parte, el DRAE (2017) define la edu-
cacion de manera muy general: del latin educationis: acciéon y efecto de ensefar, y educare:
dirigir, doctrinar, desarrollar o perfeccionar facultades intelectuales y morales.



estudiante mediante procesos constructivos y respeto, que realmente
generen aprendizaje, autovaloracion y autonomia.

Las aproximaciones clasicas a la educacién

Existe gran cantidad de estudiosos de la educacion (directa o indi-
rectamente) y de otros campos cuyos postulados inciden en ésta,
ya sea que unos se ubiquen mads en el terreno filosofico y otros en
el sociologico, de Platon a Kant y de Durkheim a Weber, respec-
tivamente, por mencionar s6lo a unos cuantos a los que se suele
hacer referencia por su importancia historica y teérica. Algunas de
sus ideas mantienen cierta relevancia al dia de hoy, por lo cual se
reeditan sus obras o aparecen en antologias y trabajos especificos
(véanse De Ibarrola, 1985, o Klafki, 1990, entre muchos otros), y
en ocasiones se incorporan a la discusion actual. De entre los pri-
meros, por ejemplo, cabe mencionar la posibilidad de entender la
accion pedagdgica como persuasiva, basada en un sentido fuerte,
platonico, del conocimiento (de basamento epistemoldgico), pero
en el contexto dialogico de conmover a la aceptacion (aprendizaje),
no de convencer y creer (Juarez, 2015); o bien la nocién kantiana
de cultivo de sentimientos morales basado en la libre aspiracion de
superacion mas alla del deber (obligacion) per se (Salmerén, 1999).
Entre los mds modernos, pero también clasicos, el aporte principal
de Durkheim (1999) consiste en entender la educaciéon como un he-
cho social y al cardcter de la pedagogia como ciencia, si bien su en-
foque transmisivo de la ensefianza ha sido fuertemente criticado; por
su parte, Weber enfatiza la accion social del individuo (Rojas-Leén,
2014). Todas estas posturas siempre aportan alguna idea interesante
que en ocasiones se rescata y reinterpreta, si bien se considera que
cada una de estas aproximaciones socioldgicas han sido rebasadas
de alguna manera por las posturas actuales en esa disciplina. No es
nuestro proposito adentrarnos en ellas, pues para eso se pueden con-
sultar directamente o mediante sus criticos e intérpretes.
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Aportaciones relevantes en la discusion actual
sobre educacién

Debido a que el enfoque en este trabajo es el proceso de construccion
de conocimiento en la investigacion educativa y sus bases epistemo-
logicas, daré atencion a teorias y posturas de estudiosos de distintos
origenes disciplinares que tienen especial relevancia para entender
dicho proceso y su contexto social en diversas dimensiones. Entre la
amplia aportacion al entendimiento y la practica de la educacion se
encuentran los postulados epistemologicos de Piaget en términos de
su postura constructivista, acompafiados por el mismo enfoque pero
incorporados a los procesos socioculturales por parte de Vygotski,
asi como al proceso social que integra la accion de las personas (el
individuo, agente) y la dindmica de la estructura social (agrupacio-
nes e institucionalizacion) por parte de Berger y Luckmann, Bour-
dieu y Archer; en el mismo terreno epistemologico se encuentran los
aportes de Dilthey y Taylor respecto del proceso hermenéutico. Tam-
bién debe considerarse, desde una perspectiva filosofica, el aporte de
Wittgenstein acerca del sentido del lenguaje en sus multiples usos;
en el mismo ambito constructivista y hermenéutico se encuentran los
desarrollos en lingiiistica (por ejemplo, la semantica cognoscitiva),
entre muchos otros enfoques que los complementan para tener una
vision integradora de cardcter tedrico y paradigmatico del proceso
de investigacion acerca de, o aplicables a, la educacion. Estos apor-
tes, analizados, criticados y aplicados durante el siglo xx y hasta el
dia de hoy, son fundamentales como perspectivas y postulados ori-
ginales y, mas aun, en su relectura a la luz de la problematica actual
de la educacion y el enfoque epistemoldgico que se propone en este
libro. Estas perspectivas tedricas y paradigmaticas se mostraran con
mayor detalle en los dos capitulos siguientes, lo cual se entendera
mejor con algunas definiciones fundamentales que muestran el en-
cuadre del proceso educativo, como base real (campo de practica) y
objeto de estudio (campo de conocimiento), que se presenta a con-
tinuacion.
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REALIDAD EDUCATIVA: CAMPO DE PRACTICA

Los aportes de las aproximaciones clasicas y de las actualmente re-
levantes han dejado claro el caracter social del proceso o fenémeno
educativo. A esta situacion se le agrega un aspecto cultural y otro
historico, y a partir de ello se entienden diversos niveles o ambitos
de contexto, como son el econémico, politico, sociocultural, laboral,
institucional y familiar, asi como diversos contextos locales dentro
del propio proceso educativo, por ejemplo, variadas condiciones
particulares de la institucion escolar, los programas curriculares, la
conduccion docente, la interaccion y los desarrollos conversacionales
dentro y fuera del aula, el contenido y estudio de los temas que en ésta
se presentan, o el manejo de estos temas y contenidos mediante las
TIC. Esta realidad educativa presenta basicamente tres modalidades,
que se diferencian por las intenciones de la persona, las dindmicas de
interaccion, el caracter de las actividades, asi como su temporalidad
y contenidos: informal, no formal y formal. La primera tiene lugar
en encuentros sociales casuales, espontaneos, en la vida cotidiana, in-
cluidos aquellos con amistades, en contextos familiares en general, o
ante la oferta de los medios de comunicacion y sus recursos tecnolo-
gicos actuales y diversos. La modalidad #o formal presenta mayor
organizacion y depende directamente de los intereses y disponibilidad
de la persona, quien elige cudndo y donde participara en la oferta
que encuentra o busca de acuerdo con sus necesidades. Generalmente
comprende actividades especificas y breves, como guias y laboratorios
en museos, conferencias, talleres y cursos ajenos a estructuras curri-
culares escolares, o bien capacitacion puntual en el ambito laboral,
todo ello con requisitos minimos y practicamente sin acreditacion o
certificacion oficial. La educacion formal es la mds conocida, a la que
se hace mayor referencia cuando se habla de educacion, la mas visible
en el sistema educativo. La modalidad no formal puede ser parte de
éste y la informal puede tener lugar en él.

2 Véase Gomez (2009) para una breve pero clara descripcion de estas modalidades. La UNESCO
las presenta como necesidades actuales y a futuro (UNESCO, 2010), mientras que en el caso
de México la SEP tan sélo considera las Ultimas dos formas como parte del sistema educativo
(DGAIR-SEP, 2009).
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El sistema educativo mexicano se encuentra organizado en diver-
sos niveles de formacion, a saber: educacion preescolar (tres afos, a
partir de los tres afios de vida), basica (seis afios), educacién media
bésica (tres afos), educacion media superior (tres anos), educacion
superior (cuatro a cinco afios, segun el campo disciplinar o profesio-
nal) y posgrado (la maestria, generalmente de dos afios, seguida por
el doctorado de dos a cuatro afios, segin la disciplina o campo pro-
fesional); en general se incluye este nivel de posgrado como parte de
la educacion superior, y también se consideran estudios de posgrado,
por ser posteriores a los estudios profesionales pero en los que no
se otorga un titulo profesional ni grado académico, a las especia-
lizaciones y diplomados, cuya duracion es generalmente de uno a
dos afos, de acuerdo con el propésito del programa correspondiente
(DGAIR-SEP, 2009).

Este sistema esta conformado por alumnos y profesores, gru-
pos escolares y escuelas, padres de familia en los niveles educativos
basicos, directivos y funcionarios dentro y fuera de las unidades es-
colares y un conjunto de entidades administrativas con funciones
organizativas, programaticas y curriculares en los que se establecen
lineamientos que dichos grupos y participantes deben cumplir y se-
gun los cuales desarrollan su actividad cotidiana; todo ello sucede a
partir de un conglomerado de fines, propositos, objetivos y metas, y
estrategias para desarrollarlos, asi como de programas de evaluacion
mediante los cuales se intenta constatar que se han logrado aquéllos.
Todos estos elementos han sido disefiados por autoridades federales
y estatales, con diversas formas de participacion de expertos, padres
de los estudiantes y organizaciones no gubernamentales del pais y del
extranjero. Las instituciones universitarias tienen mayor grado de
autonomia dentro de este sistema y cuentan con apoyos principal-
mente federales para el desarrollo de programas de investigacion y
de vinculaciéon con el sector productivo. La educacion privada, en
todos los niveles escolares, opera bajo las mismas condiciones, con
mayor grado de autonomia en su operacion interna.

Todo este conglomerado educativo, con especial preponderancia
del sistema escolar, constituye un campo de prdctica. Es la realidad
educativa: lo que ocurre, lo que hacen y desean las personas, grupos
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sociales e instituciones participantes, con multiples conexiones con
entidades sociales externas y un sinniumero de procesos que le dan
soporte, todo dentro del sistema social en sus contextos econémico,
cultural e histérico. Es una practica social especifica, con caracte-
risticas propias y muy diferentes a la de otros sistemas sociales, en
cuanto sus participantes tienen, viven, papeles sociales especificos, si
bien comparten algunas caracteristicas generales con otras practicas
sociales, como son diversas formas de interaccién o la referencia a
procesos culturales externos. Es diferente y especifica, pero no ajena
o inmune a otros sistemas y practicas.

Este campo de practica no es amorfo ni espontaneo. Estd diri-
gido, con algun grado de organizacion y de control, mediante los
lineamientos mencionados, relativos a qué, por qué, para qué, como
y cuando aprender y ensefiar, qué formacion deben tener los docen-
tes, cudles han de ser las capacidades o habilidades de funcionarios
escolares y administrativos, entre otros aspectos. Para ello, también
se cuenta con mecanismos evaluativos con los que se determina si se
cumplen dichos lineamientos, y en qué medida o términos lo hacen.
En su conformacion, este campo cuenta con caracteristicas clara y
directamente observables por cualquier persona interesada en notar-
lo y con algin propésito, ya sean padres de familia, ciudadanos en
general, periodistas o actores politicos, asi como los propios orga-
nismos y autoridades educativas que registran informacién relevan-
te al respecto, en forma de datos, desde la matricula hasta avances
en diversos aspectos de interés, generalmente organizados en tablas,
cuadros y diagramas. Todos ellos se apoyan en fuentes informativas
y, por su experiencia, saben, conocen de alguna manera el sistema
educativo.

Esta descripcion general nos permite conocer las caracteristicas
del sistema educativo desde perspectivas diferenciadas o en su ca-
racter oficial. En este ultimo caso se trata del disefio y operacion
de sus elementos, subsistemas, organizacion y procedimientos (qué
elementos lo conforman, como esta organizado, qué propositos se
han establecido para orientarlo en cierto sentido, qué se ha logrado);
con ello se busca darle una dindmica, un sentido, todo desde el pun-
to de vista de las autoridades federales, principalmente, a partir de
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sus consideraciones y de la receptividad, propuestas y criticas que se
tengan al respecto por parte de personas, agrupaciones y entidades
publicas y privadas, nacionales e internacionales.

Aunado a lo anterior, tienen lugar una multitud de desarrollos
que no son directamente observables, como son el impacto de las
decisiones politico-administrativas, las posturas tedricas, represen-
taciones, razonamiento o valoraciones, asi como los procesos que
los generan y mantienen, entre otros muchos; todo ello solamente es
accesible, comprendido, si se cuenta con un bagaje de conocimientos
que permita identificarlos e interpretarlos. Sean observables direc-
tamente o no, las caracteristicas que asi se registran e interpretan,
no necesariamente corresponden al disefio, conocimientos y expec-
tativas de las autoridades ni a las vivencias, acciones o propdsitos
cotidianas de quienes estan directamente involucrados.?

LA EDUCACION COMO CAMPO DE CONOCIMIENTO
Aproximacion general: definiciones y enfoque

Este campo de practica, con sus dindmicas y sistemas institucionales,
asi como las relaciones que presenta con los diversos contextos de la
vida social, constituyen un campo de conocimiento, un objeto de
estudio para los interesados en analizarlo, interpretarlo, conocer-
lo. Mas alld de propositos institucionales y vivencias cotidianas, al
abordar el campo de practica para estudiarlo, es decir, para conver-
tirlo en campo de conocimiento, se identifican e interpretan proce-
sos, aquello que no es directamente observable, como se menciond.
Entre éstos se encuentran la formacién y trayectoria educativa de
alumnos; las maneras, medios y niveles de construcciéon de valores
y conocimientos; el desarrollo de habilidades y, como todavia se ha-

3 Estas caracteristicas de campo de practica se pueden entender precisamente como campo en
términos de Bourdieu y Wacquant (1995: 63), ya que los procesos mencionados constituyen
una configuracion de relaciones objetivas, diferenciadas y definidas socialmente respecto de
otros campos (por ejemplo, el juridico, el politico), entre los cuales se distribuyen las diferen-
tes formas de poder (cultural, simbdlico y otros) en la estructura social.
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bla, de competencias (SEP, 2017a); la conformacién de grupos for-
males e informales en las unidades escolares o en conglomerados de
éstas de diversa amplitud; la interaccion escolar y maneras de inclu-
sion; la formacion y funcion docente; las posturas y los desarrollos
curriculares, entre muchos otros aspectos, elementos y contextos.
La lista es practicamente interminable; por ejemplo, considérese la
variedad de temas de cardcter educativo que se estudian en México
y, dentro de cada uno de ellos, la diversidad de objetos especificos
de conocimiento, para apreciar la complejidad de la realidad educa-
tiva. Es decir, se trata de la construccion de conocimiento acerca de
lo que sucede en la realidad educativa, desde los procesos en el aula
hasta las politicas de desarrollo educativo de alcance estructural, asi
como de sus relaciones con los diversos ambitos y niveles contex-
tuales de la vida social, nacional e internacional. En suma, se trata
de la realidad compleja del proceso educativo como practica, que se
constituye en campo de conocimiento, es decir, el objeto de estudio,
nuestro objeto de estudio en investigacion educativa, esto es, en la
aproximacion disciplinar, cientifica (entendida esta cualidad, como
sefialé en la “Introducciéon”, en el ambito de las ciencias sociales y
humanidades).

El fenémeno educativo se ha estudiado desde la perspectiva de
diversas disciplinas (de la antropologia hasta la sociologia, pasando
por economia, filosofia, etnografia, historia y psicologia), y en gene-
ral de manera subordinada a los propdsitos de cada una. Todas ellas
aportan conocimientos acerca de las acciones, comportamientos y
dindmicas de personas, grupos y organizaciones o sistemas sociales.
Sin embargo, el proceso educativo es sumamente complejo como
para reducirlo a una sola perspectiva. Si bien es legitimo estudiarlo
desde alguna disciplina en particular y hasta parece ser una buena
decision practica, ya que no es trivial intentar un acercamiento inter
o multidisciplinar, el problema no consiste en esta practicidad o en
las decisiones individuales de los investigadores, sino en su forma-
cion profesional, lo cual se ancla en la trayectoria historica e insti-
tucional de la disciplina en que se ubican.

La vision disciplinarista ha dado de si, y actualmente muchos
fenémenos y objetos de conocimiento requieren, por su complejidad,
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abordarse de manera interdisciplinar. En caso de que los aportes dis-
ciplinares no participen del didlogo y accién interdisciplinares, la ta-
rea de investigacion termina en una vision desintegrada, en compar-
timentos sin conexion entre las diversas dimensiones de dinamicas
concretas, complejas; es decir, en piezas sueltas, aunque buenas, de un
complejo rompecabezas. Asi, siempre es conveniente una aproxima-
cion inter, multi y aun transdisciplinar al proceso educativo, en la que
se respeten por lo menos algunas de sus muchas dimensiones, todas
sociales, desde la complejidad de los contextos particulares (también
llamados situacionales o locales) y la construccion de contenido cul-
tural en ellos, hasta la que presenta la institucionalizacion de la diver-
sidad de esos procesos, o su desarrollo y evolucion historica.

En la pedagogia, aunque algunos prefieren referirse a ciencia o
ciencias de la educacion por sus origenes historicos, aun cuando am-
bos tienen el mismo campo de conocimiento, se conjunta gran nu-
mero de elementos tedricos y metodoldgicos provenientes de diver-
sas disciplinas, de la antropologia a la sociologia, con el propdsito
de estudiar el fendmeno educativo en sus caracteristicas (dimension
descriptivo-explicativa mediante procesos investigativos) y propo-
ner soluciones a problemas asi estudiados y que surgen en diferentes
momentos de dicho fenémeno (dimensién normativa).s

Por ello, en este libro se parte de un enfoque o postura episte-
mologica mds global e integradora, que incorpora o hace referencia

4 (Cabe sefalar que desde hace mas de cuatro décadas en diversas instancias internacionales,
como la OCDE, se ha propuesto e insistido en abordar la problemadtica educativa con una
perspectiva interdisciplinaria (véase OCDE, 1972), y recoger asi la postura y propuestas de
investigadores, filésofos y estudiosos del fendmeno educativo (por ejemplo, Klein, 1990). De
hecho, la propia UNESCO ha ido més alld desde hace 20 afos, al sugerir la integracién del co-
nocimiento mediante la transdisciplinariedad (UNESCO, 1998). Se pueden encontrar trabajos
interesantes con una perspectiva interdisciplinar, como el de Ramirez (2012), quien integra
aspectos socioldgicos y etnograficos en el estudio de trayectorias escolares.

5 Si bien existen tradiciones diferentes en la conformacion de la pedagogia y de las ciencias
de la educacion, la primera, anclada principalmente en la tradicion alemana (aunque posee
otras fuentes historicas reconocidas; véase Pérez, 2002) y la segunda, en la tradicion francesa,
actualmente la realidad concreta de la formacion y el ejercicio profesionales en cada una de
ellas, por lo menos en México, no es sustancialmente diferente, como no lo es la practica
investigativa en ellas. Ambas formas profesionales coexisten en la practica, en el desarrollo de
proyectos de investigaciéon y en su interaccion, tanto académica como institucional.
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a una diversidad de problemas que involucran contenidos, teorias
y posturas disciplinares. Es el ambito tedrico-paradigmatico desde
el cual se propone el abordaje a la problematica de la investigacion
educativa, que se ancla en todas las disciplinas mencionadas y que
ha sido absorbido en la pedagogia (o en las ciencias de la educacion),
con el propésito de entender la realidad educativa.

Fundamentacion tedrica

De acuerdo con los argumentos anteriores, el fundamento teérico
particular desde el cual se definira el proceso educativo esta cons-
tituido por categorias paradigmaticamente coincidentes y comple-
mentarias entre si, que se anudan en dos ejes: a) vivir y construir
la realidad social en su dindmica historica y b) la integracion del
énfasis sociocultural, el giro lingiiistico vy la revolucion cognoscitiva.
Los iniciadores o principales exponentes del primero son Berger y
Luckman, Bourdieu y Cicourel; del segundo, Vygotski, Wittgenstein
y Neisser, respectivamente. Entonces se define el proceso educativo
al final de este capitulo como niicleo formativo, dentro de una es-
tructura y procesos institucionales especificos. A partir de este abor-
daje tedrico, en su fundamento y definicién mencionados, se podra
entender el enfoque epistemoldgico acerca del proceso de conocer
que se despliega en los dos capitulos siguientes, asi como la postura,
también epistemoldgica, de la investigacion educativa que se presen-
ta en el cuarto capitulo.

Primer eje: vivir y construir la realidad social
en su dindmica bistorica

De acuerdo con Berger y Luckmann (1972), el conocimiento de la
realidad, en particular la social, no se limita a las aportaciones, las
grandes ideas, de importantes pensadores en la historia de la huma-
nidad, entendidas como elaboracion profunda de quienes se han de-
dicado al entendimiento de la realidad desde una perspectiva filoso-
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fica o de cualquiera otra disciplina. Todas las personas viven la reali-
dad vy, sin pensarlo mucho, la conocen, aunque sea en forma limitada
a los confines de la propia experiencia y sus reflexiones, sean criticas
o generalizadoras, acerca de dicha realidad y la experiencia misma.
Todos la conocen de una u otra forma (Berger y Luckmann, 1972).
Esta vida y conocimiento son sociales. Por ello, es muy importante
analizar los procesos sociales que hacen posible el conocimiento de
toda persona, aun cuando en diversos contextos especificos (sea
de filosofos, agrupaciones particulares o perspectivas individuales
especializadas) éste no se considere o defina de la misma manera.

El enfoque de Berger y Luckmann se orienta por tanto al ana-
lisis de los procesos sociales que hacen posible el conocimiento en
general. Al rebasar el ambito de la conciencia de lo real, es decir, la
experiencia subjetiva individual de la realidad, las personas objeti-
van dicha experiencia, la realidad misma. Los habitos, o habitua-
ciones, como los llaman ellos para insistir en su caracter procesual,
dan forma a esa experiencia. En este desarrollo, el lenguaje reafirma
la experiencia y estabiliza el conocimiento de la vida y el mundo,
todo ello en un contexto de interaccion social, intersubjetivo. Es-
tas dindmicas de objetivacion tienen lugar ademds en un contexto
de institucionalizacién, basado en dichas habituaciones; éstas y la
propia institucionalizacion se legitiman y adquieren historicidad en
cuanto se validan y aceptan por otros en una temporalidad mas alla
de la vida individual, es decir, por las acciones sociales en la histo-
ria. De esta manera, la institucionalizacion se constituye en el factor
principal de la objetivaciéon y permite que todo el proceso pase de
ser socializacion primaria a secundaria; es decir, la base de la so-
ciedad se construye mediante actividades que presentan y expresan
significados subjetivos (Berger y Luckmann, 1972: 35). La realidad
se construye simbdlicamente como conocimiento, mientras que las
instituciones son entidades inventadas que forman parte de ella y la
objetivan. Con ello, los significados subjetivos se convierten en fac-
ticidad objetiva, es decir, se trata del proceso de construccion social
de la realidad.

En este proceso de objetivacion, el conocimiento se construye en
niveles de profundidad: desde el pretedrico o primario, que acepta
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la realidad sin cuestionamiento; el que se basa en razones rudimen-
tarias propias de la experiencia y de la historicidad que aportan los
dichos y proverbios; el de teorias explicitas, como llaman Berger
y Luckmann a las tradiciones y legitimacion institucional, y hasta
el nivel del universo simbdlico, o conjunto de significados institu-
cionalizados que rebasan la vida cotidiana, como es el caso de las
politicas (institucionales) o las ciencias. En este proceso, definen la
vida cotidiana como la realidad interpretada por las personas cuyo
significado (subjetivo) les es coherente. Desde esta perspectiva, es
responsabilidad de quienes se dedican a analizar teéricamente la
problematica asi expuesta, y que se encuentran en el conocimien-
to de nivel simbolico en contextos disciplinares, llegar a postulados
fundamentados y aceptables en su generalidad que permitan preci-
samente llegar a definir el conocimiento de manera que sea aceptado
como valido y, por lo tanto, generalizable a la mayor dimensién po-
sible de ambitos sociales, sin perder de vista la dinamica y diversidad
de la vida social en un momento dado y su variabilidad historica.

En la misma linea de pensamiento, Cicourel (1982; 2014) afirma
que las personas actiian con procedimientos interpretativos que les
permiten organizar su pensamiento y dar significado a lo que suce-
de a su alrededor. Esta accion constructiva opera ante el otro, los
otros, quienes se encuentran en esos sucesos, ez situacion, generando
procesos entre las propias personas, a los cuales llama competencia
interactiva. Estos tres elementos: situacion, procedimiento interpre-
tativo y competencia interactiva, siempre van unidos. Los eventos
particulares que se suceden cronoldgicamente en una situacion dada
pueden generar una secuencia de momentos diferenciados entre pen-
samiento e interaccion, pero esta circunstancia no es sino parte de la
propia situacion en que tiene lugar dicha secuencia. La competencia
interactiva, ademads, permite la comunicacién entre los niveles micro
y macro de procesos y estructuras sociales. Se trata de la integracion
de actos individuales, formaciones sociales organizadas e institucio-
nalizacion.

Estos procesos, desde la actividad de cada persona hasta los de
institucionalizacion y su dimension estructural, no son sino niveles
de accion vy significado de la vida social, sin preponderancia ni cau-
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salidad directa y dnica de uno a otro. Por ello, y tal como propone
Cicourel (2014), la investigacion social requiere integrar la vida co-
tidiana de las personas, sus procesos sociales y organizativos a los
procesos estructurales, sin limitarse a estudiar la estructura y desde-
fiar a las primeras en dicho dmbito de vida (Cicourel, 1982), ya que
los procesos de aquéllas son imprescindibles para reproducir dicha
estructura social y sus instituciones, y, aun mas que eso, éstas son
producto de las acciones de personas y grupos sociales. Extendemos
este punto de vista al dmbito de la investigacion educativa, cuyo
objeto de estudio es parte de dicha investigacion social. En este con-
texto de estructuracion, el conocimiento es un proceso, producto y
objeto social, y las personas no son entes pasivos y dependientes del
proceso social ni de sus estructuras e instituciones, sino que con sus
acciones y los propios procesos de conocimiento los construyen y
actuan en ellas de forma interdependiente o agrupada, aceptandolas,
modificandolas, rechazandolas. El proceso de conocer la realidad es,
por tanto, social y constructivo.

En términos del proceso de construcciéon de conocimiento, la
realidad social no es un ambito homogéneo ni una entidad a la que
se accede en forma directa, involuntaria, espontanea e indiscrimina-
da por cualquier persona en cualquier momento. Es, como explica
Bourdieu (1991), un proceso estructurado y estructurante, que se
construye entre todos, sin que medie necesariamente acuerdo expli-
cito alguno; o, como dice él mismo a manera de analogia: una or-
questa sin director. Sin embargo, para que haya orquesta se requie-
ren musicos, personas que la conforman, que participan. En el caso
del conocimiento, se requieren acciones especificas de sus partici-
pantes para acceder a la propia realidad, en donde se vive, participa
y, en este caso, se desea conocer. Estas acciones no son homogéneas
en modo, espacio ni tiempo.

En este diferencial y objetivacion de la construccion de cono-
cimientos se generan estructuraciones sociales que Bourdieu llama
campos (2010; Bourdieu y Wacquant, 1995), es decir, espacios so-
ciales en los que se actua, en interaccion y bajo relaciones especificas
y objetivas, a partir de papeles, posicion dentro de dichos espacios y
reglas, definidos dentro del propio campo; las interacciones mismas
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estan subordinadas a la construcciéon de dichas relaciones. El campo
constituye los mecanismos sociales de esa accion vy, dentro de ésta,
del conocer. Cabe acotar que esta configuracion del campo hace po-
sible pensar, vivir y organizar la sociedad en estructuras sociales de
indole cultural, politico y econémico, todo lo cual conforma una
realidad social cambiante, historica. En particular, es muy impor-
tante el tipo de campo definido por su cardcter intelectual, como lo
llama Bourdieu, debido a su naturaleza y funcién de produccién y
distribucién de bienes simbdlicos (Bourdieu, 2010). En este sentido,
el proceso y el sistema educativos son componentes constitutivos de
un campo intelectual en el que se produce conocimiento y se distri-
buye en conjunto con dimensiones sociales, como son las razones y
valoraciones de su propia existencia y funcion social.

Todos estos procesos tienen historicidad (es decir, se identifican
y reconocen como reales en espacio y tiempo), por lo cual se ge-
neran, estabilizan y modifican en condiciones sociales e historicas
especificas; si bien en ocasiones trascienden a dichas condiciones y
generaciones posteriores las retoman, reinterpretan, critican o recha-
zan. Las personas, grupos sociales e instituciones se encuentran en
esos limites espacio-temporales, los cuales, en términos de Gadamer
(1993), se convierten en tradicion que nos interpela. Su comporta-
miento y construcciones simbolicas (culturales), desde expectativas y
perspectivas cotidianas hasta formulaciones tedricas de algin asun-
to (sea natural o social), son parte de dicha historicidad. Su analisis
hace posible comprenderlos, modificarlos y también trascenderlos.
Los investigadores de la educacion, que en su gran mayoria no son
historiadores profesionales, tienen la necesidad y responsabilidad
de aproximarse a un andlisis adecuado de los asuntos, procesos y
problematica histérica pertinentes a su objeto de estudio, desde re-
gistros de procesos, situaciones y acontecimientos relevantes a dicho
objeto, hasta teorias al respecto. Las fuentes son diversas, desde las
recopiladas por los propios investigadores en el campo de la educa-
cion y otros afines, hasta las recabadas por los historiadores profe-
sionales en esos campos.

Desde tales perspectivas, tomadas como el primer eje de este
trabajo, se rompe con las dicotomias tradicionales de la sociolo-
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gia y otras disciplinas: persona/grupo, persona/instituciones y vida
cotidiana/estructuras sociales, entre muchas otras, y se integra la
compleja realidad social en un todo y también continuum que se
construyen mediante los procesos y relaciones entre personas en sus
diferentes ambitos y contextos. Los individuos, grupos, la sociedad
toda, construyen esta realidad y, también, se educan en ella.

Segundo eje: el énfasis sociocultural, el giro lingiiistico
y la revolucion cognoscitiva

El eje anteriormente presentado, relativo a los procesos de construc-
cién social de conocimiento, se complementa con los procesos so-
ciocultural, lingtiistico y cognoscitivo. El objeto de estudio relativo
a cada uno de estos procesos es diferente, pero en ellos se abordan
dimensiones de la vida social de cada persona que conforman su
desarrollo formativo, es decir, su proceso educativo. Cada uno de
los procesos que constituyen dichos objetos de estudio tienen un
importante impacto en la investigacion educativa, si bien en general
no se abordan de manera integrada. En este libro se propone su in-
tegracion para un mejor entendimiento de los procesos educativos
y de la propia préctica investigativa: cada uno de estos procesos, el
sociocultural, el lingiiistico y la cognicion, explica a los otros dos.
A la importante aportacion de Piaget al constructivismo, Vygots-
ki plante6 la preeminencia del contexto sociocultural (incluso en su
cardcter cronolégico) en el desarrollo cognoscitivo, los significados
que en €l se construyen y los conocimientos mismos dentro de di-
chos significados, por parte de los nifios y las personas en general:
el pensamiento es una internacionalizacién de actividades sociales
compartidas que se encuentran mediadas semiéticamente por berra-
mientas psicologicas, es decir, artefactos simboélicos (construcciones
socioculturales) tales como los simbolos, textos y el lenguaje. De esta
manera, herramientas y comportamiento se desarrollan de forma in-
tegrada. Se trata de una interdependencia, tanto de los procesos so-
ciales e individuales, como del aprendizaje y el desarrollo (Vygotski,
1973). Con ello se rompe con dicotomias que desafortunadamente
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aun hoy se mantienen: entre individuo y sociedad (sociologismo), y
realidad externa e interna (positivismo). Ademads, el lenguaje es cen-
tral en dichos procesos interdependientes y por lo tanto en los sig-
nificados y conocimientos que en €l se construyen (Vygotski, 1982),
por lo cual estd totalmente integrado al pensamiento y cambia con-
forme éste, asi como el aprendizaje y el desarrollo, paulatinamente,
cambian. Este proceso se entiende mejor en su sentido genético, es
decir, en el analisis del desarrollo de las caracteristicas de dicho pro-
ceso, como habia propuesto Piaget en directa relacion con la cons-
truccion de conocimiento y su cambio dinamico, en cuanto dichas
herramientas socioculturales se usan. Este enfoque constructivo y
sociocultural es particularmente importante en la educacién y su so-
porte investigativo, ya que la totalidad de su ambito de operacion,
abordaje y desarrollo se basa en la estrecha y constante relacion
entre cultura, escuela, aprendizaje y desarrollo, y, en todo ello, el
proceso de construccion de conocimiento.

Por su parte, el enfoque de Wittgenstein (1994 [1935]) acerca
de que el lenguaje tiene funcién y sentido porque se usa, ademas de
que subyace en el centro de la actividad filos6fica misma, marcé la
perspectiva que ha sido denominada el giro lingiiistico: no se puede
abordar ningtin problema de la accion e historia humanas si no se
entiende su sustrato lingiiistico. Asi pues, en esta perspectiva no so-
lamente se replantea la relacion entre filosofia y lenguaje; también
lleva a establecer que la vida social, sus eventos y dindmica, se cono-
cen a partir y por medio del lenguaje que se tiene acerca de ella, asi
como de las representaciones de quien hace uso de dicho lenguaje.
Las palabras tienen el significado que la sociedad les da y que se
usan en la comunicacion, y solamente existen en la relacion entre
personas en dicha sociedad. En ese contexto, las palabras tienen sig-
nificado construido en relaciéon con otras palabras, lo cual no se
basa necesaria ni precisamente en reglas gramaticales, sino en reglas
comunicativas y culturales construidas en interaccion social, lo cual
conforma juegos de lenguaje: una palabra solamente se entiende en
relacion con otras.

Esta problematica ha sido retomada en la propia filosofia. Por
ejemplo, Gadamer (1993 [1960]) insisti6 en que s6lo es posible
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comprender al ser humano y su experiencia de la vida y el mundo
a partir del (sedimentado en, segin sus propias palabras) lenguaje,
ya que éste es el medio de la prictica y experiencia hermenéutica,
siempre bajo la consideracién de la relacion entre palabra y con-
cepto; y por Searle (1994 [1969]), quien propuso los actos de habla
como la unidad basica de la comunicacion lingiiistica en su produc-
cion y emision de simbolos, palabras y oraciones. En el campo de la
lingliistica también se plante6 esta relacion de palabra y concepto
(Lyons, 1981; Halliday, 1993), y en el campo de las humanidades en
general, se ha rescatado el aporte de Saussure en el mismo sentido
del uso del lenguaje, es decir, su dimension de habla. Aunada a esta
enriquecedora perspectiva, en la lingiiistica surgié una nueva postu-
ra, un andlisis que rebasa los confines de la sintaxis y su estructura,
para enfocar su definicion y dindmica en el significado. Es decir, el
enfoque semantico se convierte en el problema principal y ademas se
reconoce como proceso social, sociocultural (Lyons, 1981; Halliday,
1982). Esta situacion ha permeado el andlisis de discurso (Van Dijk
y Kintsch, 1983; Fairclough, 2008). Con ello, se integran significa-
dos y lenguaje, y éste deja de ser un medio comunicativo solamente.

En cuanto a la revolucion cognoscitiva, tiene sus origenes en el
estudio del proceso del conocer en una aproximacion constructivis-
ta por parte de Piaget, y sociocultural-constructivista por parte de
Vygotski; ambos propusieron una estrecha relacion entre accion y
pensamiento en el proceso cognoscitivo, no solamente como una
actividad mental ni de asimilacion o reproduccion de la realidad.
Estas aproximaciones fueron desdefiadas por el positivismo pre-
dominante desde fines del siglo x1x, una visiéon de caja negra en
psicologia, desde la cual solamente la entrada (estimulo) y la sali-
da (respuesta, en su forma de conducta, o comportamiento directa-
mente observable) constituian los objetos de estudio. Los aportes de
Miller (1956) acerca de la capacidad de la memoria de corto plazo,
y de Atkinson y Shiffrin (1968) acerca de su estructura y proceso,
retomaron el estudio de los procesos cognoscitivos, si bien reducidos
en su momento a un procesamiento de informacion. Sin embargo,
la relectura de Piaget y Vygotski, especialmente de este altimo, dio
un giro que llegd a considerarse precisamente una revolucion en los
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estudios cognoscitivos, en particular con la sintesis de la problema-
tica tedrica desde la percepcion hasta los procesos complejos del
pensamiento, desarrollada por Neisser (1967). Con ello surgi6é una
amplia gama de estudios a partir de una perspectiva constructivista
y sociocultural, un importante cambio paradigmatico que abri6 el
campo de la cognicion, desde los aportes de Ausubel (1960) acerca
del aprendizaje de estructuras conceptuales como aprendizaje sig-
nificativo, de Bruner (y otros, 1956; 1991), John-Steiner y Mahn
(1996) sobre el aprendizaje y construccion de significados, y Garton
(1994) respecto de la interaccion social, lenguaje y cognicion, entre
otros. En esta nueva perspectiva, orientada al constructivismo desde
sus inicios, se abordaron muchos y nuevos objetos de estudio, entre
ellos el pensamiento complejo desde la perspectiva de la estructura y
procesos de la memoria, el pensamiento estratégico, los procesos de
solucion de problemas, la formacion de conceptos y el desarrollo del
lenguaje (véanse Campos y Gaspar, 1996b, 1997, en donde se hace
una presentacion de los temas y autores principales que introdujeron
esta nueva problematica que ha permeado los procesos educativos y
su investigacion).

Los procesos cognoscitivos son la base sociocultural del proceso
del conocer, lo cual ha sido reconocido, en sus términos generales
de relacion entre pensamiento y construccion de significados con la
realidad, por Berger y Luckmann (cognicion, en sus propios térmi-
nos; 1972) en el ambito de los procesos sociales, como uno de los
tres componentes de la interiorizacion, es decir, de entender la reali-
dad social como es, sus papeles, actitudes y otros aspectos sociales.
Cicourel (1982) ha propuesto una sociologia cognoscitiva, dirigida
al estudio del lenguaje, los significados y el conocimiento, en los
que la competencia interactiva, ya mencionada, integra los procesos
cognoscitivos, el contexto y los vocabularios descriptivos en la vida
cotidiana, es decir, los significados de la situacion por parte de los
propios actores o agentes sociales.

Asimismo, se ha desarrollado el enfoque de lingiiistica cognos-
citiva, que define el lenguaje como una capacidad integrada en la
cognicion, establece que el conocimiento de aquél se basa y cons-
truye en su uso, y sostiene que la gramatica misma es conceptuacion
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(Croft y Cruse, 2004; Ibarretxe-Antuiano, 2013). En este enfoque es
fundamental el aporte de Langacker (1990) relativo a una gramadtica
cognoscitiva que integra la construccion sintictica y sus términos (o
palabras) a los procesos perceptivos, de conceptuacion y de conoci-
miento en la experiencia cotidiana. En este mismo desarrollo teérico
se encuentra la semdntica cognoscitiva, la cual postula la construc-
cion de significados que configuran una red, como experiencia ver-
bal que se usa y conoce, y su sistema conceptual como representa-
cion del conocimiento (Evans, Bergen y Zinken, 2007). En este pro-
ceso el lenguaje verbal no codifica todo el significado en si mismo
(dado que éste es un conjunto no necesariamente organizado), sino
que codifica significados conceptuados. El lenguaje por tanto tiene
gran importancia en la comprension de la vida cotidiana (Berger y
Luckmann, 1972) y ejerce un impacto en la manera de interpretar el
mundo (Cicourel, 1982, 2014). De esta manera, la importancia de
los procesos cognoscitivos se debe no solamente a su directa relacion
con el proceso de conocer, sino con los procesos sociales mismos:
agrupacion e institucionalizacion, contexto e historia y la estrecha
relacion con el lenguaje.®

A partir de estos dos ejes se abordara en este libro el proceso de
construccion de conocimiento y su estrecha relacion con los proce-
sos educativos: primero en su modalidad cotidiana, que en sentido
estricto es la base de todo proceso de conocer (capitulo segundo); en
seguida, el saber generado en las disciplinas sociales y humanidades
en las cuales se ubica la investigacion educativa que, a pesar de las
limitaciones de la vision disciplinarista que he sefialado anterior-
mente y a falta de mejor término, llamaré conocimiento disciplinar,
prefiriéndolo al de conocimiento formal u otros atin mas discutibles
(por ejemplo, verdadero). En el tratamiento del proceso del conocer
cotidiano se hara referencia a las modalidades educativas de caracter
informal y no formal, mencionadas anteriormente, mientras que la

6 Incluso actualmente se desarrolla un esfuerzo por integrar o moral con la cognicién: la cog-
nicién moral (Greene, 2017), lo cual introduce problemas filoséficos y sociolégicos muy re-
levantes. Por su parte, John-Steiner (1995) postula un pluralismo cognoscitivo, en el que se
sostiene que la diversidad de mediaciones semidticas es tan importante como el lenguaje y

configuran, a su vez, diversas modalidades cognoscitivas.
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modalidad formal (escolar) se abordara explicitamente en el capitu-
lo relativo al conocimiento disciplinar propio de la practica inves-
tigativa (capitulo tercero). Para ello, si bien se ha caracterizado a la
educacion como campo de practica y de conocimiento, es necesario
formular una definicién tedrica de la educacion, en cuanto objeto de
estudio de la investigacion educativa, cuyas bases epistemoldgicas
se entenderdn mejor en los capitulos siguientes. Esta definicion se
presenta a continuacion.

Aproximacion tedrica
El proceso formativo: niucleo de la educacion

En este trabajo la educacion se define como un proceso social cuyo
niicleo es el proceso formativo, con lo cual coincido con Hinsdale
(2016), quien ubica la relacion entre estudiantes y profesor en el cen-
tro del proceso educativo, estructurado en diversos niveles de con-
texto. Dicho proceso formativo cuenta a su vez con su nicleo, que es
el aprendizaje, el cual es la razon de ser del proceso educativo todo.
Este nucleo educativo es parte del proceso mismo de construccion
social de la realidad, de la actuacién de las personas y grupos en un
campo social determinado en el contexto de los procesos de interac-
cién y construccion sociocultural. El proceso formativo esta cons-
tituido por el aprendizaje y cuenta con la ensefianza como apoyo,
los cuales operan en diferentes modalidades y niveles de contexto.
Las modalidades son de caracter informal, no formal y formal de la
educacion. En cualquiera de ellas las personas se forman, aprenden,
construyen su vision del mundo, de su vida; con ello viven, propo-
nen, aportan y reaccionan a él, en situaciones, eventos y ambientes
especificos o de mayor alcance, de acuerdo con sus acciones, ubica-
cion y papel social. El impacto de cada modalidad en cada persona,
agrupacion y, en ultima instancia, en la sociedad, es variable; es poco
visible en la modalidad informal, lo es mas en la no formal, y ain
mas en la formal. En ésta dltima un buen numero de acciones y as-
pectos educativos se registran en los sistemas institucionales. La vi-
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sibilidad del impacto de dichas acciones es muy necesaria para pon-
derar su importancia, pertinencia u otras valoraciones. Ademas de la
necesidad de registrarlo y reportarlo desde la palestra y perspectiva
de los agentes institucionales, es igualmente necesario estudiar la
problematica y los procesos que subyacen en dichas acciones y as-
pectos, aportar una caracterizacion mas adecuada, sistematicamente
elaborada, estructurada y profunda del proceso educativo desde el
contexto de la construccion de conocimientos al respecto, mas alla
de apreciaciones y opiniones fugaces y aun sin fundamento. Este
aporte es el proposito de la investigacion educativa, de la practica
investigativa acerca de la educacion, para lo cual se exponen sus
bases epistemologicas en este libro.

Debido a que la educacion consiste en un proceso formativo (es
decir, las personas se forman), en la modalidad escolar (formal) es ex-
plicita la participacion del profesor para apoyar esa formaciéon en
un complejo proceso de interaccién pleno de conocimientos, valo-
res, actividades, acciones, papeles y costumbres que vinculan a los
participantes entre si y con otros grupos, diversas instituciones, sis-
temas sociales y la historia misma. En ambos momentos articula-
dos, presente y pasado, se produce la vinculacién cultural, es decir,
la generacion y el intercambio de representaciones, formas de ser,
vivir y convivir, con lo cual se socializan quienes se forman en los
diversos planos de contexto social: de pares, agrupaciones y estruc-
turas sociales. Esta vinculacion y socializacion abre la posibilidad
de critica al pasado y el presente, y de cambio del presente para el
futuro. Por estas razones, de aqui en adelante para efectos de este
analisis consideraré las agrupaciones como grupos sociales cuando
cuentan con propositos comunes y normas de interaccion interna,
a partir de lo cual se generan procesos identitarios; con esa base sus
participantes logran alguna estabilidad dentro de la dindmica social,
y de ellos depende la existencia y permanencia de dichos grupos. En
ese proceso de interaccion cada persona aporta algo a los grupos a
que pertenece, lo cual produce diferencias entre ellas, dado que cada
una ofrece, interpreta y asimila conocimiento de diferente manera y
significado. El grupo, como entidad social, modula estas diferencias
para continuar en su caracter de grupo. Es el caso del grupo escolar,
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que cumple con las caracteristicas anteriores, si bien su generacion
no es casual ni voluntaria per se.

Asi, quienes se forman, se van transformando. Formarse es parti-
cipar activamente en la construccion de los elementos mencionados:
de conocimientos a costumbres, en lo cual subyacen representacio-
nes, vision del mundo y de uno mismo; no es un asunto solamente
personal y voluntario, aunque ambos aspectos estan presentes. Me-
diante este proceso de construccion (formarse), las personas con-
figuran su personalidad, propoésitos y sentido de la vida, lo cual a
su vez se transforma. Este proceso no necesariamente ocurre en la
direccion deseada ni alcanza los propésitos de los involucrados en
él, desde las personas hasta las instituciones; de hecho, la transfor-
macion puede ser minima, lo que representa una formacion y con-
figuracion apenas suficientes en calidad para subsistir en diversos
ambitos de la vida social, y puede ser plena, cuando se activan las
potencialidades de las personas en un momento dado y se orientan
para satisfacer no solamente los niveles minimos de subsistencia,
sino para participar activamente en dichos ambitos. Entre estos ni-
veles de formacion se encuentra la variacion formativa, educativa y
social por la que atraviesa una persona o grupos determinados, con
lo cual aportan su diferente postura, caracterizacion y calidad a la
estructura social toda.

Por su parte, los niveles de contexto del proceso formativo son el
didactico, curricular, programatico e institucional, tanto local (uni-
dad escolar) como estructural (el sistema educativo en su conjun-
to), los cuales operan al mismo tiempo dentro de los ambitos social
e historico. En estos dos ultimos se ubican otros mas, especificos,
como son el familiar, el de comunidad, el sociocultural y el politico.
Si bien la existencia y operacion de estos niveles contextuales son
poco visibles en la educacién informal, la estructura social y la ins-
titucionalizacion de sus procesos incluyen, propician u obstaculizan
las acciones y dindmica de todo acto y proceso que se identifica o
define como educativo en esa modalidad, sin que necesariamente
esta identificacion o definicion cumpla con todos los requerimientos
conceptuales u operativos de las otras modalidades educativas, so-
bre todo la formal.
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En este sentido, no se deben confundir las intenciones, las fun-
ciones y los tiempos institucionales especificos de generacion, orga-
nizacién y documentacién de acciones y contenidos de dichos nive-
les, con la operacién de éstos en el proceso formativo mismo, aun
en el caso de la modalidad informal. En ésta, dicho proceso tiene
lugar de maneras difusas, tal vez amorfas, desde la perspectiva de
las teorias educativas y las intenciones institucionales: la vida coti-
diana ofrece un sinniimero de encuentros casuales entre personas y
agrupaciones particulares en una diversidad de ambientes sociales,
que son parte de los procesos de interaccion social, en los que una
persona aprende de otra, de otros; una solicita informacién, opinién
o explicacion de su interés o necesidad a otra; una las ofrece a otra,
e incluso alguien lo hace sin que la otra lo solicite, todo dentro de un
marco sociocultural que sugiere, indica o exige qué preguntar y qué
responder a ello, qué comentar y qué comentario recibir. Es decir, en
este intercambio se pueden encontrar formas o huellas de procesos
didacticos y aun curriculares y programaticos, a manera de explica-
ciones organizadas con un propoésito, como son las indicaciones de
la vida civil mediante los sistemas de movilidad y comportamiento,
o bien las sugerencias publicitarias o informativas que ofrecen los
medios de comunicacién masiva, ya sea en anuncios en la calle o me-
diante el uso de las TIC.

Cuando estas acciones del proceso formativo son observadas o
estudiadas sistematicamente en condiciones materiales, espaciales y
temporales especificas (es decir, en contextos locales, que tienen ca-
racteristicas propias segin las modalidades del propio proceso for-
mativo), se aprecia el diferencial entre personas y grupos respecto de
acciones, valoraciones, conocimientos y perspectivas que van cons-
truyendo. En el caso de la modalidad formal, estos contextos locales
estan conformados por estructuras, procesos y acciones como, entre
muchos otros del sistema educativo, el grupo escolar, el trabajo en
el aula y las actividades intra y extraescolares. En estas condiciones
institucionales y locales, todo proceso formativo es potencialmente
transformador, tanto de las personas y grupos sociales participantes
como del proceso mismo, con una orientacion cultural y politica
que en ellas se considera deseable, adecuada y conveniente. Se logra

LA EDUCACION: CAMPO DE PRACTICA Y OBJETO DE ESTUDIO 91



transformar algo, aunque no necesariamente en la manera, direccién
y nivel en que se desea.

A continuacion se expone una aproximacion teérica a la edu-
cacion formal. Si bien las modalidades informal y no formal tienen
caracteristicas propias, en cuanto son procesos educativos compar-
ten aproximaciones paradigmaticas, tedricas y conceptuales con la
educacion formal. Asimismo, la gran mayoria de las aproximaciones
metodologicas y procedimientos de investigacion en el ambito de la
educacion formal son aplicables a esas modalidades. Los interesados
en estas dos modalidades podridn encontrar literatura adecuada de
apoyo para su abordaje teérico y metodolégico (por ejemplo, G6-
mez, 2009).

La educacion formal esta configurada por un proceso formativo
constituido a su vez por los procesos de aprendizaje y ensefianza,
en los niveles contextuales mencionados: didactico, curricular, pro-
gramatico e institucional (local y estructural), y todos ellos ocurren
dentro de la estructura social e histérica. Es un proceso que constru-
yen dia a dia estudiantes y profesores, alrededor del cual intervienen
autoridades académico-administrativas y administrativas a quienes
se les ha asignado su conduccion, desde la unidad escolar misma,
hasta el sistema educativo oficial en sus niveles gubernamentales de
caracter municipal, estatal y federal. Otros actores sociales, como
padres de familia, agrupaciones civiles y politicas, académicos y pro-
fesionales provenientes de las disciplinas naturales, sociales, huma-
nidades y las artes, profesionales de la comunicacion, la industria y
el comercio, y los propios investigadores de la educacion, aportan
en alguna forma a la conformacion de la educacion, en el plano del
sistema educativo o del proceso formativo mismo. En el caso de los
investigadores, su aporte consiste en conocer, y dar a conocer, as-
pectos especificos o generales de procesos y estructuras educativas,
desde el nivel local del proceso formativo hasta el institucional en
sus ambitos escolar, gubernamental o social en general.

De esta manera, el proceso educativo esta conformado por el
proceso formativo y su institucionalizacion. El primero, cuyo nicleo
es el aprendizaje y éste cuenta con la enseflanza como apoyo, tiene
una estructura que, por estar ubicada y operar primariamente en
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un contexto local y de interaccion directa e inmediata, asi como en
el primer y fundamental nivel del proceso educativo, el didactico,
he llamado estructura diddctica (Campos, 1989; Campos y Gaspar,
1996Db). Por su parte, la institucionalizacién, que socialmente esta-
biliza, y aun puede llegar a fijar o inmovilizar el proceso formati-
vo, tiene una estructura conformada por maneras de organizar y
administrar el conocimiento, por lo cual la he llamado estructura
institucional de niveles de uso del conocimiento (Campos, 1999).
Esta definicion se refiere a que la oferta institucional esta centrada
en conocimientos, alrededor de los cuales se opera con valores, com-
portamientos y practicas sociales, incluidas las profesionales en los
grados escolares de nivel superior. Ambas formulaciones teéricas se
presentan a continuacion, sintéticamente por necesidad, por lo que
un analisis mds profundo y detallado se puede encontrar en las refe-
rencias bibliograficas sefialadas.

El proceso educativo como estructura diddctica

El proceso formativo presentado en la seccion anterior estd organi-
zado institucionalmente con diversos propodsitos educativos, desde
apoyar y acompaiiar la maduracién personal y social de los nifios
en los niveles preescolar y de educacion bésica, hasta ofrecer for-
macion altamente especializada en el nivel de doctorado. En todos
ellos se opera a partir de la interaccién de profesores con sus estu-
diantes, orientada por los temas de trabajo, lo cual paulatinamente
conforma un contexto local, ya sea en el aula o en otros espacios
institucionales, como el laboratorio y la tutoria. Este proceso esta
conceptuado como una estructura diddctica (Campos, 1989; Cam-
pos y Gaspar, 1996¢).

El proceso formativo estd estructurado en dos ejes, uno de ellos
horizontal, que representa el proceso de aprendizaje, y el otro, ver-
tical, el proceso de ensefianza. No son ejes paralelos o que se cruzan
de cualquier forma, sino que se intersecan mediante los contenidos
educativos; éstos no se reducen, por supuesto, al silabario o temario
de una asignatura o curso escolar, a las definiciones que los estudian-
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tes tienen que memorizar y repetir sin apoyo en reflexion, practica
y contexto, ni a lo que explicitamente se enuncia en documentos al
respecto, sean de indole curricular, programatica o administrativa.

Los contenidos estan formados por el conjunto de significados
y practicas que se ponen en juego como conduccion desde el punto
de vista del eje de ensenanza, y como construccion, desde la pers-
pectiva del eje de aprendizaje. Tanto significados como précticas, si
bien se centran en conocimientos y procedimientos metodologicos,
o formas de pensar y hacer, provenientes de las disciplinas, es decir,
de las ciencias naturales, sociales y las humanidades, también in-
cluyen las nociones, concepciones, valoraciones, practicas y formas
de ver el mundo de las propias disciplinas, de la institucion en que
se ofrecen, de la organizacion curricular y de las historias persona-
les de los profesores. En estos contenidos se recogen, interpretan y
transmiten saberes, valoraciones y practicas originados en contextos
diferentes, ya sean también de cardcter local, como son el familiar y
el comunitario, o aquéllos de indole estructural, como el cultural
y politico, todos ellos sociales. En el mismo eje de la ensefianza, bajo
los contenidos se definen estrategias didacticas generales de trabajo
docente, que el profesor debera seguir de acuerdo con sus conoci-
mientos y experiencia.

La razén de representar la relacion entre ensefianza y aprendiza-
je de esta manera, como ejes vertical y horizontal, respectivamente
y con interseccion en los contenidos definidos en los términos ante-
riores, es la prioridad del proceso de aprendizaje del estudiante, en
cuanto es el nucleo del proceso formativo, transformativo, por el
que transita y que es a su vez el nacleo del proceso educativo, como
se expuso anteriormente; es decir, el estudiante ha aprendido una
serie de aspectos de la vida social incluso antes de iniciar el mismo
ciclo preescolar, y en éste aparece el profesor que cumple la funcion,
o por lo menos trata, de apoyar al estudiante en ese proceso forma-
tivo: al aparecer, incide en su vida, no en todas sus dimensiones ex-
plicitamente, sino en aspectos de conocimiento, valoraciones y com-
portamiento explicitos, apoyado en ciertos propdsitos y estrategias
de trabajo, en un amplio proceso comunicativo. Bajo esta incidencia
se espera que el estudiante alcance dichos propositos. De esta ma-
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nera, el actor principal del proceso es el estudiante, que aborda los
contenidos con la perspectiva de alcanzar esos propésitos. Tal es el
eje de aprendizaje, y es éste el que realmente da sentido y razon al de
ensefianza y al proceso educativo todo. Asi, se abordan dichos con-
tenidos en un proceso activo de despliegue de estrategias personales
que no necesariamente coinciden, por diferencia de forma o calidad,
con las que el profesor ha establecido o propuesto.

Si bien se establecen propésitos de ensefianza a partir de los pro-
pios contenidos, previo al inicio de las actividades curriculares y del
periodo escolar correspondientes, de acuerdo con las definiciones
institucionales y las modalidades que aporta el profesor (todo ello
como base para determinar el nivel y las caracteristicas del conglo-
merado tematico y de practicas explicitas y planeadas que los estu-
diantes deben alcanzar y poseer), los estudiantes trabajan sin nece-
sariamente tener claros tales propositos, dado que hacen referencia
a contenidos que desconocen al inicio del proceso. Asimismo, esos
propésitos no necesariamente coinciden con los que ellos mismos
tienen. Por estas razones y debido a que los profesores tienen claros
dichos propositos desde el principio y conocen los contenidos expli-
citos por ensefiar, los propositos aparecen en el eje del aprendizaje
como criterio orientador del proceso. Las estrategias de profesor y
estudiantes constituyen la mediacion entre las acciones de cada uno
y los propositos. En su momento se evalua si tal nivel y caracteristi-
cas se han logrado.

Como se puede notar, los ejes de ensefianza y aprendizaje se in-
tersecan en los contenidos, pero existen diferencias de significados
entre profesor y estudiantes respecto de esos mismos conocimien-
tos, asi como en los propdsitos y las formas estratégicas de trabajo.
El proceso mismo puede ayudar a los estudiantes a construir los
conocimientos, desarrollar las estrategias y lograr los propositos
deseados, siempre y cuando las actividades planeadas y puestas en
operacion realmente sean apoyo para tal efecto. La siguiente figura
muestra las relaciones estructurales del proceso formativo:
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Ficura 2

La estructura diddctica

CONTEXTO

/ PROFESOR \

ESTUDIANTES ——» CONTENIDOS —— PROPOSITOS

ESTRATEGIAS

. /

— PROCESO DIDACTIC0 ————»

Fuente: a partir de Campos y Gaspar, 1996b.

Los ejes del proceso formativo asi estructurado son altamente
diferenciados al inicio de todo periodo escolar, y tienden a disminuir
esas diferencias a su término, ya se trate de algun grado, como es
el caso de la educacion basica, o bien de una asignatura, modulo o
curso en otros niveles escolares; las diferencias respecto de los conte-
nidos, entendidos como significados, practicas y propdsitos, como se
menciond anteriormente, tenderdn a reducirse: el profesor entenderd
el proceso de aprendizaje de los estudiantes y éstos se transforma-
rdn poco a poco, aun diferencialmente, al abordar, comprender y
asumir dichos contenidos, al fortalecer y modificar las estrategias
para realizar dicho abordaje, y al entender y alcanzar los propésitos
establecidos al respecto.

El propio proceso formativo, estructurado por ambos ejes, estd
organizado de manera que se reduzcan tales diferencias; no para
que el estudiante llegue a saber lo que sabe el profesor, se comporte
como €l o asuma sus creencias, sino para que logre los propésitos
declarados respecto de los saberes y las acciones estipulados para
dicho proceso. El estudiante abordara los contenidos, construyendo
sus propios significados respecto de la propuesta escolar y docente;
asimismo, pondrd en accién sus propias estrategias de abordaje y
comprension, y se espera que las utilice adecuadamente o aprenda
y desarrolle otras segtn lo requieran los contenidos, incluidas las
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propias practicas sugeridas o exigidas en contextos escolares co-
tidianos o programaticos especificos. Todo lo anterior tiene lugar
adecuadamente en cuanto se construya un marco de referencia co-
mun dentro del conjunto de significados y practicas que se ponen en
operacion por parte de cada uno de los participantes. Este marco de
referencia se construye mediante recursos sociales fundamentales,
como son los procesos conversacionales, discursivos, argumentati-
vos e intertextuales (Campos y Gaspar, 2008; 2009b), los cuales se
explicaran con mayor detalle en los siguientes capitulos. A partir de
eso se podran hacer explicitos, tanto como sea necesario, los niveles
y formas de pensar y accionar por parte de profesor y estudiantes,
asi como entre éstos ultimos, y que los significados que se planteen
y las practicas que se propongan y exijan no sean incomprensibles,
contradictorios ni perniciosos.

Los ejes se intersecan en los contenidos y no en propdsitos y
estrategias, ya que estos dos ultimos componentes dependen de
aquéllos. Los requerimientos institucionales y la oferta docente al
respecto pueden modificarse de acuerdo con el perfil, avances y difi-
cultades de los estudiantes. La interseccion de los ejes en los conteni-
dos indica que la relacion entre docentes y estudiantes es especifica
al contexto educativo. En los primeros, esta relacion es fundamen-
tal y primariamente sirve de guia a los estudiantes en su proceso
formativo segun los propios contenidos, entendidos en los términos
expuestos anteriormente, y en el caso de los estudiantes, permite
aprovechar y formarse en la vida social de una manera acompafiada
y apoyada por aquéllos. Se trata de papeles sociales especificos que
se realizan y desarrollan en el contexto de dicha vida social, pero
que no deben confundirse, ni mucho menos sustituirse, con otros
papeles sociales. Asi, si bien los docentes aconsejan a sus estudiantes
respecto de una diversidad de situaciones, problemas y preocupacio-
nes que éstos tienen o en las que se encuentran, especialmente si ellos
mismos lo solicitan, no deben convertirse en consejeros paternales,
sacerdotales o juridicos, ni mucho menos asumir funciones de auto-
ridad que no le corresponden, ya que éstas no son especificas al con-
texto de la educacion formal (ni al de las otras dos modalidades), y
en general escapan a la formacion profesional como docentes o, mas
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aun, a la que tienen los profesionales especialistas en su materia que
ejercen como docentes sin haber tenido formacion para la docencia.
Esta especificidad, en su adecuada comprension, no es ni debe ser un
factor limitante para el desempeno respetuoso y amable del profesor
hacia los estudiantes.”

La dimension estructural de la realidad educativa que aqui se
ha presentado no es sinénima de inmovilidad, de ausencia de di-
namica. Es cierto que en ocasiones asi lo parece, por las deficien-
cias de la propia oferta educativa para movilizar las acciones, ac-
titudes, conocimientos, estrategias, intereses y representaciones de
los estudiantes, entre muchos otros aspectos de su vida escolar. Sin
embargo, los estudiantes aprenden al aceptar, criticar, dudar, recha-
zar, proponer, es decir, al estar activos, aunque su actividad no esté
enfocada en las exigencias del sistema escolar o la oferta educativa,
y las acciones docentes o institucionales no aprovechen ni canalicen
dicha actividad. Mds aun, la historia previa a la incorporacion a la
escuela que tiene cada estudiante, salvo en los momentos iniciales
del nivel preescolar, le ha permitido construir conocimientos, formas
de entender la escuela y su participacion en ella, sus prop6sitos para
estar ahi y sus propias concepciones acerca de lo que es un profesor
y la institucion. Con ese bagaje sociocultural, que ademas incluye
sus estrategias de pensar y actuar, a lo que se sumaran las que se les
proponen o exigen, empiezan a abordar los contenidos propuestos
para, posiblemente, llegar a los mencionados propésitos estableci-
dos institucionalmente.

En la misma figura 2 se puede visualizar la participacion de sus
actores: los profesores son inicialmente ajenos a la historia de cada
uno de sus estudiantes, salvo por la referencia a otros que hayan co-
nocido; sin embargo, inciden en esa historia, vida y formacién desde
los primeros momentos del encuentro bajo esta estructura didactica
y de acuerdo con sus propios conocimientos y experiencia (su posi-
cion en el extremo superior del eje vertical, de ensefianza), los con-

7 Enel caso de la ensefanza basica es muy pertinente el acercamiento y apoyo respetuosos y
sensibles que Van Manen (1998) llama tacto; las mismas caracteristicas se requieren, con sus
adecuaciones, por supuesto, en edades mayores.
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tenidos (en el punto medio de ese eje) y sus propias estrategias (en el
extremo inferior de ese mismo eje). Con todo ello se trata de enca-
minar la accion de los estudiantes hacia los propdsitos establecidos
por la institucién y probablemente por el propio profesor (extremo
derecho del eje horizontal, de aprendizaje).

Los conocimientos del profesor, obtenidos en su formacion y
especializacion profesionales (extremo superior del eje vertical), no
son idénticos a los que son parte de los contenidos de ensefianza
(punto medio de dicho eje), ya que el proceso didactico requiere una
adecuacion del conocimiento disciplinar para considerarse conteni-
do de ensefianza. Las definiciones y razonamientos con los que aquél
trabaja en el proceso educativo no son una simple repeticion de sus
conocimientos, en su organizacion logica y orden secuencial de razona-
miento, sino una reconstruccion diddctica; es decir, una transforma-
cion como necesidad para la ensefianza y un servicio al aprendiza-
je, de manera que el estudiante pueda abordar dicho conocimiento.
Esta transformacion se conoce generalmente como transposicion
diddctica o, en términos de Angulo (2007), estructura conceptual
cientifico diddctica.

Los estudiantes, por su parte, inician este proceso a partir de
sus propias historias, conocimientos previos y estrategias (extremo
izquierdo del eje horizontal, de aprendizaje), lo cual ponen en juego
en el encuentro con los contenidos y las estrategias que el profesor
utiliza, sugiere o exige. Esta situacion les requiere conectar dichos
conocimientos previos con los nuevos (punto medio de ambos ejes,
en el que se intersecan) y hacer compatibles o complementarias sus
estrategias al respecto con aquéllas propuestas por el profesor, o
bien sustituirlas por éstas, en un proceso complejo de aprendizaje,
de manera que puedan cumplir con los propésitos establecidos para
ellos. Es decir, es un proceso dindmico: los estudiantes se mueven
de izquierda a derecha en el eje horizontal conforme aprenden y se
forman, de acuerdo con sus estrategias y el apoyo docente que gra-
dualmente los invita, reta e impulsa.

Este proceso formativo, que opera como una estructura didac-
tica desde el nivel educativo preescolar hasta el de los estudios de
doctorado, es parte del transito de los estudiantes a la integracion y
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apropiacion de la cultura del conocimiento escolar y disciplinar, de
la asimilacién y construccion de valores, significados e identidad so-
cial y personal, que les permitird operar en los diversos contextos
sociales. Es decir, dicho proceso es parte de la socializacion. En este
sentido y en cuanto es un contexto local, la estructura didactica tiene
caracter micro-sociocultural (Campos y Gaspar, 1996b), ya que en
ella se provee, como en pricticamente todo contexto local, una at-
mosfera de relaciones, tradiciones y aspiraciones (Stame, 2002). En
el caso del contexto educativo que ahora nos ocupa, y en particular
en este nivel didactico, esos elementos toman la forma de acciones
cotidianas y de colaboracion, como son las instrucciones, sugeren-
cias, explicaciones, fundamentacion tedrica, aclaraciones, procedi-
mientos y valoraciones.

Si bien es necesario un trato respetuoso entre profesores y estu-
diantes, esta estructura se basa en una relaciéon asimétrica de poder
a favor de los primeros, debido a que su papel social como docen-
tes y su autoridad para ensefiar estin potencialmente basados en
sus conocimientos y experiencia, y en realidad asignados (se espera
que justificadamente) por las instancias y normas institucionales. Sin
embargo, no se debe confundir la posibilidad y oportunidad de com-
partir la experiencia y el conocimiento con una pretendida superio-
ridad o el autoritarismo. Una formulacion didactica basada en pos-
turas epistemoldgicas e interactivas que den voz, respeto y confianza
al estudiante, sera el mejor antidoto a tal confusion, de manera que
esta relacion asimétrica no se base en una autoridad mal entendida,
sino en una unién y puesta en comun explicita de conocimientos y
formas de hacer, de ser y de pensar.

Cualquier acciéon que no mejore el proceso formativo y su nu-
cleo, el aprendizaje, carece de hecho de valor educativo. Si no se tra-
baja desde, con, hacia, por y para este ntcleo, éste dificilmente se
modificard para bien. La historia del pais de los tltimos cien afios
muestra alguna problematica al respecto: si bien se han logrado efec-
tos positivos en variables estructurales, como son la matricula y la
alfabetizacion, la amplia produccion de politicas, planes y progra-
mas no ha alcanzado a modificar sustancialmente este nucleo for-
mativo desde hace muchos afios, en donde profesores y estudiantes
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parecen no contar con las habilidades y conocimientos adecuados
ni operar en condiciones pedagdgicas propias de una educacion de
buena calidad.

De esta manera, el complejo proceso formativo, dinamico en
si mismo, se entiende como una estructura diddctica, definida con-
ceptualmente y analizable te6ricamente, mas alld de considerar el
proceso educativo desde la visién de la normatividad institucional
o de solamente una narrativa (descriptiva) de actividades. Por ello,
dicho proceso formativo, que opera bajo esta estructura, es también
y siempre un proceso diddctico, desde las formas mas limitadas en
su calidad (en las que se tienen graves deficiencias y ambigtiedades
dentro de dicha estructura), hasta las mas organizadas y fructiferas.
Estas ultimas son las deseables, por lo que es compromiso y reto
de las instancias administrativas proponerlas, de la escuela, hacerlas
efectivas y del profesor, realizarlas.

Cabe acotar que los procesos mencionados, en cuanto constitu-
yentes del proceso formativo, se mantienen en el caso de la educa-
cion a distancia basada en las Tic, en sus diversas modalidades. En
ellas, la participacion es potencialmente benéfica para el estudiante, en
el sentido de que éste asume papeles mas activos, dada la facilidad
que aportan dichos medios. En caso de que asi suceda, la funcion
del profesor se modifica en tanto ya no esta en el centro del proce-
s0, papel que ha asumido equivocadamente, sino, en términos de
Bourne et al. (1997): al lado, y con mayor exigencia para preparar
con antelacion los materiales de trabajo y atender cuidadosamente
la necesaria interaccion con los estudiantes y la probable entre ellos
mismos, sus dudas y actividades. Ademas, se requiere gran disposi-
cion por parte de éstos para organizar su trabajo y participacion en
tiempo y forma, muy diferente todo ello a la modalidad presencial
(Campos, 2008a; 20710).
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El proceso educativo como estructura institucional
de niveles de uso del conocimiento

El proceso formativo, entendido en los términos expuestos en la sec-
cién anterior, esta constituido basicamente por quienes se forman y
por quienes forman a éstos: estudiantes y profesores, respectivamen-
te. En este sentido, es un proceso conducido. Seria deseable que fuera
primariamente inducido, aunque en ocasiones ocurre lo contrario,
pues termina siendo completamente dirigido. Esta conduccion tiene
algun tipo de organizacion, especialmente en la educacion formal,
como son los grupos escolares y colegios de profesores.

Cada uno de esos participantes, los que se forman y quienes los
forman, tiene un papel social especifico que define su hacer; sendos
papeles requieren asumirse como parte del propio proceso formati-
vo, de lo contrario se pierde el sentido de la participacion, pertenen-
cia e identidad en él. Estos papeles se diferencian de otros como el de
ser hijo, padre, ciudadano o profesional, sin necesariamente oponer-
se, negarse o considerarse ajenos a ellos. Sin embargo, no se deben
confundir con éstos, ya que la especificidad de aquéllos la determina
precisamente el campo social educativo y el contexto particular en el
que se desarrolla: en ellos surgen y establecen ciertas formas de pen-
sar y comportarse, desde el encuentro de los participantes primarios,
el estudiante y el profesor, hasta la pertenencia a instancias y estruc-
turas sociales que lo regulan, como son las instituciones escolares y
administrativo-gubernamentales en el ambito educativo y fuera de
él, todo dentro de los sistemas sociales, culturales y politicos en los
que se generan dichos papeles y a los que éstos aportan de diversas
maneras.

En la mejor forma de la conducciéon, que es la induccion, se
crean o practican condiciones de accion e interaccion en las que
se propone, sugiere y orienta, es decir, se trata de un proceso en el
que, en la perspectiva del educere, segun los términos antes men-
cionados, se hace surgir algo del estudiante: su interés, creatividad
y capacidades, de manera constante y sistematica, con base en una
nocion respetuosa de la persona por su caracter de agente social en
si mismo; se trata de guiar, de liderar. Es una nocién de persona y
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educando muy diferente a la que generalmente se tiene en la escue-
la actual, que en el mejor de los casos conduce sin autoritarismo, y
en el peor, dirige desde y con este altimo. Estas tres formas de con-
duccion (es decir, la modalidad general, la induccion y la direccion)
no son sino la fase de institucionalizacion del proceso formativo,
y al cual le son intrinsecas, y este proceso tiene lugar en alguna de
ellas principalmente, o en la tensién que se genera por encontrar-
se con todas ellas. La institucionalizacion permite a cada persona
rebasar los limites de su experiencia subjetiva de la realidad, en el
sentido epistemologico propuesto por Berger y Luckmann (1972)
mencionado anteriormente, por lo que es un importante factor de
socializacion. A su vez, permite organizar el proceso educativo mis-
mo de acuerdo con algunas posturas filosoficas, epistemolodgicas,
culturales y politicas, explicitas o implicitas, a partir de las cuales
se intentan justificar las formas de conduccion del proceso formati-
vo y la particular estructura organizativa creada para llevar a cabo
dicho proceso de institucionalizacién.

Este proceso tiene lugar en todo el sistema educativo, desde el
ambito de las estructuras gubernamentales politico-administrativas
hasta el nivel local de las unidades escolares, ya sea que se trate de
instituciones de educacion superior o de centros preescolares. En las
primeras, son publicos y muy visibles sus procesos organizativos y
limitaciones burocraticas, con una gran estructura jerarquica y otra
programadtica a partir de las cuales, junto con las posturas mencio-
nadas, se intenta generar una situacion relativamente estable y con
autoridad politica en el propio sistema educativo y en sus relaciones
con el sistema social; todo ello le da su caracter estructural. En las
unidades escolares también se presentan estas caracteristicas, aun-
que con poca autoridad politica mas alld de su ambito de compe-
tencia local, interna, si bien su impacto sociocultural puede rebasar
estos limites locales. Esto ultimo es mas claro y probable en el caso
de las instituciones de educacion superior. Asi, las instituciones, cada
una en su ambito de competencia, desde el nivel local como unidad
escolar que incluye la estructura didactica, hasta el estructural que
a su vez incluye todas estas unidades locales, conducen el proceso
educativo en su modalidad formal, incluso con el apoyo de activida-
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des no formales, con ciertos propdsitos explicitamente educativos e
implicitamente socioculturales y politicos.

El proceso de institucionalizacién y organizacion especifica
del sistema educativo no es sinénimo del funcionamiento politico-
administrativo ni se reduce a la creacion de estructuras e instancias
de gestion. Asimismo, las estructuras gubernamentales no son sin6-
nimas del sistema educativo. Se trata de una dindmica mas compleja:
organizar e inducir la socializacién en la modalidad educativa, en
lo cual participan todas las instancias del sistema, desde el estructu-
ral, como lo manifiesta dicha organizacion politico-administrativa,
hasta la materializacion y el proceso educativo real en las unidades
escolares locales. Sin institucionalizacion y unidades escolares no
existe un sistema educativo. En efecto, no se puede entender éste
sin las caracteristicas, desarrollos y relacion intrinseca entre dicho
proceso y sus entidades sociales. Las estructuras gubernamentales
determinan los propésitos y condiciones de orientacion y operacion
del sistema, pero las unidades escolares las realizan. En caso de que
se planteen estas acciones desde una postura autoritaria y dicotomi-
ca, tales unidades tendrian que asumir, sin cuestionar ni modificar,
dichos propésitos y condiciones, lo cual tiene resultados desastrosos.
Aun cuando estos planteamientos sean correctos, y que se asuman y
se intente ponerlos en practica dentro de un clima democratico y no
dicotémico, no necesariamente se lograrian los resultados deseados,
dado que los procesos educativos, como todo proceso social, no tie-
nen lugar s6lo dentro de los limites de directivas preestablecidas. Su
dindmica es mas compleja, debido a cambios en perspectiva, valora-
ciones, necesidades y participacion de los involucrados en el propio
sistema educativo y de quienes tienen incidencia en él desde otras
instancias sociales.

Las directivas asi planteadas y el aparato politico-administrativo
que las genera sélo tienen sentido si se intenta inducir, introducir a
cada persona a la cultura, a las estructuras sociales y formas de vida
de la sociedad de manera organizada, respetuosa y critica, con la
activa participacion de los involucrados directamente, como son los
docentes y aun los estudiantes, de acuerdo con el nivel escolar, e indi-
rectamente en el caso de padres de familia y diversas organizaciones
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civiles; a todo ello debe agregarse el seguimiento del propio proceso
y la atencion a la dindmica social misma. Esas directivas requieren
ser explicitas y voluntarias, es decir, establecer publicamente qué ha-
cer para conducir dicho proceso y guerer hacerlo, desde su caracter
sistémico hasta cada unidad escolar. Uno de sus importantes com-
ponentes implica dar contenido a sus procesos formativos: ademas
de las condiciones laborales y materiales de la ensefianza, se requiere
determinar ese quehacer para que ese proceso tenga calidad y, en lo
posible, éxito. El proceso mismo de ensefianza incluye qué enseiar,
es decir, los contenidos, y la accién que se desarrolla bajo la carac-
terizacion y condiciones de la estructuracion didactica presentada
anteriormente. De esta manera, a partir de este central proceso de
induccion se genera el caracter organizado, institucionalizado, de la
socializacion en su dimension educativa.

En este contexto de institucionalizacion, entre los varios com-
ponentes culturales de los que se dispone para decidir cémo, cuan-
do, por qué y para qué ensefar, el que permite mayor margen de
maniobra es el conocimiento proveniente de las ciencias naturales
y sociales, y de las humanidades, debido a su caracter explicito, pu-
blico, organizado ldgica y jerarquicamente, generalizable a diversos
contextos y que se puede reorganizar y secuenciar en esos mismos
términos para su tratamiento en la escuela, desde el nivel preescolar
hasta el de doctorado. Otros aspectos, como los valores, son igual-
mente importantes y deben abordarse en el proceso educativo, pero
su estructura no es jerarquica, es decir, todos los valores tienen prac-
ticamente igual importancia, y por lo tanto no se pueden reducir a
un tratamiento secuencial explicito en la escuela, como parte ex-
clusiva o preparatoria de otros valores dentro un programa escolar
dado. Asimismo, la construccion de significados que estin muy re-
lacionados con valoraciones, como son las formas de comportarse,
tratar a otros, respetar las diferencias entre personas o participar en
la construcciéon de comunidad, si bien deben incluirse como temas
escolares por conocer, es evidente que se requiere realizarlos, asu-
mirlos, vivirlos y reflexionarlos continua y sistematicamente para
que sea posible aprenderlos plenamente, tanto en el contexto escolar
como en la vida en toda su extension.
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El conocimiento, en general, no es exclusivo de la escuela. De
hecho, no se necesita asistir a ella para que las personas lleguen a co-
nocer realidades sociales y naturales cercanas a su propia experien-
cia; lo logran porque las ven o escuchan de ellas en conversaciones
de la vida cotidiana, y cuando no son parte de ese ambito cercano o
cotidiano pueden informarse por diversos medios, desde libros hasta
la oferta visual, textual o sonora de internet. Sin embargo, el cono-
cimiento proveniente de las ciencias naturales, las sociales y las hu-
manidades, rebasa la experiencia cercana y cotidiana por su caracter
conceptualmente abstracto, abarcador y l6gicamente organizado. La
escuela, desde el nivel preescolar hasta el de doctorado, es el lugar
socialmente privilegiado para emprender este tipo de conocimiento.
Cabe acotar que las modalidades educativas no formales e informa-
les pueden abordarlo, aunque sus propias caracteristicas les impiden
hacerlo con la amplitud, profundidad y secuenciacion requeridas.
Por estas razones, he argumentado que el conocimiento es el elemen-
to estructurador de la institucionalizacion del proceso educativo, di-
ferenciado en niveles, segun la relacion de uso o funcion que se tiene
con él, lo cual deriva en un modelo teérico para entender dicho pro-
ceso de institucionalizacion educativa, considerado en su dimension
organizativa y de conduccion: la estructura institucional de niveles
de uso del conocimiento (Campos, 1999), cuyas caracteristicas se
presentan a continuacion.

El proceso formativo, que se define por la inalienable interac-
cion entre profesor y estudiante (tanto en la modalidad presencial
en la escuela como en las modalidades a distancia, éstas apoyadas
en y provistas mediante las TiC) esta diferenciado por el uso y fun-
cion respecto del conocimiento que se pone en juego en esa interac-
cion. El profesor ensefia conocimiento que posee y lo comunica para
otros, los estudiantes. Estos, por su parte, participan en el mismo
proceso comunicativo para aprender ese conocimiento que #o po-
seen, reconstruirlo, construirlo para si. Se trata de diferentes formas
de operacion social con un elemento cultural institucionalizado, el
conocimiento, en el contexto local en el que los estudiantes son quie-
nes llegan a tenerlo, nuevo para ellos, al construir a partir de él las
especificidades de las realidades ajenas a su experiencia personal.
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Por su parte, el profesor, en principio, ya lo tiene, en algun nivel
de profundidad segtin su formacién profesional o especialidad, y lo
comunica de acuerdo con los requerimientos del nivel escolar en que
esta ubicado.

En este sentido, el aprendizaje y la ensefianza, que constituyen
el proceso formativo, tienen una importante y estructural diferen-
cia comunicativa (inicialmente epistemologica) respecto del conoci-
miento y las realidades a que éste hace referencia; es decir, sus agen-
tes —estudiante y profesor— operan diferencialmente en relacion
con el conocimiento. Por ello, en primera instancia, el papel social
de los estudiantes se basa en la construccion de conocimiento que
es nuevo para ellos y conforma el nivel institucional de aprendizaje,
una forma de acceso institucionalizado a la cultura, a la sociedad. Es
la raz6n de todo el proceso educativo para la construccion cultural
y el proceso de socializaciéon mismo.

Por su parte, la ensefianza es el medio educativo que institucio-
naliza el aprendizaje; sus agentes, los profesores, cuentan ademas
con una figura laboral que los une a la institucion de diferente ma-
nera a la relacion que el estudiante tiene con ésta; por ello, si bien
estudiantes y profesores tienen un vinculo directo, y cara a cara en la
modalidad presencial, éstos representan un nivel diferente en la or-
ganizacion institucional: el nivel institucional de docencia, como un
apoyo sociocultural institucionalizado. Debido a estas diferencias, y
a que he argumentado anteriormente que el aprendizaje es el nuicleo
y raz6n del proceso formativo, la estructura institucional cuenta con
estos dos niveles basicos de uso, operacion y funcion del conoci-
miento. Sin ellos, carece de sentido el conjunto de formas adminis-
trativas que se crean en las instituciones, desde el nivel local hasta el
estructural; aquéllas se generan para conducir el proceso educativo y
registrar su desarrollo, tanto por el estudiante como en su conjunto
en el marco de la institucion y del propio sistema educativo.

A estos dos niveles fundamentales se une otro, el de las decisio-
nes acerca de toda accién organizativa del conocimiento en el con-
texto educativo mediante normas para uno y otro de los dos niveles
basicos arriba mencionados, de acuerdo con su diferencial estruc-
tural: lo que explicitamente se debe ensefiar, por parte del profesor,
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y se debe aprender, por parte del estudiante. Con ello se indica de
manera general sus caracteristicas curriculares y didacticas: cuando,
coémo, por qué y para qué es necesario, conveniente o deseable en-
sefiar, ademas de aquellas decisiones que apuntalan las condiciones
para que ello ocurra, como son las de indole material, cuando se
trata de infraestructura, otros aspectos no materiales, como los rela-
tivos a aspectos curriculares y extracurriculares de apoyo, asi como
criterios y sistemas de registro de ingreso, promocion y egreso, y
su correspondiente evaluacion. A partir de estos elementos el nivel
institucional de decision estd conformado por el aparato adminis-
trativo de las instituciones educativas, desde las unidades escolares
hasta el sistema educativo todo. En las primeras, serd relativamente
auténomo si cuentan con la suficiente autoridad legal para hacerlo,
como es el caso de las instituciones de educacion superior, o bien
si la solicitan a una entidad de mayor autoridad dentro del siste-
ma educativo. Dentro de éste, el nivel de decision se desagrega en
una estructura administrativa jerarquicamente organizada, un or-
ganigrama, en la que cada nivel tiene injerencia y autoridad en un
ambito institucional que incluye diversas instancias subordinadas.
En conjunto, también tiene injerencia en los niveles estructurales
de aprendizaje y docencia de las unidades escolares, especialmente
en cuanto a las decisiones de contenido y organizacion curricular
que encuadran el proceder docente y de los propios estudiantes, y
respetan la mayor autonomia con la que cuentan las instituciones de
educacion superior.

De tal manera, en esta estructura educativa formada por tres
niveles se opera de diferente forma de acuerdo con su uso o funcion
del conocimiento: al aprender, al enseniar y al decidir. La primera
depende institucionalmente del profesor, por mas que el estudian-
te puede aprender a su manera y ritmo; la segunda también tiene
una dependencia institucional, en este caso del nivel de decision, aun
cuando el profesor cuente con algin grado de libertad para incluir
conocimientos pertinentes, y la tercera, el decidir, cuenta con auto-
ridad institucional practicamente total sobre los otros dos niveles,
y se relaciona con ellos de tal forma que las disposiciones que en
él se tomen no sean unilaterales ni conduzcan a las instituciones
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involucradas, desde las unidades escolares hasta el sistema mismo, a
la inestabilidad no deseada o inoportuna, todo ello dentro de, o en
relacion con, las condiciones contextuales de otros sistemas sociales.

En este analisis cabe acotar que el curriculo no es un objeto o
actividad docente per se, sino del nivel de decision, una vez que se ha
generado con la participacion de los profesores, ya sea individual-
mente, en agrupaciones u organos colegiados internos o externos,
para que se considere adecuado al contexto para el que se establece
y en el cual operara. Por ello, es un nivel especifico y diferente a los
dos ya mencionados: es una actividad subsidiaria y especifica de
los niveles de decision y docente, una interseccion entre ellos, los
conjunta, pero no es un nivel institucional en si mismo. Esta situa-
cion se mantiene en el ambito de las unidades escolares, especial-
mente las universitarias, y también en el sistema educativo mismo.®

Por otra parte, en cuanto he definido el conocimiento prove-
niente de las ciencias naturales, sociales y humanidades como el ele-
mento estructurador del proceso de institucionalizacion educativa,
es necesario incluir otra funciéon basada en y orientada a él: su pro-
duccion. El sistema educativo cuenta con instancias u organismos
dedicados a la investigacion en esos ambitos disciplinares de conoci-
miento, tanto en programas y centros de investigacion dentro de su
propia estructura administrativa, orientados a asuntos y temas muy
directamente pertinentes al proceso educativo, como en los pro-
gramas, centros e institutos dedicados a una diversidad de campos
dentro de dichos ambitos en las instituciones de educacion superior,
publicas o privadas. Asi, el proceso de institucionalizacién educativa
opera en una cuarta modalidad de uso o funcion del conocimiento:
el nivel institucional de produccion. Esta funcion no es auténoma
institucionalmente, ya que depende del nivel de decision abordado

8 Las actividades institucionales de asesoria y consejeria psicoeducativas, psicolégicas y voca-
cionales tienen una funcién subsidiaria del grado de decisién dirigido a los estudiantes, pero
no los unifica, ya que no son actividades de docencia ni de aprendizaje en sentido estricto,
sino que se basan en la capacidad y pericia de quien las realiza para apoyar dudas y proble-
maticas personales de los estudiantes, desde las decisiones vocacionales de cada uno hasta
la reflexion acerca de si mismos, comportamientos, maduracién emocional y perspectivas
personales de desarrollo.

LA EDUCACION: CAMPO DE PRACTICA Y OBJETO DE ESTUDIO 109



anteriormente. De este modo, en sentido estricto el nivel de docencia
depende de la produccién de conocimiento para profundizar el que
ya tiene e incorporarlo a los contenidos explicitos de la ensefianza.
Dada esta configuracion, el nivel de aprendizaje también depende de
la produccién de conocimiento como elemento central de la estruc-
turacion didactica en que se encuentra, en un proceso mediado por
el nivel de docencia. El propio nivel de decision también depende
de la producciéon de conocimiento, interna o externa, para operar
adecuadamente, desde aspectos ligados con decisiones materiales,
como la edificacion de nuevas instalaciones de acuerdo con referen-
tes de la ingenieria y la arquitectura; otros, relativos a la organiza-
cion del ambiente social con los mismos referentes integrados a una
diversidad de disciplinas, desde las sociales hasta la ecologia; aspec-
tos de la administracion misma basados en insumos de la economia
y las ciencias administrativas y computacionales, y, por supuesto,
los relativos al propio proceso educativo a partir, principalmente, de
insumos tedrico-practicos de caracter pedagdgico. Seria desastroso
que el nivel de decision del conocimiento y sus aplicaciones operara
ajeno a éste, sin dejar de reconocer que tiene su propio papel de
operacion social de caracter politico, entendido éste en su dimension
amplia de la civilidad y la participacion. Desde esta perspectiva, no
se trata solamente de decisiones técnicas, sino de un proceso funda-
mentado en conocimientos disciplinares de diverso orden que den
sustento a las decisiones politicas y administrativas. De esta manera,
la estructura institucional da cobijo y promueve la practica de la
investigacion, sea en el sistema educativo o en las instituciones espe-
cificas, dentro del sector publico o el privado, y tiene lugar en forma
de redes de comunicacion y trabajo investigativo, organizacion de
eventos académicos y medios formales de publicacion, como son las
revistas y libros especializados, lo que fortalece el proceso de institu-
cionalizacion de dicho trabajo.

Ningun sistema educativo nacional es autosuficiente respecto de
la produccion de conocimiento, por lo que incorpora el que proviene
de instancias internacionales, con el mismo proposito de que sea ex-
plicita e intencionalmente publico. Este proceso deriva en el uso del
conocimiento como recurso de fundamentacion y justificacion de las
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decisiones del aparato administrativo-politico de dicho sistema (ni-
vel de decision), como objeto de profundizacion y por medio de sus
propias instancias de investigacion (nivel propio de investigacion), o
bien como objeto temdtico que se introduce en los programas curri-
culares y el propio proceso formativo (niveles de docencia y apren-
dizaje). De esta manera, el nivel de decisién institucional interseca
con los de produccion y docencia, y mediante ellos incide en el nivel
de aprendizaje. Con ello, el conocimiento se introduce en todos los
niveles, directa y generalmente en forma implicita, y con su propia
dindmica desde el contexto social mismo a partir de las acciones de
sus participantes y con referencia a cualquier circunstancia, situa-
cién o proceso social; pero también con alguna forma de organizacion
explicita que opera en el ambito de los procesos de institucionali-
zacion: del nivel de las decisiones al del proceso formativo, lo que
desde luego incluye su produccién (investigacion) y docencia. Con
ello se tiene un potencial de justificacion y fortalecimiento de cada
uno de sus niveles.

Las unidades escolares de educacion superior cuentan, en su ma-
yoria, con sus propias instancias de investigacion, por lo que operan
directamente en este nivel de produccion. Algunas unidades escola-
res del nivel medio superior cuentan con instancias o programas que
promueven la investigacion, y los profesores que participan en ellas
realizan sus propios proyectos o colaboran con investigadores de
instancias y organismos externos. Las unidades pertenecientes a los
niveles preescolar, basico y medio basico generalmente no cuentan
con su propia produccién de conocimiento, si bien algunos de sus
profesores y trabajadores administrativos participan formalmente,
y con autorizacion oficial de sus instancias administrativas, en pro-
yectos de investigacion desarrollados en unidades de la educacion
superior, o bien desarrollan los suyos propios en procesos de supe-
racion académica.

De esta manera, el sistema educativo, en su caracter estructural
como sistema social encargado de conducir el proceso educativo, des-
de sus instancias especificas y subordinadas en forma de agrupacio-
nes o subsistemas (distritales, estatales, institutos tecnoldgicos) hasta
las unidades organizativas (escuelas, instituciones) del preescolar al
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posgrado, consiste y opera en una estructura institucional de nive-

les de uso del conocimiento proveniente de las ciencias naturales,

sociales y humanidades, acompafado de saberes locales, grupales e

individuales de sus participantes. En resumen, presenta la siguiente

configuracion:

decision, representada por el aparato politico-administrativo;
investigacion, por las acciones de produccion al respecto en las
instituciones de educacion superior, por la participacion de pro-
fesores en proyectos externos, y por el conocimiento producido
fuera del propio sistema pero incorporado a través de alguno de
los tres niveles complementarios;

docencia, por las actividades de ensefianza como apoyo en todas
sus unidades escolares, del nivel preescolar al de educacién supe-
rior, y

aprendizaje, por esta accion de estudiantes, en todos esos niveles
escolares, como acceso a la cultura y la sociedad.

La siguiente figura muestra esta estructura (como forma orga-

nizada del proceso de institucionalizacion de la socializacion en su

dimension educativa) y sus relaciones internas, las cuales generan

su propia dindamica como proceso educativo especifico.
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Estructura institucional de niveles de uso del conocimiento
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Institucionalizacién de papeles sociales y sistemas
culturales del proceso educativo

Fuente: a partir de Campos, 1999.
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Como se puede observar, esta configuracion es un modelo teori-
co, explicativo del proceso de institucionalizaciéon como desarrollo
especifico de socializacion, mas alld de una caracterizacion jerarquica
del sistema educativo o de sus instancias institucionales y unidades
escolares desde una visién administrativa de su organigrama. A par-
tir de este modelo se pueden analizar en detalle las posturas, proce-
dimientos, resultados e impacto de las decisiones que se toman, por
nivel y entre ellos, asi como las necesidades y requerimientos que un
nivel impone a otro u otros, de acuerdo con las acciones, dindmica
e interaccion de los actores sociales definidos por los papeles que les
asigna su pertenencia al nivel que ocupan en dicho proceso, centrado
en el conocimiento y apuntalado por la diversidad de aspectos que
acompanan al propio proceso formativo. Como se menciond, toda
esa complejidad institucional carece de sentido si no apoya ni pro-
mueve dicho proceso formativo, ya que mediante éste, en el contexto
de socializacion institucionalizada, se intenta ofrecer una vision, o,
mejor dicho, perspectivas, del mundo, la vida, la historia, la socie-
dad, la persona, las ciencias, mientras que las acciones cotidianas de
sus participantes, de acuerdo con su nivel y papeles institucionales,
hacen el sistema educativo, mas que sélo pertenecer a él.

Este proceso institucional es especifico, propio del sistema edu-
cativo, diferente de otras formas de institucionalizacién. Sin embar-
go, su especificidad no lo convierte en una entidad ajena al contexto
social, sea local, nacional o internacional, en el que operan otros
sistemas sociales y que tienen incidencia en él, desde el impacto del
sistema politico hasta la incorporacién directa de significados, va-
lores y formas de comportamiento por parte de sus participantes:
alumnos, docentes, investigadores, administrativos y de otros agen-
tes sociales que participan directa o indirectamente, explicita o im-
plicitamente en sus procesos internos y de formas similares en otros
sistemas sociales, como son los medios de comunicacién u organiza-
ciones civiles y politicas de alcance local, nacional o internacional.

Con la propuesta de este modelo tedrico, es claro que el sistema
educativo, entendido en el nivel estructural, macro, no se reduce a
sus funciones administrativas, politicas y de decision, sino que es
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el sistema social del todo educativo. En este sentido, las funciones
administrativas gubernamentales de orden federal, estatal y muni-
cipal, y las de organizaciones civiles privadas, de las que dependen
unidades escolares especificas, constituyen el ambito institucional de
decision correspondiente. De esta manera se rompe con la nocién
dicotémica de sistema educativo como entidad diferente, ajena pero
determinante del proceso educativo mediante decisiones, llamadas
politicas educativas, a las cuales las unidades escolares y diversos
agentes sociales solo reaccionan sin mayor impacto en dicho sistema
y sus decisiones.® La historia de la conformacion y las caracteris-
ticas contextuales de cualquier proceso educativo nacional, regio-
nal o local muestra precisamente lo contrario: indeterminacion de
la participacion, las acciones o los resultados. La institucionaliza-
cion de la educacion y de sus politicas intenta otorgar estabilidad
y direccion al proceso, en cuanto nivel de decision; sin embargo, la
conformacion del sistema educativo es mucho mas compleja que el
aparato administrativo que lo dirige y las intenciones con las que
lo hace. Una situacién similar se observa en el nivel intermedio de
las instituciones locales. Sin éstas, no se podria hablar de sistema
educativo como aparato administrativo. Dentro de ambos niveles
sociales, macro y meso, se encuentran las acciones, interaccion y par-
ticipacion de diferentes actores sociales, en el nivel micro, y éstas
tienen igual importancia en todo el proceso educativo. Las acciones
de los niveles institucionales aqui analizados, de investigacion, do-
cencia y aprendizaje, son tan necesarias e importantes como las del
nivel de decision, sea en el ambito estructural o local: si no hay quien
aprenda no tiene sentido hablar de docencia; si no hay procesos de

9 Las politicas publicas son establecidas legalmente por las instancias gubernamentales, pero
tal situacion no significa que no se requiera o desee la participacion de la sociedad; por el con-
trario, deben considerarse plenamente publicas si son de interés y accion publicos desde su
generacion hasta su aceptacion oficial y, mas aun, en su seguimiento y critica, si es necesario,
en un contexto de, en términos de Arendt (2003 [1958]), pluralidad, accion y poder. Es decir, se
precisa tomar en cuenta, respectivamente, las diferencias entre personas y agrupaciones que
hacen posible la participacion vy la critica; la condicidon de practica e interaccion reconocidas
socialmente (espacio publico), y la capacidad para actuar y hacerlo concertadamente. Todo
ello puede interpretarse en el modelo de institucionalizacién educativa aqui propuesto en el
nivel del propio sistema educativo o en el de cada institucién especifica.
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aprendizaje y docente tampoco lo tiene hablar de administracion
y decision, local o estructural. En efecto, no se puede entender el
sistema educativo, como una entidad estructural, sin el nivel local
y sus procesos sociales de construccion de conocimiento, accion e
interaccion social. Con este enfoque de socializacion institucional
se rompe ademds con la nocién dicotémica de lo micro y lo macro,
desde la cual incluso se confunde lo micro con el individualismo y /o
estructural con las instituciones. Ya Giddens (1991) ha sefialado este
problema dicotémico, y Archer (2007) lo ha hecho para el propio
sistema educativo, aunque aun persiste.

En sintesis, el modelo teérico de la estructura diddctica permite
analizar tanto la compleja conjuncion de la docencia y el apren-
dizaje, sin los cuales no hay proceso educativo en el ambito de la
educacion formal, en cuanto su dindmica como contexto local de
construccion de conocimiento en una perspectiva pedagogica y so-
ciocultural centrada en papeles y agencia sociales. Por otra parte,
el también modelo tedrico de estructura institucional de niveles de
uso del conocimiento del proceso de socializacion institucionalizada
en el ambito educativo, que incluye la estructura didactica como
modelo de interaccion de sus dos niveles fundamentales, permite
analizar la dindmica del sistema educativo, y en particular de sus
componentes programaticos y unidades escolares locales, como un
medio social privilegiado del uso social del conocimiento, desde su
produccioén hasta su reconstruccion, bajo la conduccion del proceso
politico de toma de decisiones.

Con todos estos elementos se tiene una definicion del proceso
educativo que ocurre como campo de practica, lo cual convierte a
éste en campo de conocimiento. En estos razonamientos se pueden
notar elementos de la fundamentacion tedrica presentada en la sec-
cion anterior en términos de ejes de discusion: vivir y construir la
realidad social, por un lado, y del énfasis sociocultural por el otro.
Ambos aspectos se desarrollaran con amplitud en los capitulos si-
guientes en relacion con los procesos de construccién de conocimien-
to y la investigacion educativa, que en este libro nos ocupa. Antes
de abordar esta problematica, presentaré brevemente las condicio-
nes contextuales en que actualmente se ubica el proceso educativo
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mexicano, primero el propio nivel de decision en su modalidad de
aparato administrativo y las politicas con las que recientemente in-
tenta conducir dicho proceso, seguido de algunas consideraciones,
también breves, acerca del contexto internacional en general.

Niveles de contexto del proceso educativo
El sistema educativo

El sistema educativo mexicano estd conformado, en su nivel de de-
cision segun los términos abordados anteriormente, por el compo-
nente de la administracion federal dedicado e este sector, es decir,
la Secretaria de Educacion Publica (sEp), desde la cual se aplican
preceptos juridicos y emanan politicas, propodsitos, normatividad,
directivas y programas explicita y jerarquicamente organizados que
se consideran adecuados y deseables, y de obligatoriedad nacional.
Sus contrapartes estatales y municipales poseen autoridad delegada
y especifica por esta misma normatividad, dentro de su dmbito de
competencia, y también los 6rganos gubernamentales publicos au-
tonomos tienen autoridad interna de operaciéon como, entre otros,
el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE). Las
instituciones universitarias como la UNAM, el Instituto Politécnico
Nacional (1pN) y la Universidad Autéonoma Metropolitana (vaM)
cuentan también con libertad administrativa y académica, incluso
en el manejo del financiamiento. Esta situacion ciertamente estabi-
liza la dindamica social, si bien en ocasiones llega a fijarla, a hacerla
estatica. Con ello se controla el comportamiento del personal admi-
nistrativo y docente, asi como las funciones escolares en todos sus
niveles, con mayor independencia en el universitario, y se intenta
orientar el comportamiento de los estudiantes. A partir de estas po-
liticas y directivas se aportan medios materiales, desde salones de
clase hasta los nuevos equipos tecnoldgicos de informacion y co-
municacion, asi como las condiciones para el desarrollo educativo,
desde el curriculo hasta la formacion y evaluacion docentes. Todo
ello, por supuesto, sélo tiene sentido si se orienta y opera a favor del
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pleno y adecuado desarrollo del proceso formativo y su nucleo, de
acuerdo con los postulados expuestos anteriormente, por mas que
en la prdactica parecen estar divorciadas las decisiones del proceso
educativo, por una parte, y por otra, que la realidad del proceso es
mds compleja que dichas intenciones, con diferencias importantes
no necesariamente aceptables.

Las reformas propuestas en los ultimos afios para los niveles es-
colares basico (que incluye el preescolar de tres afios, primaria o edu-
cacion basica de seis, y secundaria o educacion media basica de tres)
y medio superior (tres afios, previos al nivel universitario) han llevado
a revisar y articular los programas de estudio segin un enfoque ex-
plicito de competencias. Se proyectaron cambios pedagdgicos en el
uso del equipamiento digital de la telesecundaria, y éste se actualizo,
y se fortalecio la gestion escolar y la infraestructura. Se establecieron
estandares de desempefio docente, asi como de ingreso, promocién y
permanencia del personal académico en las escuelas normales con la
intencion de equipararlas con las instituciones de educacion superior
del pais con el mismo enfoque. Estas acciones han permitido ampliar
el personal académico con estudios de posgrado en dichas escuelas,
aunque apenas alcanza alrededor de 30 por ciento (SEP, 2012).

Por otra parte, se asignaron plazas de profesor de educacion se-
cundaria mediante concurso, de acuerdo con una evaluacion sobre
conocimientos, habilidades y competencias a 21 % de mas de 600000
aspirantes, tanto recién egresados de instituciones de formacién de
docentes como profesores en ejercicio (Legado educativo, 2012).
Asimismo, en 2012 casi se duplicé el porcentaje de escolares en edu-
cacion primaria que se evaluaron con la prueba denominada Evalua-
cion de Logro Académico de Centros Escolares (ENLACE), tanto en
matemadticas como en espafol, y agrupados en los niveles de bueno
y excelente, de alrededor de 20% a casi 45%. Esta prueba también
se aplico a estudiantes de algunos grados de educacion secundaria
y media superior (SEP, 2012). En el caso de la prueba Programa In-
ternacional de Evaluacién de Estudiantes, de la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), conocida como
PISA, por sus siglas en inglés, y que se aplica a estudiantes de 15 afios
de edad, entre 2003 y 2009 aumentd 1o puntos la calificacion ob-
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tenida en ciencias, poco mas de 25 puntos en lectura y 34 en mate-
maticas, aunque no se ha alcanzado la media obtenida en los paises
miembros de esa organizacion, de alrededor de 500 puntos. En este
contexto, la cobertura en educaciéon media superior en 2012 alcanzé
alrededor de 65% (SEP, 2012).

En el caso de la educacion superior, también en el contexto de
una reforma en ese mismo periodo, 75% de sus programas alcanza-
ron nivel de calidad de acuerdo con las instancias encargadas de de-
terminarla, entre ellas los Comités Interinstitucionales para la Eva-
luacién de la Educacion Superior (CIEES), aunque en esos programas
se encuentra solamente alrededor de 60% de la matricula nacional,
proporcién que casi en su totalidad (54 %) pertenece a universidades
publicas. Hasta 75% de la planta docente cuentan con estudios de
posgrado, la mayoria precisamente ubicada en ese nivel y en institu-
ciones publicas. Se crearon 140 instituciones y otras 96 ampliaron
sus instalaciones y capacidad, lo cual permitié que se alcanzara una
cobertura en 2012 de 36% (SEP, 2012).

En todo este trabajo institucional se crearon e incorporaron di-
versos organismos y consejos locales, interinstitucionales, regionales
y nacionales, con la participacion de profesores, padres de familia,
expertos o funcionarios, segtn el caso. Ademas, se generaron pro-
gramas especificos orientados a la promocion de practicas y expe-
riencias en el ambito de la educacion artistica, el deporte, la inclu-
sion y la formacion civica, o bien a disminuir o evitar gran cantidad
de problemas y situaciones sociales criticos, indeseables, como la
inseguridad y la violencia (SEP, 2012).

Por otra parte, la administracion federal 2012-2018 propuso
una reforma educativa con el propdsito de reorganizar y reorien-
tar la tarea de gestion escolar, mejorar su infraestructura, someter
el servicio profesional docente a concurso de ingreso y evaluacion
de permanencia, disminuir el rezago en cobertura y atender otros
problemas que no solamente se presentan en la educacién basica,
sino en todo el sistema educativo (SEP, 2015a). A partir de estos li-
neamientos, hasta 2015 se habia llegado a una cobertura de 96.6%
y eficiencia terminal de 96.8% en educacion primaria, 97.1% vy
87.7% en secundaria, 69.4% y 63.2% en educacion media superior,
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respectivamente, asi como una cobertura en estudios universitarios
(licenciatura) de 29.4%; por su parte, el posgrado alcanza apenas
6.7% de la matricula de educacién superior, una proporciéon prac-
ticamente igual a la que se tenfa 12 afios antes (Rubio, 2006). Para
ilustrar la transicion de eficiencia terminal, de 100 nifios que inicia-
ron sus estudios de primaria en 1997 solamente 21 terminaron la
licenciatura 16 afios mds tarde, sea por abandono durante o después
de concluir algun ciclo, lo que en realidad representa pérdida edu-
cativa (SEP, 2015b). Por su parte, el grado promedio de escolaridad,
que en 2012 era de 9.1, equivalente al inicio de la educacion media
superior, en 2016 se alcanzd 9.2 (INEE, 2016), y el analfabetismo se
redujo a 5.7% en 2014 (SEP, 2015b).

Esta situacion puede considerarse en perspectiva. En relacion
con otros paises miembros de la OCDE: entre 2010 y 2012 en Mé-
xico, 19% de las personas de entre 15 y 64 afios contaban con
estudios de nivel medio superior, mientras que la Republica Checa
ocupaba el lugar mas alto al respecto (75%) y Turquia el mas bajo
(18%), en un grupo de 12 de esos paises; la tasa de graduacion de
licenciatura en 2010 fue de 20%, mientras que dos afios mds tarde
alcanz6 22%, el mds bajo en ambos casos, mientras que Finlandia
tenia el porcentaje mas alto, de 49% y 47%; en cuanto al gasto
total del sistema educativo respecto del P1B, se mantuvo en 6% en
2009 y 2012, el sexto y cuarto lugares entre los mismos 12 paises,
mientras que la Reptblica Checa (4.8%) y Turquia (4.2%) tenian
el presupuesto mas bajo en cada uno de esos afios, y Corea tenia el
mas alto en 2009 (8.0%), con Estados Unidos y Chile el mas alto
(8.2%) en 2012 (SEP, 2015b).

Por otra parte, en México 18% del grupo de 22 a 64 afios de
edad tenian licenciatura, solamente arriba de Italia, Turquia y Brasil,
y muy por debajo del promedio de la 0CcDE (33%), entre 34 de sus
paises miembros; aproximadamente 20% de las personas de entre
25y 64 afios de edad tienen licenciatura, y 25% son quienes la tie-
nen entre 25 y 34 afios; dada la baja tasa de acceso al posgrado,
unicamente 4% de jovenes obtendrian el grado de maestria'y 1% el
de doctorado, muy por debajo del promedio de la ocDE de 22% y
12%, respectivamente. Por otra parte, la tasa de empleo de quienes
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cuentan con licenciatura a los 24 afios es 78 %, comparado con 71 %
de quienes no la tienen a esa edad, lo cual indica un factor a favor de
la formacion escolarizada. Esta diferencia, aunque cada vez menor,
se mantiene en el caso de distintos grupos de mayor edad, proba-
blemente por la intervencion del factor experiencia (OCDE, 201 5a).

Tan s6lo como referente en el contexto latinoamericano, dado
que las cifras no corresponden al mismo periodo, México presenta-
ba, en 2008 (OEI, 2008), un nivel de analfabetismo de 5.7% com-
parado con el menor: 0.2% de Venezuela y el mayor: 25.5% de
Guatemala, mientras que la cobertura en educacion preescolar era
de 93% (el mayor: 99.6% en Cuba; el menor: 27% en Guatemala),
98% en educacion primaria (98.8% en Argentina, 87.2% en Nica-
ragua), 65% en secundaria (87.2% en Cuba, 33.7% en Guatemala).
Por otra parte, 93.8% de quienes terminaban la educacién primaria
pasaban a secundaria (99.3 % en Colombia, 77.6% en Ecuador). En
todos los documentos mencionados se presentan algunas considera-
ciones importantes de caracter cualitativo, aunque breves, relativas
a situaciones problemadticas de acceso, transiciéon y género —esta
ultima no tan fuerte—, que indican procesos de exclusion, equidad
y participacion social.

Toda esta actividad y avances planteados no ocurren sin pro-
blemas, como lo muestra una diversidad de estudios, desde la facti-
bilidad de la operacion de los Consejos Escolares de Participacion
Social, creados con el propésito de mejorar la calidad educativa en
funcién de la participacion de padres de familia y agentes externos
a las escuelas, dado su caricter corporativo (Olivo, Alaniz y Reyes,
2011); el aparente divorcio entre evaluacion y las politicas publicas
(Pérez, 2015); las disparidades en los procesos de inclusion, equidad
y cohesion social en educacion superior respecto de la normatividad
legislativa y las politicas publicas (Alcantara y Navarrete, 2014);
dificultades de la ensefianza y su administracion dulica en escuelas
multigrado, proceso en el que también se observa el potencial de
las interacciones de apoyo por parte del docente y entre alumnos
(Block, Ramirez y Reséndiz, 2015); hasta las limitaciones en habili-
dades de razonamiento en matematicas de estudiantes que terminan
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el ciclo de educacion media superior (Larrazolo, Backhoff y Tirado,
2013), por s6lo mencionar algunos casos.

En el nivel de estudios profesionales (licenciatura o pregrado), y
aun en el de posgrado, se presenta una tendencia a establecer mul-
tiples modalidades de titulacion y graduacion, respectivamente, que
ha llevado a eliminar las actividades de iniciacion a la investigacion
formal. Si bien esas modalidades son importantes para eliminar o
reducir problemas institucionales, como el rezago en el egreso, se
sacrifican elementos muy valiosos de calidad, que proviene de la
posibilidad de buasqueda y la experiencia de iniciarse en la investiga-
cién, y aun de lograr contribuciones al conocimiento en este mismo
ambito. Asimismo, se sacrifica la posibilidad de aportar a la sociedad
los profesionales altamente calificados que ésta requiere para reali-
zar tareas investigativas y fortalecer los programas de formacién en
ambos niveles universitarios. Estas limitaciones han sido sefialadas
como un origen histérico de las instituciones universitarias mexica-
nas y su desarrollo inicial en el siglo xx, de caracter profesionalizan-
te, organizadas y orientadas solamente a la prdctica profesional de
sus egresados, entendida ésta unicamente en su caracter aplicado o
prdctico, que se reduce a aplicar lo que otros construyeron, sin pa-
sar por la experiencia de construirlo por si mismos. Las politicas de
apoyo a la investigacion desde el dltimo cuarto de ese siglo, aunque
insuficientes, muestran avances al respecto, incluido el ambito de la
investigacion educativa.

Recientemente se ha publicado el Nuevo Modelo Educativo por
parte de la SEP (2017b), dentro del contexto de la Reforma Educati-
va de 2013, con el fin de lograr una educacion de buena calidad con
equidad y en la que el aprendizaje es el centro de toda la labor en
ese ambito, en un contexto de inclusion y equidad. Se desea integrar
la formacion en conocimientos y habilidades al desarrollo personal
de los estudiantes. Dicha formacion se centra en aprendizajes clave
desde una perspectiva de aprender a aprender, con atencién a habi-
lidades socioemocionales y otras innovaciones como ensefiar inglés
desde los primeros afios, asi como adecuaciones a las practicas ins-
titucionales de gestion y labor docente. La nocion de aprendizajes
clave ha sido propuesta desde hace mas de 50 afios en el dmbito
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internacional a partir de la teoria de aprendizaje significativo de Au-
subel (1960, 1973) y retomada por Novak y Gowin (2008 [1988])
precisamente con ese nombre, mientras que la UNEScCO la ha impul-
sado practicamente desde entonces (por ejemplo, UNESCO, 1976) y
ha insistido en ello recientemente (UNESCO, 201 5c); se presenta una
situacion similar con la nocion de aprender a aprender (por ejem-
plo, UNESCO, 1996). Aunque tardia, es muy necesaria su aplicacion
concreta y organizada, con especial atencion en los niveles iniciales
de formacion escolar. Por otra parte, atender las habilidades emocio-
nales responde no solamente a una imperiosa necesidad social, sino
también a sugerencias planteadas por la ocDE publicadas reciente-
mente (OCDE, 201 5b).

El contexto social en general

Las sociedades actuales se encuentran en un contexto de globaliza-
cion, el cual esta en discusion debido a los nacionalismos que han
surgido en principales e influyentes economias del mundo. Mientras
tanto, se cuenta con nuevas formas de comunicaciéon y acceso al
conocimiento, y por supuesto con nuevos mecanismos comerciales
y financieros; la produccion se ha transformado, asi como los sis-
temas financieros que conforman un mercado mundial de capital y
de la produccién misma, cuyos diversos eslabones se dividen entre
varios paises (Pinazo y Piqué, 2011). Este proceso ha generado la
universalizacion de valores, ideas y comportamientos mediante di-
versas modalidades de difusion de la informacién (Scholte, citado
por Giménez, 2003), lo cual estd acompafiado por un creciente in-
dividualismo, la busqueda de entretenimiento como forma de vida,
y el uso indiscriminado de las T1C. Ademads, se han transformado los
requerimientos de formacion de las personas, desde los niveles esco-
lares iniciales hasta su incorporacién y permanencia en el mercado
laboral, y se ha propiciado movilidad estudiantil entre instituciones
y paises (Nudelsman, 2013).

La educacion, ahora mas que nunca, no garantiza empleo, y una
de las razones es que no se toman en consideracion las necesidades
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explicitamente establecidas por el mercado laboral en todos sus sec-
tores, desde los servicios, incluido lo educativo, el comercio y la in-
dustria (Banco Mundial, 2002), de manera que las personas lleguen
a construir conocimientos y desarrollar las habilidades y actitudes
necesarias para trabajar en la solucion de problemas y en forma
colaborativa (Merryfield, 1995), y ser capaces de tomar decisiones
en un mundo multicultural, interconectado y competitivo. En este
contexto cobran importancia las propuestas de la OCDE acerca de
la necesidad de incidir desde edad temprana en el desarrollo con
calidad de habilidades cognoscitivas, como son la lectoescritura, el
razonamiento matematico basico y la solucion de problemas en un
contexto de aptitud académica, unido al también desarrollo de habi-
lidades sociales y emocionales como la perseverancia, sociabilidad y
autoestima, para que los egresados de los niveles técnicos y univer-
sitario tengan mayor probabilidad de acceder a la demanda laboral
e incluso de participar en la vida civica en sus varias dimensiones; se
afirma que el desarrollo de estas habilidades permitira un mejor in-
volucramiento en caso de que el contexto escolar esté estrechamente
relacionado con otros dmbitos no formales o informales como el
trabajo, la familia y la vida cotidiana (OCDE, 2015b). Esta orienta-
cion, a la que hay que agregar la habilidad de pensamiento critico
y la capacidad de juicio, se basa en una perspectiva humanista, con
respeto a la diversidad cultural, de la educacion y aun del propio
desarrollo social, en términos de una vision ética mas alla de la fun-
cion utilitaria para el desarrollo econémico, en un contexto en el que
las competencias se entienden como el uso activo de conocimiento,
habilidades de comprension, valores y actitudes. Con esta base, se
espera que la educacion contribuya a la construccion de una vision
de desarrollo global sustentable (UNEsco, 201 5b), todo ello en con-
diciones de equidad, igualdad de género, calidad y oportunidad de
aprendizaje durante toda la vida (UNESCO, 2015a).

En este contexto, se habla de la sociedad del conocimiento debi-
do a que la globalizacion de la informacion cuenta con un poderoso
medio en las TIC, en un mundo en el que alrededor de 40 por ciento
de su poblacion estda conectado a internet, y se ha transformado la
actividad humana en sus dimensiones privada, publica, cotidiana,
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laboral, de entretenimiento e institucional (UNEscoO, 2015b). Esta
situacion ha permitido el surgimiento de nuevos ambientes educa-
tivos a distancia, sincrénica y asincrénicamente, de manera que se
trabaja en el espacio hipertextual en alguna modalidad de aprendi-
zaje (e-learning), se tiene acceso a literatura especializada en practi-
camente cualquier area de conocimiento y nivel escolar, incluido el
formato de libro electrénico (e-books), tanto en los medios tradi-
cionales de internet como en la nube, y se cuenta con el apoyo que
aportan las redes de tecnologia movil (m-learning), ya sean tablets,
teléfonos inteligentes o su combinacion (phablets). Estos medios han
penetrado en la administracion de los sistemas e instituciones educa-
tivas, desde el registro de nuevos estudiantes, su trayectoria escolar
y su egreso, hasta los sistemas de evaluacion del personal académico
con propositos laborales, desde su ingreso hasta su promocion. De
tal manera, este escenario incluye la oferta administrativa, tecnoldgi-
ca e informativa y se posibilitan diversas formas de interaccion con
el contenido, comparfieros estudiantes y profesores (Campos, 2008a,
2010), sin olvidar que todo ello no sustituye el proceso formativo ya
mencionado, sino que es solamente una importante modalidad para
su desarrollo.

Es necesario tener en consideracion la diferencia entre informa-
cién y conocimiento, por una parte, y entre interacciéon educativa
e interactividad en el uso de los sistemas tecnoldgicos, por la otra
(Campos, 2008a, 2010). En el primer caso, la informacion es la ofer-
ta ante la cual el agente social, sea o no estudiante, decide atender vy,
en su caso, entender, mientras que el conocimiento es un complejo
sistema de representacion de la realidad que, si bien se ofrece como
informacion en el contexto educativo mediante diversas fuentes,
desde el profesor hasta los recursos tecnoldgicos y otros medios so-
ciales, el estudiante es requerido a atenderlo y entenderlo, lo cual lo
lleva a construirlo, reconstruirlo, mas alla de sélo enterarse de que
existe. En cuanto a la interaccion educativa y la interactividad tec-
nologica, la primera es un proceso sociocultural que Gnicamente es
posible por el intercambio e influencia reciproca de los participantes
con el propésito mencionado de atender y entender su contenido,
mientras que la interactividad no es sino una propiedad del sistema
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tecnoldgico, que bien puede llegar a ser un importante medio para
lograr esa interaccién. De esta manera, la informacion y la interac-
tividad son importantes elementos potenciales para impulsar y for-
talecer el proceso educativo, pero solamente se quedaran en eso, en
su potencialidad, si no operan los procesos interactivos educativos
entre estudiantes y entre éstos y sus profesores o tutores. El poten-
cial no deja de ser importante, como lo muestran Torres y Barona
(2012), y Garay (2013). Por otra parte, dados los propésitos y re-
querimientos educativos mencionados, no es muy claro el impacto
favorable de las T1C en el aprendizaje, ya que no se reportan avances
significativos (Gasca, 2011), si bien se han notado poco a poco (del
Valle y Lopez, 2005).

Este contexto, en su cardcter estructural e internacional, asi como
institucional de alcance nacional, nos lleva a identificar los multiples
problemas y logros del proceso formativo y del sistema educativo en
que se ubica. Es necesario estudiar esos problemas y logros, sistema-
ticamente y con fundamentos teéricos, para entender sus procesos
subyacentes, conocerlos, es decir, realizar investigacion educativa, y
asi aportar soluciones y propuestas calificadas, de diverso nivel de
alcance, tanto de caracter procesual como de su ubicacion e impacto
institucional. Para efectuar esta actividad investigativa es necesario
contar con bases epistemoldgicas y metodoldgicas. Antes de abordar
esta problematica epistemologica, en el capitulo que presento a con-
tinuacion se expone el proceso general del conocer como capacidad
general que tenemos todos los seres humanos. Entonces abordaré,
en el capitulo cuarto, el nivel de conocimiento disciplinar, episte-
mologica y teéricamente fundamentado, que se adquiere a lo largo
del proceso formativo en el contexto escolar y con el cual se estd
en condiciones de llegar a conocer la realidad, educativa en nuestro
caso, como practica investigativa.

LA EDUCACION: CAMPO DE PRACTICA Y OBJETO DE ESTUDIO 125






PROCESOS Y RELACIONES ENTRE PERSONAS Y REALIDAD

Las personas nos damos cuenta de nuestro mundo inmediato desde
edades muy tempranas mediante la interaccion social y los procesos
comunicativos, a los cuales se incorpora el desarrollo del lenguaje
y el uso de expresiones verbales con significados y organizadas con
varias palabras, es decir, los elementos del discurso, hacia los tres
anos (O’Grady, 2005), precisamente antes del ingreso al sistema es-
colar. De esa manera nos enteramos de situaciones que nos son cir-
cundantes y mas tarde se incorporan muchos otros asuntos fuera de
ese mundo inmediato por medio de diversas fuentes, desde nuestros
propios familiares y amigos hasta los medios de comunicacion ma-
siva e internet. Estas situaciones y procesos son la base minima del
conocer, por lo que llegamos a tener conocimiento de muchas cosas
que esas situaciones nos aportan. Todo ello parece que tiene lugar
pasivamente, pero no es asi, como se vera con mayor claridad mas
adelante. De hecho, baste decir por ahora que practicamente desde
edades tempranas tenemos oportunidad de ampliar ese conocimien-
to, esa informacion, mediante la interaccion con nuestros familiares
y otras personas, con la oferta escolar y por muchas otras vias. No
solamente porque estan ahi, lo cual ya es importante dado el carac-
ter social y socializador de la experiencia de darnos cuenta y recibir
informacién, sino porque nos presentan oportunidades de pensar al
respecto, buscar, ampliar, profundizar la informacion, reflexionar,



sea por voluntad propia o porque se nos solicita. Se pasa de darse
cuenta o enterarse involuntariamente o por casualidad, a buscar mas
informacion acerca del mundo inmediato o mediato. Al obtenerla, se
agrega o incorpora de alguna manera a nuestro conocimiento acerca
de esas cosas 0 asuntos y éste se reconstruye. Estas cosas o asuntos
son, por supuesto, elementos, componentes, personas, situaciones,
eventos: todos ellos son objeto de ese mundo mediato e inmediato,
es decir, de la realidad. En el momento de busqueda estos asuntos
son objetos por conocer. La obtencién de conocimiento al respecto
los convierte en objetos conocidos, hasta donde nos es posible, de
acuerdo con el propio nivel de bisqueda y la ampliaciéon o profun-
didad que le damos.

Esas cosas o asuntos se vuelven objeto de conocimiento a partir
de nuestro interés o necesidad. Tales objetos no se reducen a enti-
dades materiales, como son por ejemplo los libros, automoviles, ro-
cas, fabricas o alimentos, sino que incluyen las de tipo ideacional,
también llamadas simbdlicas, tan reales como los objetos materiales.
Entre estas entidades ideacionales se encuentran desde lo gque piensa
o cree un pariente o un amigo, la influencia de una cancioén o una
pieza literaria y los propdsitos de un grupo de vecinos, hasta el cono-
cimiento mismo, en el que estan incorporados los asuntos o situacio-
nes mencionadas, e incorpora conceptuaciones relativas al proceso
educativo, tales como funciones formativas, interaccion social, inclu-
sion sociocultural, politica educativa, relaciones entre universidad y
politica cientifica y tecnoldgica, y muchas otras formas de conceptua-
cion. En cuanto al interés y la necesidad, éstos surgen en contexto y
propician una relacion de conocimiento entre la persona y el objeto:
desear (0 necesitar) saber. Para lograr ese saber se requiere hacer algo
al respecto, pues no basta solamente con desear (o necesitar). El hacer
se constituye en el fundamento de esa relacion, entre esa persona y
algiin objeto por conocer, el objeto de conocimiento. Sin dicho hacer
esta relacion no existiria. Sin la relacion no tendriamos objeto de
conocimiento. Sin objeto de conocimiento no tendriamos qué cosa o
asunto saber; no seriamos sujetos cognoscentes.

Ninguno de estos tres componentes: persona, relacion, objeto
(de conocimiento), antecede a alguno de ellos, pues para decir que
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conocemos se requiere que los tres operen al mismo tiempo, cada
uno con sus caracteristicas, y cuando lo hemos logrado, los tres con-
tintian conformando ese saber, ya que seguimos siendo personas, te-
nemos ese objeto ahora conocido y nuestra relacion con él continua,
hasta que se modifique dicho conocimiento o el objeto mismo. Es
un proceso que se inicia con la busqueda y termina con el logro de
conocimiento nuevo, en un ciclo potencialmente interminable. Decir
que termina con ese logro significa que llegamos a conocer un poco
de ese algo en un momento dado, como nuevo conocimiento, pero
en sentido estricto el proceso de conocer ese algo no termina nunca,
salvo que no queramos, deseemos o necesitemos conocer nada mas
de ese algo, o se trate de aprender y llegar a saber datos triviales sin
mayor seguimiento y profundizacion. Cuando se analiza el proceso
especifico de conocer algun objeto particular se puede establecer una
cronologia de acceso o construccion al respecto, y determinar su tér-
mino, es decir, que se logrd el conocimiento deseado. Sin embargo,
en cada momento de dicha cronologia tanto el hacer de la persona
como esta misma y el propio objeto de conocimiento siguen presen-
tes mientras se establezca la relacion cognoscente con dicho objeto.
Este proceso de conocer es complejo, y saber sobre sus componentes
requiere un abordaje, un tratamiento, en términos epistemologicos,
lo cual es precisamente el propésito de este libro.

De esta manera, la relacion persona-objeto de conocimiento es
la configuracion basica del llegar a saber, de obtener conocimiento,
0, mas precisamente, de construirlo, en términos de persona-rela-
cion-objeto. El proceso especifico del conocer que une esta triada
se explicara mas adelante. Utilizaré la manera en que se denomina
a la persona en la literatura especializada acerca del proceso de co-
nocer, sujeto, en el entendido de que me refiero en todo momento a
personas en contexto, es decir, en relacion muy directa con lo que
se desea conocer, ya que la persona misma es realidad, es parte de la
realidad. Y por otra parte, el objeto no es algo dado, ajeno al sujeto
que conoce, sino que el objeto lo construye el sujeto con un sentido,
con cierto significado, lo hace objeto de conocimiento. Asi, en esa
relacion (R) el sujeto (S) busca v, si es posible, llega a saber algo so-
bre alguna cosa o asunto, el objeto de conocimiento (O), lo cual se
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representa como S-R-O. Es la relacion necesaria entre el agente (per-
sona) y el objeto (realidades bajo estudio) para el conocer, ya que
uno no existe sin el otro.™ Dado que la relacion estad constituida por
un conjunto de acciones que conforman un hacer de tipo cognosciti-
vo (por ejemplo, reflexionar, razonar, o sus contrapartes materiales:
leer, comentar en grupo), se trata de un proceso, y en éste la persona
se convierte en sujeto epistémico. En términos de Frigg y Hartmann
(2012), llegar a saber en este proceso constituye el sé, sé cémo, fun-
damental en la relacion cognoscente con la realidad. De modo que
para hablar de conocimiento se tiene que considerar tanto al sujeto
epistémico, el proceso de conocer, y el objeto de conocimiento (por
conocer, y en su caso: conocido) (Breuer y Roth, 2003). De esto trata
precisamente el analisis epistemologico: la relacion procesual entre
sujeto cognoscente y epistémico con el objeto de conocimiento, no
de éste separado de aquél como si fuera una entidad en si misma,
con sus caracteristicas propias, internas. Ademas, la propia rela-
cién consiste es vivir el objeto, aportar el significado, apropiarselo,
compartirlo con otros (Taylor, 1995), pero siempre en contexto, ya
que dicho sujeto es social.

Conviene aclarar desde ahora la diferencia entre pensar la exis-
tencia de la realidad, en la que se incluye lo que en ella reconoce-
mos por tanto como real, y saber qué y como es esa realidad y sus
componentes. Pensar la existencia de las cosas y entenderlas como
entidades que aceptamos que existen en si mismas es pensar 07tolo-
gicamente: son, estan ahi, ya sean entidades materiales con o sin vida
del mundo natural (por ejemplo, animales y rocas, respectivamente),
ideacionales (agrupaciones, educacion, cultura) o inventadas, con la
asuncion en muchos casos de ambos niveles (como es el teléfono o
la internet, que no son posibles ni tienen sentido sin la informacién);
se puede incluso creer o saber que todo ello tiene un particular pro-
ceder o dindmica con o sin relacién con uno mismo.

10 Considérese la importancia que Dilthey, Heidegger y Gadamer, como otros desde una pers-
pectiva hermenéutica que comentaré con mas detalle en el capitulo siguiente, otorgan a la
relacién en esta estructura epistemoldgica S-R-O en su discusion vy critica sobre el conoci-
miento en las ciencias naturales. De acuerdo con Taylor (1995), esta relacion necesaria no es
solo epistemoldgica, sino esta presente en toda accidon humana.
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Por otra parte, para analizar las acciones del sujeto cognoscente
que le permiten conocer algo acerca del mundo, es decir, el proceso
de llegar a saber de él, se requiere de un abordaje epistemoldgico.
Para no tener la confusion de que lo ontoldgico se refiere a lo ma-
terial y que lo epistemoldgico se refiere a lo ideacional, insisto en
que la dimension ontoldgica del mundo consiste en creer y aceptar que
existe lo material y lo ideacional, que son reales, mientras que la
dimension epistemoldgica radica en saber y determinar como cono-
cemos tales entidades reales del mundo.™

Asi, lo que se desea conocer, sea objeto material (por ejemplo,
salon de clase, libro, computadora) o ideacional (sumar, aprender,
politica educativa), como se menciond anteriormente, se convierte
en objeto por conocer, y una vez conocido se convierte en objeto
conocido, o en forma mas comun y sencilla: conocimiento. Cabe
recordar aqui que la etimologia del concepto de epistemologia alude
precisamente al momento en que se ha alcanzado dicho saber, del
griego episteme, que literalmente significa estar sobre algo (Harper,
2017), lo cual podria formularse como tengo base para, es decir, sé,
sé como. En la actualidad esta nocién no se limita al momento o
plano del logro, sino que éste se ubica como parte del proceso de
conocer (S-R-O), que se ha mencionado.

En este contexto cotidiano el proceso del conocer fundamental,
de entender el mundo, se basa principalmente en la experiencia de
las personas en su modalidad sensorial: lo que se ve, oye, toca, ma-
nipula, con algiin componente simbdlico (ideacional), como son las
imagenes y conceptos, éstos generalmente de bajo nivel de abstrac-
cion. La experiencia que da lugar a este nivel de conocer, de acuerdo
con los postulados actualmente aceptados, de Mead (2015 [1934])
a Taylor (1995) y otros, es estar consciente de que se esta presente

11 Esta misma problematica de diferenciacion entre las dimensiones ontoldgica y epistemolégi-
ca de la realidad, que no deben confundirse, se presenta en el caso de entidades materiales
e ideacionales (simbdlicas) en las ciencias naturales, como son, respectivamente, los orga-
nismos vivos y la teorfa de la evolucién bioldgica, o bien las rocas y la teorfa de tecténica
de placas. Otro tanto ocurre en el caso de artefactos tecnoldgicos, desde los dispositivos
manipulables directamente en la vida cotidiana, como los teléfonos o las computadoras, y la
informacion que se transmite y utiliza mediante dichos dispositivos: el mensaje, los significa-
dos, el sentido.
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y se actda en una situacion real. En ésta, el sujeto no es ajeno al ob-
jeto, es decir, no se trata de que tiene una experiencia sensorial en
el mundo y entonces produce conocimiento, como se propone en el
pensamiento de Hobbes (Mufioz, 2009) y Hume (Fieser, 2017), sino
que en el momento sensorial del encuentro con dicho objeto se le
asignan significados, en un proceso interpretativo basado en conoci-
mientos y creencias que ya se tienen y que se considera son pertinen-
tes a la experiencia de estar ante ese objeto, en ocasiones de acuerdo
con razonamiento fundamentado o bien en forma de proposiciones
hipotéticas, es decir, suposiciones. Esta situacion minima de entendi-
miento de lo real aparece para la persona como un esclarecimiento
(Heidegger, citado por Taylor, 1995).

Dicho proceso de asignacion de significados a partir de cono-
cimientos previos se debe a que se atribuyen caracteristicas o pro-
piedades al mundo, en tanto dichas propiedades se necesitan para
explicar la experiencia inmediata que se tiene con ese mundo al
que se la han asignado tales caracteristicas (BonJour, 2007). Esa ex-
plicacion, asi como otros procesos menos complejos, entre ellos la
identificacion de caracteristicas sin mayor profundidad, tienen lugar
segun creencias, presuposiciones e incluso ciertos conceptos adecua-
damente aplicados, todos provenientes de conocimiento previo del
sujeto, de la persona, ya que no hay observacion pura. Esta situacion
epistemoldgica fue claramente propuesta desde Kant (Smith, 2013),
retomada por Piaget (1992 [1959]) a partir de estudios especificos,
y ampliamente aceptada en practicamente todas las aproximaciones
epistemoldgicas, filosoficas, cognoscitivas y linglisticas relevan-
tes en la actualidad (por ejemplo: Taylor, 1995; Neisser, 1989; Van
Dijk y Kintsch, 1983; incluso en las ciencias naturales: Andersen y
Hepburn, 2015), a pesar de que persiste la nocién de que primero
sentimos (via sensorial), entendidos como sinénimos este sentir y
la percepcion, y después conocemos, lo cual corresponde, como se
menciond, al pensamiento de Hobbes, Hume y sus seguidores desde
una perspectiva empirista y positivista. De esta forma, la asignacion
de significados en el momento de la experiencia centrada o basa-
da en el acto perceptivo, asi como las formas explicativas ancladas
en ese proceso, aun cuando sélo presenten conocimiento incipiente

132 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



o superficial que entonces se pudiera generar, se toman o aceptan
como fuente valida de saber; con ello, se unifican la experiencia sen-
sorial y el pensamiento en la relacién que une a la persona, como
sujeto epistémico, con el objeto (S-R-O). Por eso el mundo y sus
elementos, en cuanto objetos, no le son ajenos.

La accion de la persona ante el objeto es un hacer cognoscente,
no so6lo sensorial o motriz, aunque se reduzca a identificar (en las
acciones de ver, oir, olfatear, probar/saborear, tocar) algun objeto
material especifico o un conjunto de ellos en general. En el caso
de adultos sin conocimientos especializados de los campos disci-
plinares, ese estar en situacién implica operar principalmente en la
modalidad sensorial, acompafiada de una o mds formas simbdlicas
(ideacionales), tales como hacer afirmaciones con bases al respecto
(conocimientos: es tal cosa) o sin ellas (creencias: creo que es tal
cosa; aunque en ocasiones se afirma al respecto como si se tuvieran
dichas bases), formular suposiciones y respuestas posibles (hipdtesis:
me parece que, tal vez sea), asi como otros aspectos provenientes de
sus recursos culturales como, por ejemplo, plantearse preguntas, ela-
borar juicios, recordar experiencias pasadas, tomar decisiones sobre
su vida cotidiana o futura, o bien reflexionar en torno a dicha situa-
cion, todo ello a su vez acompanado de las dimensiones emotiva y
valoral.™

Asi, la persona realiza una subjetivacion de la experiencia (pre-
cisamente por su caracter o calidad de sujeto), lo cual le permite re-
gistrar, recordar y valorar ésta, y con ello logra expresarla en cuanto
la tuvo como su contenido. Reconoce la experiencia como propia,
y la toma como objeto de conocimiento. El proceso asi iniciado po-
dria continuar con nuevas experiencias, busqueda de diferencias o
similitudes, reflexion sobre cada una de éstas y en conjunto, intento
por relacionarlas y concluir al respecto. Sin embargo, esta situacion
no necesariamente sucede: se mantienen los objetos a que se refiere
solamente dentro de la situacion en que se vivid la experiencia en

12 En el caso de nifos y jovenes, el proceso de conocer en los términos aqui abordados adopta
diferentes modalidades; véase, por ejemplo, Garton (1994) para el caso del lenguaje y la cog-
nicion.
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cuestion; con ello se termina por pensar dichos objetos en forma on-
tologica: se dio, ahi, sin determinar el caracter epistemologico de su
conciencia de estar ahi, y se acepta el contenido de dicha experiencia
particular como evidencia de ese estar ahi.'

Aproximarse al conocimiento de la realidad principalmente en
funcién de la experiencia sensorial implica centrarse y mantenerse
en el particular dmbito en que tiene lugar dicha experiencia, es de-
cir, en el fenémeno; éste consiste en lo que ocurre en una situacion
especifica segun se ve o parece, y se percibe como un conjunto de
caracteristicas generales relativamente estables (Frigg y Hartmann,
2012), en donde estable significa que ciertas caracteristicas de inte-
rés pueden reconocerse y observarse en diferentes ocasiones y con-
textos, a pesar de su variacion, esto es, no se toma distancia del
fendmeno mediante procesos reflexivos.'+

El (estar) ahi en este proceso significa estar en contexto. Este no
es algo ajeno o exterior al sujeto y su actuar sino, como propone
Taylor (1985), es el ambito (horizonte, en sus propios términos) den-
tro y desde el cual aquél entiende dicha experiencia: lo que ocurre,
donde estd, lo que es la persona, hasta donde percibe (que incluye
el ver sensorial); es decir, se trata de ser y estar en la realidad, y
percibirlo. Esta situacion y proceso estan configurados en y por las
dimensiones material, social e historica, aun cuando cada persona
no llegue a percibirlas. Con ello, el sujeto no solamente es parte del
contexto, sino que actua, es agente en €él, proceso en el cual establece
relaciones entre sus decisiones y sus condiciones sociales; en este
sentido, es contexto de si mismo y de otros, con otros.

En este proceso perceptivo e interpretativo de la realidad que
poco a poco se conoce, las personas cuentan con recursos simboli-
cos mas complejos (algunos de los cuales se presentan a continua-
cién) para analizar las caracteristicas o naturaleza del fenémeno en

13 Se recordard que el significado etimolégico de evidencia es apariencia, del latin evidentia, a
su vez de evidentem: presente participio de videre: ver, es decir, lo “perceptible, claro, obvio,
aparente” (Harper, 2017); en este sentido, lo evidente tiene el significado de prueba y por lo
tanto se considera valida para hacer inferencias y generalizaciones.

14 Cabe acotar el origen etimoldgico de fendmeno: parecer, aparecer, del griego phainomenon,
del verbo phainesthai, Harper, 2017).
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cuestion, tomando distancia cognoscitiva de éste, de la situacion en
que ocurre, y procesarlo de alguna forma sin limitarse a registrarlo
sensorialmente. La concepcion del doble cardcter integrado de la
experiencia, esto es, sensorial y simbolica, como base del conocer,
surge formalmente en el pensamiento kantiano (Smith, 2013) y es
retomado por Piaget (1967, 1969). Esta problematica, y postura,
ha sido asumida practicamente por muchos de quienes se han preo-
cupado por estos nudos epistemologicos, hasta lograr profundizar-
la o reorientarla, especialmente en su caricter interpretativo. Por
ejemplo, Heidegger (1977) afirma que la relacion del sujeto con los
fendmenos se basa en sus acciones interpretativas sobre éstos, con
las que a la vez establece una relacion entre dichos fenémenos y di-
versos aspectos del contexto.

RECURSOS SIMBOLICOS DE CARACTER COGNOSCITIVO
Y EPISTEMOLOGICO

Actitudes proposicionales

Los diversos recursos simbdlicos para esa toma de distancia cognos-
citiva y epistemoldgica son las actitudes proposicionales, es decir, los
procesos cognoscitivos intencionales de las personas (Steup, 2005)
hacia enunciados proposicionales acerca del mundo (McKay, 2010),
ya sea que se enuncien verbalmente (en forma oral o escrita) o so-
lamente se piense en ellos. La intencién no se entiende aqui en el
sentido motivacional o volitivo (es decir, relativo a la voluntad), sino
como una capacidad de referencia, a lo que se tiende, de representa-
cién y postura, implicita o explicita acerca de la realidad y sus com-
ponentes y propiedades materiales o ideacionales (Jacob, 2010).'s
En otras palabras, es una relacion del pensar de las personas con el
mundo, de sus procesos cognoscitivos acerca de aspectos particu-
lares de éste (las cosas, un fenémeno), a lo que tiende la persona al

15 Esta definicién se basa en la etimologia del término intencidn, del latin intensio: tender a (Ja-
cob, 2010).
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estar ahi, en la experiencia de la situacion, con un minimo de iden-
tificacion, reconocimiento, reflexion, para con ello construir una
representacion imaginal, con alguna conceptuacion, de tales cosas.
Ademads, este proceso actitudinal y proposicional en los términos
mencionados se produce en el contexto del habla y del pensamiento
de quienes construyen los respectivos enunciados semantico-propo-
sicionales (Schlenker, 1999).

Asi, llegar a conocer a partir de la experiencia, que siempre es
contextual, s6lo es posible mediante procesos cognoscitivos y cono-
cimientos previos apoyados en conceptuaciones e imagenes, lo cual
permite dar significado a los fendmenos que la persona encuentra
o en que se ubica. No se conoce directamente porque se ve, 0 se
percibe mediante algun otro proceso sensorial tinicamente, una si-
tuacion o fendmeno, sino porque la integracion de dichos procesos
a conocimientos previos y actitudes proposicionales hace posible el
proceso mismo de conocer, de construir nuevos conocimientos. Las
actitudes proposicionales que hacen posible este proceso de conocer
son la percepcion, la memoria, la reflexion, las intuiciones y la razon
(Steup, 2005).*¢

Percepcion

Esta totalmente ligada al dominio sensorial, sin reducirse a éste. Ge-
neralmente se confunden, debido a que a las experiencias de ver, oir,
olfatear, sentir (por medio del tacto) y gustar (probar) cominmente
se les llama percepciones. Sin embargo, los estudios de Piaget (1967,
1969) hacen clara la diferencia entre el registro inmediato, sensorial,
del dato y la percepcién como un proceso constructivo, dependiente

16 De acuerdo con Steup (2005), la introspeccion y el testimonio también son fuentes de cono-
cimiento. El primero no estd muy claro y aceptado, si bien se le atribuye valor epistemoldgico,
toda vez que la persona revisa su interior y puede llegar a conocerse, e incluso comunicarlo
para que otros lo conozcan. En cuanto al testimonio, su valor radica en que reporta acciones
o fendmenos vividos u observados por la persona, especialmente como fuente de informa-
cién para los investigadores educativos, en forma de entrevistas, en estudios con orientacion
antropoldgica o etnografica.
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de conocimientos previos y procesos inferenciales. Neisser (1989)
ubica la percepciéon como registro inmediato, pero éste solamente
tiene significado cuando se asignan o construyen categorias (concep-
tos) a los objetos percibidos, especialmente en el caso de los ideacio-
nales, incluso desde edades muy tempranas (por ejemplo, al distin-
guir entre objetos con y sin vida, o bien entre tipos de animales mads
alld de las caracteristicas observables o intrinsecas que hacen que
un animal sea de cierto tipo y no de otro); asimismo, para integrar
nuevos conocimientos a otros previamente construidos, y con ello
fortalecerlos (Lyons, 2016).

Memoria

No es solamente un conglomerado de recuerdos; es un proceso de
registro de informacion en el nivel perceptivo, la cual se procesa
para conservarla sin ningun criterio particular, o bien con un orden
y organizacion especificos en forma de estructuras conceptuales. La
informacién, contenidos y significados asi conservados se recuperan
mediante procesos especificos. Entre mejor sea la organizacion de
la informacién, mejor sera su recuperacion (Prawat, 1989). El estu-
dio moderno de la memoria parte del modelo de Atkinson-Shiffrin
(1968), vy se ha desarrollado y modificado en torno a la estructura
y procesos de la memoria (Roediger y Marsh, 2012), asi como a su
caracter colectivo (Roediger y DeSoto, 2016) y en cuanto problema
epistemoldgico (Senor, 2009). Su aporte a la construccion de conoci-
miento es vital, especialmente en su condicion semantica expresada
en enunciados (Michaelian y Sutton, 2017), los cuales son accesi-
bles, aceptados, discutibles o criticados por otros agentes sociales,
en interaccién, como son los actores en el ambito de la investigacion
educativa.
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Reflexion introspectiva

Es el procesamiento de nociones, propdsitos o problemas, lo que nos
pasa por la mente, mas alla del recuerdo, acerca de la experiencia, es-
pecialmente a partir de las acciones perceptivas, lo percibido (Steup,
2005); es pensar que sabemos, creemos o dudamos; es intermitente,
breve y por lo general extremadamente laxa; puede llevar a produ-
cir conclusiones interesantes vy, si efectivamente rebasa la experien-
cia, puede considerarse como elemento valido para la construccion
de posibilidades, hipotesis. Notese que esta nocion de reflexion se
define desde el ambito epistemoldgico como un proceso que hace
posible construir conocimiento nuevo, basado o no en conocimiento
previo al respecto (caracter introspectivo, relacionado directamente
con la experiencia e indirectamente con la razén en el nivel deduc-
tivo), no en cuanto a la capacidad cognoscitiva de pensar a partir
de dicho nivel introspectivo. En caso de que tal proceso lleve a esta
capacidad, a la construccion de hipotesis, posibilidades y revision o
analisis de conocimiento previamente construidos, se pasard a ope-
rar con procesos cognoscitivos relativamente organizados y relacio-
nados con conocimientos especificos, probablemente de mayor nivel
de complejidad o profundidad.

Intuicion

Son creencias con algin fundamento en experiencias o conocimiento
y que muy comunmente se confunden con premisas validas y hasta
con conclusiones sin valor inferencial. Son muy importantes, pues
abren la posibilidad de construir hipotesis y desarrollar procesos
reflexivos para la construccion de conocimiento nuevo (Pust, 2017),
si bien tienen un caracter de bajo nivel constructivo, como es el caso
de la reflexion sin fundamentos adecuados. Esta amplitud epistemo-
l6gica tiene su nivel de posibilidad en forma de experimentos de pen-
sar o de pensamiento (Brown y Fehige, 2014). En una forma u otra,
el surgimiento de estas formas intuitivas de pensar requiere mayor
procesamiento cognoscitivo, de manera que efectivamente llegue a
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producir conocimiento nuevo, como se ha sostenido en un amplio
rango de disciplinas, desde la fisica (Kuhn, 1977) a la filosofia (So-
rensen, 1992). En este caso, la intuicion se relaciona directamente
con la razon (Steup, 2005), la cual comentaré en seguida.

Razon

Mas que una cualidad, es un proceso, es decir, ha de encararse como
razonamiento. Desde el punto de vista epistemoldgico, se entiende
como una habilidad global que incluye las habilidades inferenciales
propiamente y, de hecho, se basa en todas las de caracter cognosci-
tivo, desde la clasificacion, la analogia y el procesamiento lingiiisti-
co, hasta aglomerados organizados que configuran el pensamiento
estratégico, en sus modalidades de argumentacion y resolucion de
problemas. Este proceso de razonamiento depende directamente, y
casi en su totalidad, de la experiencia personal, en el caso del conoci-
miento cotidiano, orientada generalmente a situaciones o problemas
normativos y politicos, todo ello como forma fundamental y prima-
ria del conocer. Con esta base, el proceso de razonamiento acerca de
practicamente cualquier tipo de enunciado o aseveracion se genera
de acuerdo con las diversas razones plausibles al respecto en condi-
ciones consensuales (Quong, 2017).

Estos procesos operan segun las necesidades e interés de la per-
sona, en su vivencia cotidiana, por lo que en este ambito predomina
la llamada razon prdctica, orientada a propdsitos y a lo que se desea
o requiere hacer (Wallace, 2014). Mediante estas actitudes proposi-
cionales las personas hacen referencia a algun objeto real, existente,
dentro de su experiencia en su momento, ya sea del presente median-
te la percepcion, o del pasado mediante el recuerdo. Asi, en caso de
que dicho objeto ya se conozca, solamente se reconoce, identifica y
procesa por medio del recuerdo, mientras que en el caso de que no
se conozca en el momento de percibirla, se llega a conocer median-
te un proceso de construccion que involucra conocimientos previos
(memoria), reflexion, intuicion y razonamiento, e incluso esperanzas
y creencias. En todo caso, sélo cuando la creencia cumpla con los
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requisitos minimos, expuestos anteriormente, y la posibilidad pro-
puesta resulte en un evento factico que pueda conocerse, entonces
podra ser aceptada como conocimiento. Todos estos elementos del
conocer son o estan configurados por diversos procesos cognosciti-
vos complementarios y articuladores.

Procesos cognoscitivos especificos

Las actitudes proposicionales son tanto la base como el medio
epistemoldgico del conocer, de construccion de conocimiento nue-
vo. Con esos instrumentos, es decir, procesos, aun cuando en un
momento se carece de conocimiento acerca de un asunto u objeto
de la realidad, se puede llegar a tenerlo: la integracion, estructura-
cion de esas actitudes proposicionales, su operacion ante la reali-
dad para conocerla y los significados que se involucran en el proce-
s0, que en un momento dado pueden llegar ser nuevos (y lograr asi
nuevo conocimiento), conforman los procesos cognoscitivos. Estos
permiten referirse, y tal vez relacionar, experiencias, asuntos, ideas,
conceptos o cosas, y se expresan generalmente en procesos inferen-
ciales, de argumentacion, resolucion de problemas, planeacion y
evaluacion. Segun sea la situacion, alguno de ellos es predominan-
te, pero siempre van integrados de alguna forma. Por ejemplo, en
la comprension verbal se procesan razonadamente los significados
de acuerdo con estructuras sintacticas y semanticas y sus relaciones
contextuales (Burton et al., 2009), y en la formacion de conceptos
se opera en la modalidad de razonamiento verbal, mientras que
la realidad misma se comprende mediante procesos analdgicos y
clasificatorios a partir de la experiencia y el conocimiento cultural
en general. De esta manera, se clasifica, analiza, relaciona, inter-
preta e infiere, no necesariamente en ese orden; se trata del ambito
de la comprension, del entendimiento. A partir de estos procesos
cognoscitivos se asignan significados, se da orden y sentido a la
vida, al mundo, a situaciones experienciales: qué, por qué y cémo
sucede, para qué, y en qué condiciones.
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De esta manera, los procesos cognoscitivos son abordajes inter-
pretativos mediante los cuales las personas organizan sus percepcio-
nes de la realidad y dan significado a los eventos y situaciones en que
se encuentran (Cicourel, 2014); son parte constituyente, constituti-
va, y constituida, de la competencia interactiva (Cicourel, 1982), la
cual hace posible la comunicacion entre los niveles micro y macro de
procesos y estructuras sociales.

Todo proceso cognoscitivo es social, desde la percepcion misma,
en la que intervienen significados que ya se tienen y se asignan al
objeto (Vygotski, 1973 [1934]; Neisser, 1989; Bruner, 1991; John-
Steiner, 1995), con lo cual se construyen nuevos significados y se lle-
ga a conocer, 0 bien se mantienen aquéllos asi asignados y se confir-
man como conocimiento valido o se proponen hipotesis que podrian
convertirse en conocimiento nuevo si se opera sobre ellas. En caso
de que se mantengan como suposiciones o hipotesis, permanecen en
el ambito de las creencias. Este proceso de asignacion de significa-
dos basado en conocimiento previo o creencias es parte del proceso
social que hace posible la construccion previa de tales significados
e igualmente permite dicha asignacion; mantenerla como hipétesis
o convertirla en conocimiento nuevo solamente ocurre en procesos
interactivos, es decir, sociales; se trata precisamente del desarrollo de
la competencia interactiva mencionada: en ella se aprende y a la vez
se desarrolla en su dimensiéon cognoscitiva. Como se puede obser-
var, los procesos cognoscitivos no son ajenos a los propios procesos
socioculturales: se activan en contextos culturales y proveen signifi-
cados a los objetos, a la realidad, y con ello conforman dimensiones
especificas o generales dentro de dichos procesos (Campos, 2004).

Los diversos procesos cognoscitivos con los que operan las per-
sonas en el proceso del conocer no son nunca ajenos a creencias,
valores, estados emocionales y motivacionales, asi como procesos y
estructuras contextuales; constituyen lo que se conoce como habili-
dades, es decir, la capacidad constructiva de procesar recuerdos, datos,
eventos, situaciones o fenémenos, por medio de registrarlos, organi-
zarlos y producir interpretaciones e inferencias al respecto. De acuer-
do con las aproximaciones actualmente aceptadas, articuladas en el
modelo de Catell-Horn-Carroll (cHc) (McGrew, 2009; Schneider y
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McGrew, 2012), las habilidades son de dos tipos: estables y dindmi-
cas.”7 Las primeras se asientan en el aprendizaje y el logro escolar (en
todos sus niveles), el lenguaje verbal, relaciones semanticas, y en la
comprension tanto verbal como de conocimiento; mientras que las
habilidades dindmicas estan conformadas por procesos estratégicos,
principalmente inferenciales. Estos son encadenamientos de proposi-
ciones, p, es decir, enunciados no contradictorios llamados premisas,
mediante los cuales se llega a una conclusion; a partir de aquéllos se
encuentran dos modalidades importantes y complementarias: la so-
lucion de problemas y la argumentacion. Estos encadenamientos son
logicamente estructurados y su contenido puede ser muy sencillo o
muy complejo, pero requieren ser inductiva o deductivamente claros
y sin contradicciones (en el capitulo siguiente se presenta un tercer
modo de inferencia). A continuacion se abordan estos tres procesos.

Procesos inferenciales

Son la integracion de habilidades cognoscitivas basadas en razona-
miento, que se desarrollan en la experiencia y acerca de ella. Por una
parte, se deduce que lo que se vive es de tal o cual tipo, de acuerdo
con la variedad de situaciones, problemas y soluciones observadas,
obtenidas y producidas, con caracteristicas similares en la propia
experiencia que se ha tenido y las que otras personas han comen-
tado, que pueden ocurrir en ciertas condiciones también similares;
todo ello se tiende a generalizar directamente a partir de dicha ex-
periencia. También se puede inducir las caracteristicas de posibles
situaciones especificas, a partir de eventos particulares de la propia
experiencia, es decir, generalizar a partir de éstos.*®
Tradicionalmente, desde una perspectiva aristotélica, a estos en-
cadenamientos de razonamiento se los ha concebido en su dimen-

17 La denominacién original es, respectivamente: cristalizadas (crystallized) y fluidas (fluid); esta
traduccion literal es la que generalmente se utiliza en la literatura en espafiol al respecto.

18 Véase Campos y Gaspar (2008) para una presentacion mas detallada al respecto; Schneider y
McGrew (2012) presentan una descripcion breve de estos procesos cognoscitivos en el con-
texto del modelo CHC mencionado.
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sién normativa, es decir, como la forma en que deberiamos razonar,
mas que como una descripcién o andlisis del razonamiento en la rea-
lidad, en personas y grupos sociales reales; ademads, se los ha identi-
ficado como légica formal, como area o tema de conocimiento en la
filosofia y la l6gica matematica. En esta misma tesitura se encuentra
el procedimiento de construccion de conocimiento en ciencias natu-
rales (experimentacion), que enfatiza la causalidad directa e identi-
ficable, incluso como un propésito principal y hasta unico, de dicho
proceso constructivo. Sin embargo, ya Piaget (1967, 1969) habia
propuesto desde hace varias décadas que en situaciones experiencia-
les, reales, en el contexto de procesos perceptivos, se presentan pre-
inferencias a temprana edad (en nifios de cuatro afios) e inferencias
con modalidades logicas complejas en nifios mayores, hasta alcanzar
la posibilidad de utilizarlas ante objetos abstractos (conceptos) en la
adolescencia. Las personas en la vida cotidiana lo hacen dentro o fue-
ra del ambito de construccion de conocimiento (Groarke, 2017).
Estos procesos hacen posible saber por qué o cémo actian las
personas y agrupaciones sociales, y por qué o cémo algin objeto
material o ideacional es causado, o qué causa opera, o funciona.
En el ambito del conocimiento cotidiano generalmente se confunde
tener este conocimiento del objeto con el uso personal que se hace
de él. Considérese el caso de la computadora personal o teléfono
inteligente: éstos tienen funciones que se conocen conforme se usan,
es decir, segtin la experiencia personal, sin entrar en complejidades
técnicas. Esta situacion no impide que las personas operen con di-
versos procesos inferenciales, generalmente de caracter prdctico, en
el contexto de las necesidades y problemas relativos a dicho uso
personal como forma elemental de pensamiento estratégico.
Ademas de los procesos inferenciales, otras modalidades estra-
tégicas son los procedimientos de solucion de problemas, argumen-
tacion, planeacion y evaluacion. Si bien unas pueden integrase en
las otras, en el conocimiento cotidiano generalmente se confunden
en concepcion, uso e importancia, especialmente fuera de su campo
de préctica laboral. De esta manera, se evalua cuando se establece o
desea argumentar, o bien se planea, evalta o solucionan problemas
sin razonamiento profundo, aunque asi sea requerido. En general,
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el razonamiento en cualesquiera de las modalidades mencionadas,
basado directamente en la experiencia cotidiana, es de bajo nivel
de abstraccion y los significados conceptuales que asi se construyen
pueden terminar en una estructura semantica ambigua e inconsisten-
te en cuanto a su caracter logico, e incluso incongruente con las rea-
lidades a que se refieren, ya sea por un abordaje inferencial que no
alcanza a operar adecuadamente con el conocimiento que se tiene,
o bien porque se confunde éste con otras formas simbdlicas, como
hipotesis, creencias no fundamentadas y hasta falsedades. Considé-
rese la siguiente conversacion sostenida por dos personas adultas,
escuchada en una unidad de transporte publico:

Persona A: Me duele el estdbmago.

Persona B: ¢Qué tomaste?

A: [Menciona el nombre de un medicamento].

B: Es por eso.

A: No me habia dolido asi antes [por tomar tal medicamento].
B: Es por el sol [en ese momento estas personas bajan de la uni-
dad de transporte publico].

No contamos con suficiente informacion ni contexto para anali-
zar plenamente esta breve conversacién. No nos queda sino adelan-
tar algunas hipétesis: la persona B sabe, o ha tenido alguna experien-
cia personal, sobre los efectos de ese medicamento; de ser, asi, da una
explicacion, un diagndstico. La experiencia previa de la persona A
con ese medicamento era diferente, sin el dolor que ahora comenta.
B cambia su explicacion: el dolor no se debe al medicamento, sino
a los efectos del sol. ¢B sabe que A tuvo alguna insolacién? En todo
caso no es posible que una insolacion cause directamente un dolor
de estomago; tendria que haber una situacion complementaria que,
aunada a tal insolacion y que la tuvo la persona A, provoque dolor
de estdbmago (que por cierto no especifica su tipo, dada la brevedad de
la conversacion). El razonamiento de B no esta claro; al parecer tiene
varios supuestos: conocimiento fehaciente de las actividades de A, su
propia experiencia o alguna intuicion (hipotesis); de otro modo, no se
deduce, ni induce, el causal de tal efecto (dolor de estomago).
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Esta conversacion cotidiana se refiere a una desagradable expe-
riencia por parte de A (dolor), en un contexto local de construccion
intuitiva de significados por parte de B, sin que justifique su refe-
rencia a experiencias o conocimientos previos; por ello, sus conclu-
siones no quedan claras; en este proceso no se llega a conocimiento
nuevo, dado que A no parece aprobar las hipotesis de B ni ésta mues-
tra que son suficientes para ese efecto. Las habilidades cognoscitivas
estan en operacion (comparar tipo de dolor, por parte de A; inferir,
por parte de B), pero la falta de claridad en el conocimiento previo
no ayuda a establecer la validez del razonamiento de B.

Estas son las caracteristicas extremas del proceso de construc-
cion de conocimiento llamado cotidiano. Otras situaciones no tan
extremas muestran conocimientos previos con alguna claridad, in-
tuiciones sostenibles en experiencias fehacientes. Ello se debe a que
las personas cuentan con potencial de desarrollo cognoscitivo en el
ambito mismo de la vida cotidiana, y generalmente se aborda ésta
para entender las multiples situaciones en que se encuentran y resol-
ver aquellas que les son problematicas, procesos en los que la expe-
riencia, prop6sitos y necesidades personales son preponderantes.

Los procesos cognoscitivos que constituyen la razén no estin
prefijados ni se desarrollan por si mismos o automdticamente,
especialmente en cuanto son construidos por las propias personas
(Piaget, 1992 [1959]). Otros autores han abordado los procesos
cognoscitivos también desde esta perspectiva constructivista, por
ejemplo, su importancia en el aprendizaje como proceso sociocul-
tural (Vygotski, (1982 [1934]), la comprensiéon verbal (Sternberg,
1987), el razonamiento verbal (Burton et al. (2009), la construccion
de categorias (Neisser, 1989) y su integracion a la construccion del
lenguaje (Evans, Bergen y Zinken, 2007), entre otros. Cabe acotar
que estos procesos no son simples cuestiones mentales, sino que son
de hecho el medio de operacion con significados en el proceso de
conocer, desde la construccion del conocimiento involucrado hasta
su tratamiento en las modalidades mencionadas. Por otra parte, el
proceder cognoscitivamente tiene modalidades experienciales, orga-
nizativas, como realizar una lectura, dedicar momentos especificos
para tratar de saber sobre algun asunto, tema, evento o fenémeno,
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conversar con otros que sepan del asunto que se desea saber, o bien
llevar a cabo diversas actividades con ese proposito.

En este contexto cognoscitivo, el razonamiento es la estructura
de procesamiento de significados acerca de dichos asuntos o situa-
ciones, en términos de una articulacion logica sostenible, defendi-
ble, fundamentada y no contradictoria entre lo hipotético (creen-
cias y suposiciones fundadas o infundadas), las inferencias y las
conclusiones. Con ello, los significados de lo que se trata, en tér-
minos de Taylor (1995), se aclaran, precisamente al articular dicho
asunto al ambiente mismo en que se ubican; es decir, al entender
qué elementos, componentes o datos contiene el objeto por conocer,
el fenémeno, y como se relacionan entre si y respecto de experien-
cias y conocimientos previos. Todas las otras dimensiones de las
personas, como sus valoraciones y motivaciones, pueden entrar en
juego de diversas maneras, incluso como causantes, en el desarro-
llo inferencial y la producciéon de conocimiento; de esta manera, el
proceso epistemologico mismo de su construccidn se inicia con es-
tos componentes procesuales de cardcter cognoscitivo. Ademas del
conocimiento, la percepcion, la memoria y la razén son actitudes
proposicionales facticas, en cuanto estan relacionadas directamente
con los fenémenos, como se menciond, con la realidad; es decir que
tienen un caracter veraz (Pritchard y Turri, 2014), a menos que se
demuestre lo contrario gracias a estos mismos medios cognoscitivos.

Debido a que los propios procesos inferenciales se construyen
(Piaget, 1992 [1959]) y configuran el razonamiento en el desarrollo
cognoscitivo (Vygotski, 1973 [1934]), se podrian aprovechar para
su fortalecimiento segin esta perspectiva cognoscitiva, si bien la
experiencia escolar al respecto muestra severas limitaciones en su
enseflanza y por supuesto en su aprendizaje. La realidad es com-
pleja y su abordaje cognoscitivo puede serlo también, mediante la
busqueda de significados nuevos que se integren a los que se tienen,
al cuestionarlos, modificarlos, precisarlos, en un proceso estratégico
en el que las interpretaciones y conclusiones a las que se pueda llegar
sean parte del mismo proceso de bisqueda, de preguntarse, no de
responderse como si se hubiera llegado a conclusiones finales. Este
proceder cognoscitivo acerca del mundo da lugar al desarrollo de
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habilidades cognoscitivas. Estas se desarrollan en cuanto se opera en
este contexto de busqueda, ya que de otra forma simplemente se cree
que ya se conoce lo que se piensa y percibe, y por lo tanto se asignan
practicamente los mismos significados que ya se tienen, en un proceso
de construcciéon acumulativo de datos, cuya similitud acrecienta la
experiencia ante el mundo vivido, no el desarrollo de habilidades.

Estructuracion cognoscitiva compleja: procesamiento
y organizacion de experiencias, situaciones
y construccion de conocimiento

El desarrollo de habilidades tiene mayor sentido cuando consiste en
la organizacion de varias de ellas, de suerte que se aborde la realidad
en forma organizada, estructurada y con conocimiento de causa, en
el contexto de busqueda ya mencionado. Que sea organizada sig-
nifica que sabemos o estamos conscientes de los puntos, aspectos
o cuestiones que se desea abordar, y de hecho se abordan. Que sea
estructurada significa que sabemos como, e incluso por qué, se rela-
cionan dichos puntos o cuestiones, en dénde se encuentran los cabos
sueltos. Que se tenga conocimiento al respecto significa que poda-
mos utilizar habilidades y conocimientos de manera que nos permita
inferir conocimiento nuevo, no solamente asignar los conocimientos
que ya tenemos, asi como construir intuiciones, es decir, hipdtesis
sensatas, con mayor sentido. Es el caso de los procesos inferenciales
ya mencionados. Las otras formas estructuradas que permiten pro-
ceder organizadamente y requieren conocimientos cada vez mejores
son la solucion de problemas y la argumentacion, las cuales son tam-
bién modalidades particulares del pensamiento estratégico.

Solucion de problemas
Es un proceso que inicia con el encuentro o identificaciéon de un

problema, situacién para la cual no se tiene conocimiento o una
respuesta que le dé solucion; entonces se requiere construir ésta me-
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diante procesos cognoscitivos de caracter analdgico (¢en qué se parece
este problema a otros que se han vivido, tenido, y resuelto?), critico
(¢es en realidad un problema, o es solamente una trivialidad, una
situacion pasajera?), analitico (¢qué caracteristicas tiene el proble-
ma?), y otros. Ademads, se requiere determinar si la solucion aporta-
da es suficiente, adecuada, necesaria, posible, realista. Este proceso
subyace a toda discrepancia, dificultad o contradiccion entre nues-
tras perspectivas (valores, creencias, conocimientos) y situaciones de
la vida cotidiana, asi como a la bisqueda de lograr propdsitos y
obtener conocimientos. La vida cotidiana contiene una variedad de
situaciones en las que se requiere operar cognoscitivamente en esta
modalidad de solucion de problemas; ésta generalmente tiene lugar
a satisfaccion de la propia persona de acuerdo con sus perspectivas
axioldgicas y motivacionales, asi como con sus conocimientos expe-
rienciales.

Argumentacion

Es un proceso que parte de alguna idea o cuestion que se considera
tiene algtn valor o cualidad (veracidad, validez, prioridad, o bien es
fundamental), y se desea comunicar a otras personas o grupos para
persuadirlos a aceptar dicha idea, apoyandose en procesos inferen-
ciales. La vida cotidiana ofrece diversas oportunidades para argu-
mentar con amigos acerca de diversas situaciones o perspectivas.
En esta situaciéon la mayoria de las personas argumenta con una
variedad de formas que no parecen tener una estructura o una con-
figuracion estable basadas en conocimiento, sino que se apela a la
experiencia personal y a la importancia de la idea propuesta. En el
primer caso se basa en la prdctica personal o de otros: asi es porque
asi lo be hecho, asi es como se hace. En cuanto a la importancia, se
basa en la valoracion de la idea y su impacto o consecuencias bonda-
dosas, si se acepta, y funestas, si se rechaza: ahorrar es bueno porque
permite tener un mejor futuro, cocinarlo de esa manera evita que se
queme el guisado. La argumentacion puede estar basada en conoci-
miento disciplinar, del cual me ocuparé en el siguiente capitulo.
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Precisamente porque en las formas argumentativas de la vida
cotidiana no se siguen las reglas de caricter normativo (como debe
ser), segun la estructura silogistica de la perspectiva aristotélica
(Bermejo, 2009; Lopez, 2011), 0 demostrativo (para necesariamente
aceptar, dada la validez de la idea por demostrar de las ciencias na-
turales y las matematicas), ni aun para persuadir organizadamente
(Perelman y Olbrechs-Tyteca, 1989), Toulmin (1958) incluye la ex-
periencia como elemento argumentativo: él propuso que las perso-
nas argumentan, en su vida cotidiana, de una manera mucho mas
laxa que en el estricto trabajo inferencial, tal como se exige en las
ciencias naturales, e incluyen elementos, datos, provenientes de su
experiencia en ese ambito cotidiano. Con el surgimiento del enfoque
llamado la nueva retérica, para diferenciarse de la formalidad aristo-
télica mencionada (Perelman y Olbrechs-Tyteca, 1989), y del socio-
lingtiistico (LoCascio, 1998; Van Eemeren, 2002) de la argumenta-
cion, ésta y los procesos inferenciales mismos incluidos en ella dejan
de ser un procedimiento racional solamente, y son parte constitutiva
de los procesos sociales de didlogo e intertextualidad (Bloome, 1992;
Durafiona et al., 2006), es decir, de generacion de significados com-
partidos. Perelman y Olbrechs-Tyteca (1989) expusieron que este
proceso no tiene el propdsito de demostrar, sino de ganar adbesion
a la idea propuesta. Por su parte, LoCascio (1998) sostiene que la
argumentacion es un macroacto lingiiistico, y lo ubica a la vez como
un proceso discursivo en un contexto conversacional. En esa misma
perspectiva, Van Eemeren y Grootendorst (2002) la definen directa-
mente como un acto de habla complejo, Carel y Ducrot (1999) la
abordan como semdntica argumentativa con estructuras especificas,
y Bermejo (2011) afirma que el proceso consiste en justificar la idea
de base (tesis o postura).®

En cualquiera de sus modalidades, el proceso argumentativo es
discursivo-conversacional y, de acuerdo con Deanna Kuhn (1992)
y Sperber (2001), es la funcién primaria del razonamiento. Se trata
de un proceso social y discursivo en el que se integran valoraciones,

19 Véase un abordaje mas amplio de estos enfoques de argumentacion en Campos y Gaspar
(2008).
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motivaciones, prop0sitos, creencias, suposiciones y conocimientos.
De esta manera, en la vida cotidiana se cuenta con un importan-
te recurso simbdlico-conversacional para adquirir conocimiento al
aceptar las conclusiones u otros significados propuestos por quien
argumenta, y puede servir para construirlo cuando se apoya en pro-
cesos inferenciales y conocimientos previos validos.

Discurso

El discurso, o lenguaje verbal organizado, es un muy importante
recurso simbdlico en el proceso de construcciéon de conocimiento.
Aunque en ocasiones se prefiere llamar discurso al lenguaje verbal
en su forma oral y texto en su condicion escrita, en este trabajo lla-
maré discursos a ambas formas, salvo en contextos analiticos para
los que por alguna razén metodologica convenga hacer la diferencia
correspondiente.>® Mediante el discurso se construyen significados
con los que se interpreta la realidad y éstos generan nuevos térmi-
nos, expresiones y discurso (Van Dijk y Kintsch, 1983; Croft y Cru-
se, 2004; Evans, Bergen y Zinken, 2007). Entre estos significados se
encuentra el conocimiento mismo, tanto el que se produce en la ex-
periencia cotidiana como el de caracter disciplinar. Desde palabras
hasta amplios cuerpos discursivos, los significados provienen del
lugar que ocupan aquéllas en dichos cuerpos, no sélo por sus pro-
pias caracteristicas etimoldgicas y gramaticales o por la intencién de
quien la expresa (Mead, 2015 [1934]); mds aun, dichos significados
provienen de su uso, en contexto, tal como propone Wittgenstein
(1994 [1935]), como se menciond anteriormente, en su nocion de
juegos de lenguaje: los significados estan en funcién de expresiones
lingtiisticas, actividades que los muestran y el contexto en que son
significativas.

20 Ellenguaje no verbal, ya sea gestual o corporal, es muy importante para registrar el énfasis e
interpretar significados que no quedan claros en el verbal, especialmente en contextos con-
versacionales.
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De acuerdo con esos enfoques, y a partir de los estudios de Fill-
more de la gramdtica de casos como elementos socioculturales y la
contextuacion gramatical, surge la semdntica cognoscitiva, desa-
rrolladas principalmente por Langacker (1990) y Evans, Bergen y
Zinken (2007). En ella se aborda el lenguaje verbal en tres dimen-
siones, de las cuales no se entienden una sin las otras: la experiencia
del hablante, su sistema conceptual y la estructura semdntica del
lenguaje verbal que usa y conoce. La segunda de estas dimensiones
esta constituida por la representacion organizada del conocimiento,
mientras que la tercera se refiere a los significados organizados.

A partir de estos elementos, en la semantica cognoscitiva se
establece que las estructuras conceptuales se construyen dentro de
los limites y potencial del organismo humano en su medio social y
fisico; la estructura semantica es estructura conceptual; la represen-
tacion de significados es enciclopédica, es decir, esta constituida por
una red de significados, no por una lista memorizada de informacion
o conjunto desordenado de elementos, y la construccion de significa-
dos es conceptuacion. En una vertiente vygotskiana, los significados
se construyen a partir del lenguaje, y se organizan en conceptos,
proceso en el que participan la experiencia perceptiva y operaciones
cognoscitivas que la orientan y definen lo percibido. En este proce-
s0, las operaciones cognoscitivas hacen posible la construcciéon del
lenguaje y éste, a su vez, hace posible la actividad cognoscitiva. De
ahi el caracter cognoscitivo de este analisis semantico del lenguaje.
Por otra parte, lo que se llega a conocer (dado que se esta en el am-
bito cognoscitivo) no se ubica en el plano propiamente lingiiistico
(expresar, decir, hablar, oir, leer), sino en su significado, esto es, en la
mente de las personas, en su cognicion, que es el ambito procesual
en donde se construyen los conceptos.

De esta manera, las palabras tienen significado en cuanto concep-
tos lexicales, es decir, porque expresan el nombre de los conceptos.
Por ejemplo, las expresiones unitarias (lexicales): mesa, aprendizaje
y evolucion, tienen significados para alguien, algunas personas, y si
éstos se encuentran organizados, constituyen conceptos especificos.
Las expresiones verbales formadas por mds de una unidad lexical,
incluidos amplios conglomerados discursivos, tienen ellas mismas
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significado conceptual mas amplio y puede ser complejo; ejem-
plo de este ultimo caso son las siguientes expresiones: comunidad
de aprendizaje (que para algunos se reduce a un simple agregado de
personas y acciones, mientras que para otros es una compleja red
de actividades organizadas y compartidas para el aprendizaje) y
evaluacion informativa de aprendizaje complejo (un simple proce-
dimiento evaluativo de temas dificiles, o bien un sistema valorati-
vo de niveles, amplios y estructurados, de objetos de aprendizaje,
orientado a tomar decisiones).

Se puede notar que en esta perspectiva practicamente no se hace
la diferencia, como en linguistica formal, entre semdntica (saber lo
que significan palabras y expresiones, breves o extensas) y pragmad-
tica (saber como se usan esos elementos lingiisticos). Asimismo, la
nocion enciclopédica de la representacion de significados implica
que éstos tienen algin nivel de organizacion y, también, que la interac-
cion social (directa o indirecta) alimenta el lenguaje y los significa-
dos que con él se construyen. Por otra parte, dado que la experiencia
es un insumo para el proceso constructivo de significados, su inte-
gracion a dicha interaccion potencialmente genera un aumento en
cantidad y calidad de ese proceso constructivo y los significados con
él construidos, es decir, el conocimiento enciclopédico mencionado
es dindmico. Respecto de este caracter enciclopédico de la repre-
sentacion de significados, las unidades lexicales (palabras) son pun-
tos de acceso o entrada a significados en forma de conocimientos,
creencias, presuposiciones o suposiciones; en el peor de los casos se
refieren a contenido conceptual impreciso, borroso, confuso; puede
ser claro, pero incompleto, o bien llegar a ser preciso y organizado
tematicamente.

Por otra parte, se propone que el lenguaje verbal no codifica el
significado en si mismo, dado que éste es un conjunto no necesa-
riamente organizado, sino que codifica al concepto (desde el mas
simple hasta el mas complejo), en cuanto ciertas unidades lexicales
denominan conceptos, o un conjunto de ellas se refiere a conglome-
rados organizados de significados que constituyen conceptos espe-
cificos (que generalmente tienen diferentes grados de complejidad).
Asi, debido a la naturaleza de los significados no conceptuales y a
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que la construccion del lenguaje es un proceso contextual, social e
historico, por lo tanto cambiante, no existe una referencia directa,
uno-a-uno, ni fija entre palabra y realidad.

Los significados de las palabras son construcciones contextuales,
flexibles, y probablemente polisémicas en este ambito cotidiano, que
expresan propiedades de un objeto material o ideacional (simbélico)
(Orilia y Swoyer, 2016).

En el primer caso, el significado de casa es:

el objeto que tiene la propiedad de que en él se habita, es ha-
bitable (la habitabilidad tiene a su vez un significado, con el
cual la persona puede construir significados articulados y hasta
profundos).

En el caso ideacional, el significado de casa es:

el objeto que tiene la propiedad de estar formado por mi (la)
familia, con lo cual se unen el espacio y la idea de agrupacion o
comunidad; todo ello también requiere contar con significados
con el mismo propoésito de articulacion y profundidad.

Algunos conceptos tienen ambas dimensiones, por ejemplo: es-
cribir, mientras que otros son solo ideacionales, como aprender. Se
puede notar que los significados aportan sentido a pequefias expre-
siones, como son las oraciones mostradas en estos ejemplos, y a los
propios cuerpos discursivos mayores, como son las teorias o cons-
trucciones filosoficas; ademads, entre ambos median diferentes tipos
de construccion discursiva, estructuras cognoscitivas y el contexto
tematico (Ballmer y Brennenstuhl, 1981).

La presencia de los significados en el lenguaje verbal adquiere
y muestra sentido dentro de alguna forma sintactica, un continuum
lexical morfolégico-sintactico (Pitt, 2012) relativo a dominios cog-
noscitivos: experiencias perceptivas, conceptuaciones y sistemas de
conocimiento (Langacker, 1990), asi como a valoraciones, creencias
y conocimientos. De esta manera, las estructuras gramaticales son
simbdlicas, y por tanto semanticas; es decir, son representacionales.
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La relacion entre lenguaje y representacion no se reduce, por su-
puesto, a aquella vision simplista de uno-a-uno de acuerdo con la
cual se supone que se desea encontrar una, la palabra especifica, que
expresa un, el significado particular. Su significado tiene lugar en
procesos sociales de acuerdo con convencionalismos que permiten
su uso y comprension compartidas, especialmente en el intercambio
e interaccion, en un proceso especifico de intertextualidad (Bloome,
1992; Durafona et al., 2006).

Por tanto, el proceso de construccion discursiva esta mediado
por procesos cognoscitivos, particularmente en forma estratégica en
los términos expuestos anteriormente, que parten del contenido re-
presentacional en forma de mensaje base, es decir, la organizacion de
los significados que se desean comunicar. Este mensaje se convierte
en fexto base, que es la forma organizada del mensaje para comu-
nicarse, de acuerdo con una particular forma sintictica (Frederik-
sen, 1981; Shen, 2013), y entonces se comunica. En la modalidad
conversacional cada participacion es un acto de habla, que conlleva
una intencién por parte de quien lo realiza (es, por tanto, ilocuto-
rio) y un propésito para que responda, reaccione, el interlocutor
(es decir, también es performativo); los niveles minimos de enten-
dimiento en este proceso requieren, 0 muestran que esta presente,
una comunidad de habla. Estas caracteristicas, desde conversaciones
entre pares hasta las de caracter grupal, definen el espacio semanti-
co del intercambio (Eikmeyer y Rieser, 1981); las diferencias en el
contexto tematico corresponden a distintos significados y tipos de
razonamiento (Metzing, 1981), ademds de la presencia y lugar que
en ellos adopta el conocimiento comprendido y las valoraciones en
forma de presuposiciones (Van Dijk y Kintsch, 1983). El breve didlo-
go cotidiano presentado anteriormente muestra tales caracteristicas.
Esta situacion también se presenta en situaciones que no son estric-
tamente conversacionales, como es la produccion de texto sin un in-
terlocutor directo, inequivoco o no presencial, y practicamente toda
publicacion impresa o mostrada por medio de las Tic, incluyendo el
medio de las llamadas redes sociales. Estos procesos de intercambio
del discurso, contextuales y sociales en general, han sido propues-
tos por Norman Fairclough (2008) como una estructura de niveles:
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textual propiamente (expresiones y sus significados, tipo de texto,
como el narrativo, y formas especificas relativas a procedimientos
grupales, gremiales o institucionales), de prdctica discursiva (formas
de produccion, distribucion e interpretacion de texto, que en el caso
cotidiano tiene lugar predominantemente en el intercambio casual
o grupal) y de prdctica social (referencia y ubicacién en contextos
institucionales y procesos culturales, en los que se sabe qué decir).

En el caso de la construccion de conocimiento, en el mismo dmbi-
to cotidiano se establecen relaciones semanticas que corresponden a
relaciones logicas (Eikmeyer y Rieser, 1981; Medin y Wattenmaker,
1989; Bach, 2003), ya sea en expresiones breves o conglomera-
dos mayores. Desde la propia perspectiva del discurso, Van Dijk y
Kintsch (1983) las llaman conexiones, mientras que Campos y Gas-
par (2005, 2009b) las llaman directamente relaciones légicas. Estas
conexiones logicas se utilizan sin mucha dificultad en dicho ambito,
si bien con referencia a asuntos muy concretos o muy generales; por
ejemplo, en el primer caso, considérese la clasificacion o inclusion, es
decir, ubicar una situacién u objeto como parte de otra:

Esto me pasa cada vez que hago tal cosa
(A: esto; B: hacer tal cosa;
en donde A es parte de B; estd incluida en B)

En el caso de la generalidad:

Esto siempre me pasa

(C: esto; D: siempre, en todas las ocasiones;

C: tiene lugar en toda clase de situaciones, no solamente en un
tipo de ellas, como es el caso de B del ejemplo anterior).

Tales relaciones no necesariamente se enuncian sistematicamen-
te, ya que el intercambio conversacional cotidiano no lo requiere.
Esta misma situacion se presenta en el uso de otras relaciones logicas
como la comparacion (similitud) o la conjuncién (agrupacién). Sin
embargo, se presentan algunas dificultades en el uso cotidiano de la
disyuncion (separacion sistematica de objetos, eventos o situacio-
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nes): esto y 7o lo otro, con su forma equivalente: esto o lo otro; nétese
que en este caso la expresion o es exclusiva, de ahi la disyuncion.
Una situacion similar se observa aun mds en los procesos inferencia-
les (véase el breve dialogo presentado anteriormente). Este proceso
de construccion logica esta estrechamente relacionado con el discur-
sivo, ya mencionado, en ocasiones desde su inicio.*!

CONOCIMIENTO

A partir de las actitudes proposicionales y procesos cognoscitivos,
l6gicos y lingiiisticos que constituyen la base de los recursos simbé-
licos mencionados, las personas llegan a conocer. Al lograrlo, saben
qué ven o vieron (referencia al fenémeno) y saben que ven y vie-
ron (referencia a la experiencia relativa al fenémeno): lo saben, lo
conocen, con una conexion con la realidad, una referencia directa
(sensorial) o indirecta (simbdlica), que no es especulativa ni falsa, y
por lo tanto es defendible y demostrable (Pritchard y Turri, 2014).
En este contexto légico-cognoscitivo, crucial, de la relaciéon de las
personas con su mundo, el conocimiento es fdctico, y, comparado
con la percepcion o el recuerdo, es la actitud proposicional facti-
ca mds general (Williamson, citado por Pritchard y Turri, 2014). A
este proceso experiencial se agrega el conocimiento que se adquiere
mediante fuentes de informacion, como son otras personas o docu-
mentos de diversa indole, lo cual se asimila a su propia experiencia.

Tipos de conocimiento

En este proceso se generarn dos tipos de conocimiento: el declarati-
vo, también llamado proposicional, y el procedimental.** El primero

21 Véase una presentacion tedrica mas amplia del proceso discursivo en Campos y Gaspar
(2009b).

22 También se ha propuesto la accion de conocer a alguien como una tercera forma (Fantl, 2012);
incluir esta tercera forma coincide con la postura de Villoro (1998), para quien saber se refiere
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se refiere a saber qué (sobre, acerca de algo), mientras el segundo a
saber como hacer (algo).

Conocimiento declarativo

Estd ligado a la descripcion y la explicacion, enuncia nociones,
conceptuaciones y relaciones conceptuales de diverso nivel de com-
plejidad, generalmente con bajo nivel de abstraccion en el conoci-
miento cotidiano, con fundamentos poco claros si se comparan con
conocimiento proveniente de las ciencias sociales y la investigacion
educativa, y dichos fundamentos muy frecuentemente tienen vaga
referencia, o ninguna, a teorias vigentes en ellas. Este conocimiento
proviene directamente del saber experiencial y se apoya en el que
se adquiere, construye, en el contexto escolar. A partir de aquél y
las nuevas experiencias cotidianas pueden generarse nuevos cono-
cimientos, que de esta manera se actualizan, especialmente en el
ambito de los requerimientos laborales. La enunciacién lingiiistica,
discursiva, es directa y descriptiva de la situacién o problemas de
referencia, basada en una variedad de habilidades cognoscitivas flui-
das, como las ya mencionadas. De tal forma, en el razonamiento
inferencial se procesa la informacion cotidiana, experiencial, lo que
ya se sabe, sin que necesariamente mantenga consistencia o coheren-
cia entre los elementos que se expresan; si bien dicha consistencia se
presenta en un particular asunto, puede no ser asi en comparacion
con otro asunto similar o del mismo dmbito. Por ejemplo, en cierta
situacion de plomeria en que es necesario eliminar el goteo de una
ducha, un plomero afirma que es necesario cambiar la inclinacion de
esa ducha después de usarla para eliminar el agua acumulada en la
tuberia y asi evitar que gotee; esta accion puede ofrecer un resultado
inmediato, pero no se tiene una explicacion profunda sobre el efecto
de la presion del agua en la conexidn entre la tuberia y la copa de la
ducha, ni del desgaste de los empaques aislantes en esa situacion; se

al conocimiento del mundo, de sus procesos: saber de, mientras que conocer se refiere al
conocimiento de las personas: conocer a.
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trata de un conocimiento que se ha aprendido en el trabajo, sobre
la marcha, como una accién conveniente porque asi se ha hecho 'y
coincide, una vez hecho el arreglo correspondiente, con la elimina-
cion, o por lo menos disminucion, del goteo. Esta aproximacion al
tratamiento del problema parte de la clasificacion de los componen-
tes de la ducha (su tipo, como también la clase de empaque aislante
y el grado de inclinacion) para determinar, mediante inferencia, la
solucion. Este caso ilustra el uso generalizado, en el ambito del co-
nocimiento producido en la vida cotidiana, de la forma logica de
razonamiento llamada modus ponens: si p, entonces g; se tiene p,
entonces g:

si (p): se inclina una/la ducha a cierta posicion, entonces (q): se
evita el goteo;

que en casos especificos como el mencionado, se utiliza y de-
muestra:

si (p): be inclinado la ducha mas hacia abajo (entonces g): ésta
ya no gotea.

Es decir, se trata de procesamiento cognoscitivo basado en es-
tructuras logicas que operan sobre conocimiento declarativo (la
identificacion y clasificacion de componentes). La situacion es veraz,
basada en razonamiento suficiente. Asi, la experiencia se convierte
en la raz6n predominante, ya que en situaciones experienciales como
ésta, asi se ha hecho y no se han observado problemas mayores, eso
se sabe y se declara.

Conocimiento procedimental
Corresponde al saber hacer, y es el ambito de la experiencia inte-
grada a la planeacion. Esta se organiza a partir de un propdsito o

situacion problema y se resuelve al hacer lo que dicha situacion re-
quiere; al resolverla, realizarla, se aprende y se llega a saber porque
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se ha hecho, asi se ha hecho, mientras no se genere problemas. Si
éstos se presentan, se reactiva el proceso de resolucion de problemas,
se generan hipdtesis o se plantean preguntas a quien tenga mayor
experiencia al respecto. En el primer caso se acude a otros casos
vividos, ya resueltos, similares al problema en cuestion. Respecto de
las hipétesis, generalmente no tienen mayor fundamento que la con-
fianza de que con alguna de ellas se solucionard el problema; en caso
de resolucion, ésta se convierte en un valioso componente del saber
experiencial, y toma su lugar en el nivel del saber hacer, es decir,
en el conocimiento procedimental, ampliado. Por ejemplo, para un
trabajo de impermeabilizacién de techo o muro se sabe, porque asi
se ha visto hacer o se ha hecho sin mayores problemas, qué tipo de
impermeabilizante aplicar, cuanto y como. No se tiene conocimiento
del proceso quimico o fisico involucrado, pues el trabajo no requiere
saber esto, por lo que depende y se concentra en la experiencia.

Por otra parte, en caso de que se desee comunicar que algo se
sabe hacer, se puede acudir a una descripcion tan fidedigna como
defendible y creible que incorpore conocimiento declarativo al res-
pecto. Si lo que se hace, o requiere, es tan solo repetir las acciones
involucradas en dicho saber hacer, o mostrarlas con mimica, acom-
panadas solamente con indicaciones como: mira, se hace asi, sin des-
cribirlas ni explicarlas, se trata de un conocimiento procedimental
en forma demostrativa visualmente, sin incorporar explicitamente
mayor conocimiento declarativo al respecto. En ambos casos se pre-
sentan y utilizan saberes factuales, directamente dependientes de la
experiencia, respecto de lo que se hace o se quiere hacer.

Estas situaciones se presentan de forma similar en el ambito edu-
cativo. El profesor afirma que ha efectuado actividades de la misma
manera, toda la vida; lo sabe hacer tan bien que lo lleva a cabo sin
problemas y los estudiantes aprenden. Es poco probable que asi su-
ceda y se logre el aprendizaje; en todo caso, de ocurrir asi, el profe-
sor no necesariamente cuenta con los conocimientos pedagdgicos ni
su interpretacion psicoeducativa, epistemolédgica o sociologica. Un
estudiante hace declaraciones similares respecto de su trabajo esco-
lar y, salvo algunos alumnos avanzados de pedagogia, probablemen-
te no cuentan con las explicaciones tedricas de su proceder exitoso.
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Cabe acotar que es posible llegar a saber como se efecttia una
actividad, una tarea, porque se ha informado al respecto, sin haber-
la hecho, lo cual es conocimiento declarativo solamente. Se requie-
re hacerla, para saber como ejecutarla en el sentido procedimental.
Como se dice comtinmente, una cosa es saber como se hace algo (en
el nivel declarativo, sin saber realizarla), y otra es ejecutarla (en el
nivel procedimental, lo cual implica saber algo, aunque sea tal vez
minimo, de tipo declarativo al respecto).

Si bien estas dos formas de conocer constituyen aproximaciones
diferentes a la realidad, es decir, permiten saber de ella o hacer algo
con ella, respectivamente, no son totalmente ajenas la una de la otra
(Fantl, 2012). En ocasiones, la tarea o actividad inicia con una de
ellas primero y en seguida sigue con la otra, o bien puede requerirse
su realizacion conjunta. No es un asunto de seleccion o preferencia.
Se efectia una u otra forma segun la necesidad de saber o hacer y
cuanto de éste o aquél se requiere y desea ampliar o profundizar, de
acuerdo con la particular situacion y contexto de la persona. Asi-
mismo, el nivel de complejidad de la tarea estd relacionado con el
del conocimiento involucrado: desde saber (cémo) andar en triciclo
como actividad motriz, que requiere informacion factual minima de
donde sentarse, donde pedalear y hacerlo alternadamente con cada
pie, lo cual debe aprenderse y hacerse, hasta saber pilotar un avion
o vehiculo espacial.

Una vez construido cierto conocimiento cotidiano, tanto en el
caso declarativo como en el procedimental, se asignan sus signifi-
cados a nuevas experiencias y se agregan nuevas situaciones (casos,
ejemplos) a dicho conocimiento, o éste se reconstruye dadas las dife-
rencias encontradas en tales experiencias.

Creencia y esperanza
Por su parte, la creencia y la esperanza no son facticas, ya que la
primera no tiene una referencia directa y no necesariamente es de-

fendible y demostrable con la realidad factual (pasada o presente,
por mds que parezca sensata o razonable); mientras que la espe-
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ranza enuncia un significado sélo aceptable como posibilidad en el
futuro: desearia que, espero que, aun cuando dicho significado pa-
rezca contar con todos los elementos para considerarlo como posi-
ble. Creencias y esperanzas pueden enunciarse como proposiciones,
es decir, segin McGrath (2012), como expresiones verbales (por lo
cual se pueden compartir con otras personas) que se basan en ac-
titudes proposicionales (en cuanto son significados y productos de
procesos cognoscitivos), se refieren a objetos o situaciones de la rea-
lidad pasada, presente o futura y que son aceptables por su calidad
valorativa y una probable referencia a la realidad (apoyadas en su
basamento 16gico). De esta manera, la proposicion no es solamente
una entidad linguistica o ldgica, sino una configuracion integrada
que incluye esas dimensiones, asi como la cognoscitiva y la episte-
mologica.*? Los siguientes enunciados ilustran estas caracteristicas:

a) creo que a mis hijos les encargan tareas muy dificiles;
b) quisiera que la escuela empiece esta semana,
c) espero que no suba el precio del gas otra vez;

d) para este tipo de tartaleta se mezcla la harina con el agua antes
de ponerle azucar.

En cuanto proposiciones, tienen contenido semantico, dado por
el conjunto de elementos que la forman, asi como por la manera en
que dichos elementos se relacionan dentro de ellas. Por ejemplo,
en el caso a se tienen los elementos: hijos, encargo, tarea, los cua-
les se relacionan entre si: los primeros son hijos de quien enuncia
(creo... mis), a la vez que receptores del encargo (les); la tarea es el
objeto del encargo y se le atribuye una cualidad (es muy dificil, a jui-
cio de quien enuncia), mientras que alguien no mencionado (les) es
quien asigna dicha tarea. Todo ello, como conjunto, permite varias
interpretaciones que sélo pueden dilucidarse a partir del contexto
real al que hace referencia esta actitud proposicional. Debido a que
no tenemos mds informacién que la presentada en el ejemplo, el

23 He sefalado en otra parte (Campos y Gaspar, 2009b) la amplia discusion respecto al estatuto
epistemoldgico de la proposicion.
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contexto mas probable es el escolar (dado que en éste las nociones
de hijos y tarea tienen una ubicacién muy clara), aunque bien podria
ser de caracter laboral. En todo caso, se presenta una creencia a ma-
nera de opinién, e incluso una postura de quien la sostiene, sobre la
cantidad de la tarea.

Por su parte, en el ejemplo d, acerca de la preparacion de algun
alimento (tartaleta), se tiene un caso de actitud proposicional cuyo
contenido estd basado en conocimiento acerca de como se efectiia
dicha preparacion. Noétese que en el caso de actitudes proposiciona-
les que contienen conocimiento, como en este ultimo (d), se pueden
proponer diversas interpretaciones acerca del nivel de conocimiento
que tiene quien produce el enunciado (por ejemplo, de chef, nutrio-
logo o quimico en alimentos); sin embargo, dichas interpretaciones
solamente pueden dilucidarse, como en el ejemplo anterior, si se co-
noce el contexto real en que se articula tal enunciado. Con propési-
tos de continuar con nuestro andlisis del conocimiento cotidiano, se
puede asumir una de dichas interpretaciones: que la persona sabe,
porque lo aprendié asi o lo ha becho, como debe efectuarse tal pre-
paracion. Es decir, su conocimiento esta basado en su experiencia. El
enunciado expresa un cierto objeto (preparacién de un alimento), el
cual se identifica con algin nombre o denominacion (tartaleta), asi
como una afirmacién de lo que conoce al respecto (que se mezclan
ciertos ingredientes antes de agregar otro mas).

Desde el punto de vista lingiiistico y discursivo, la referencia no-
minativa al objeto constituye su centro, base o nucleo. En este ulti-
mo ejemplo (d), es la tartaleta. Esta enunciacion tiene contenido se-
mantico sobre el objeto (cudl es éste, qué caracteristicas tiene o bien
qué procesos presenta). De esta manera, se dice, porque se conoce, que
un objeto es de cierta forma, tiene tales caracteristicas o presenta
determinado proceso. La expresion lingiiistica al respecto informa
algo de la referencia nominativa y lo que se conoce de aquél, lo que
conforma una relacién semantica entre el nucleo y lo que se afirma
de él. En esta relacion de nucleo-afirmacion, el centro o base nomi-
nativa tiene las funciones del sujeto semdntico-sintdctico, mientras
que lo que se afirma al respecto tiene la funcién linguistica de pre-
dicado, lo que se declara de dicho sujeto. Es decir, la proposicion,
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entendida en su dimension lingiiistica, es predicativa: tiene estructura
sujeto-predicado (Orilia y Swoyer, 2016). En caso de que se agreguen
elementos al predicado, o bien de que se planteen especificaciones
sobre los originales, se modifica el significado del sujeto, asi como
la forma sintactica del enunciado. Ademas, se introduce precision,
generalidad o alguna otra propiedad logica, lo cual se explica en la
siguiente seccion.

DIMENSION LOGICA

Todas las personas desarrollan habilidades cognoscitivas. La inte-
gracion de éstas produce estructuras logicas, que adelantamos en
cierta manera en la seccion de “Discurso”. No todos lo hacemos cla-
ra, precisamente y sin contradicciones. Esta dimension, respecto de
la proposicion, representa la forma en que se relacionan el sujeto y
el predicado correspondientes, asi como los diferentes elementos del
propio predicado, con lo cual se aportan los significados atribuidos
al objeto de conocimiento a que se hace referencia en dicho sujeto.
A ello se agregan las relaciones con otros predicados en un discur-
so mas extendido, mayor a una sola proposicion. Al efectuar una
afirmacion con estos significados y segtun dicha dimension logica,
se otorga un sentido especifico al nicleo del objeto que se aborda.
La relacion logica de la estructura ntcleo-afirmacion generalmente
es de tipo identificativo (el objeto es) o clasificatorio (el objeto per-
tenece a la clase de). Asi, en el ejemplo a acerca de la tarea arriba
mencionado, se define el objeto O (tarea), como un elemento de la
clase de objetos que es de dificil elaboracién o resolucion, y que se
pueden llamar eventos dificiles (ED); de esa manera, la formulacion
logica de ese enunciado es la siguiente: O es (pertenece a la cla-
se de) Ep. El predicado puede tener otras modalidades légicas, por
ejemplo, de implicacion, causa o inferencia, las cuales representan la
forma en que se articulan los elementos que lo constituyen y por lo
tanto tendran diferente sentido. Como se puede notar, las actitudes
proposicionales son relacionables, en tanto la persona conecta una
actitud proposicional, incluidos sus elementos lingiiisticos y l6gicos,
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con algun objeto; al hacerlo, ella misma establece relaciones entre
los propios elementos que emplea para referirse a dicho objeto.

Por otra parte, las actitudes proposicionales también se formu-
lan epistemologicamente como proposiciones (p), precisamente para
identificar o dar cuenta de lo que cree, espera o conoce la persona: S
piensa que O, en donde la accion cognoscitiva general (piensa) de la
persona (S) se refiere, esta dirigido, intencionado, a algun objeto (O).
En el caso de realmente conocer lo que se afirma, esta formulacion
equivale a la forma bdsica, epistemologica del conocer: S sabe que
p. Esta caracterizacion del objeto en forma de p mantiene la estruc-
tura de nicleo-afirmacion (sujeto-predicado semdntico) mencionada
anteriormente.

La enunciacion del objeto de conocimiento, O, siendo éste facti-
co, afirma algo respecto de fendmenos o realidades, en forma especi-
fica o general. Es lo que la persona, el sujeto S, sabe. Una vez que éste
lo ha comunicado a su manera, la formulaciéon convencional que
representa esa situacion es dicha forma epistemoldgica: S sabe que
p, con lo que se especifica que un cierto pensar del sujeto (S piensa
que O) posee las caracteristicas minimas requeridas para conside-
rarlo como conocimiento. Estas caracteristicas no solo son minimas,
sino necesarias y suficientes (Ichikawa y Steup, 2017): a es de origen
cognoscitivo; b tiene relacion directa o indirecta con el objeto de
referencia (con la realidad), y ¢ también tiene relacion directa con
el propio significado, o significados, de la misma referencia (sean
derivados o implicitos, del objeto a que se hace referencia, es decir,
se expresa un campo semantico). Como se puede notar, estas ca-
racteristicas estin conformadas por los procesos cognoscitivos (los
cuales aportan la dindmica del pensar), una relacion con la realidad
y el contenido semantico (los cuales aportan su significado) que se
procesa con aquellos.

De esta manera, los significados, o valores semanticos necesarios
para determinar que el conocimiento que se afirma tener es aceptable,
en cuanto se construyen mediante una de las actitudes proposiciona-
les e integran los diferentes elementos que forman la aproximacion
epistemoldgica a la realidad: son referencias a objetos (materiales
e ideacionales), articuladas mediante relaciones ldgicas ancladas en
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estructuras predicativas en p ya mencionadas, y forman ellas mismas
el andamiaje respectivo. Al producir esos significados en la vida coti-
diana acerca de la experiencia percibida, recordada, invariablemente
se opera en las dimensiones cognoscitiva, lingiiistica y légica. Por su
parte, al convertir las afirmaciones que contienen esos significados
en conocimiento, se actia en la dimension epistemoldgica. En esta
situacion, las dimensiones cognoscitiva y epistemoldgica constituyen
la ideacién o construcciéon simbdlica del objeto de conocimiento,
ya conocido, lo cual tiene su correlato linglistico (tanto semantico
como sintactico) y légico. En esta configuracion no existe una rela-
cion simplista, a la manera de las relaciones llamadas uno a uno, de
elementos entre estas dimensiones.

En particular, interesa sefialar con propésitos de claridad que:
1) la proposicion es un medio de analisis para integrar las dimen-
siones lingtiistica y logica del conocer, 2) el analisis epistemologico
permite determinar que efectivamente los significados légicamente
relacionados conforman conocimiento o saber, y 3) que el proceso
cognoscitivo practicamente origina todo lo anterior en los contex-
tos experienciales en que ello surge. De esta manera, la proposicion
no es: 4) tan solo una entidad lingiiistica, ajena a la logica, §) unica-
mente de caracter l6gico, independiente de su condicion lingiiistica,
0 6) de cardicter cognoscitivo ajeno a la logica y el lenguaje. Cada
una de estas formulaciones, definiciones o concepciones son propias
de las posturas dicotomicas acerca de las relaciones entre logica y
lenguaje, logica y pensamiento, y entre éste y el lenguaje. La logica
y el lenguaje no tendrian sentido por si mismas en el abordaje al
conocimiento si no existiera un sujeto cognoscente que las produce
mediante sus procesos cognoscitivos, o si no se tuviera la posibili-
dad conceptual y procedimental para determinar que el producto de
esos procesos es realmente conocimiento.

Para resumir, la proposicion integra estas cuatro dimensiones del
ser humano en su relacion con el mundo: 1) cognoscitiva, ya que
es la persona (sujeto, S) quien conoce, el sujeto cognoscente, quien
encuentra y construye el objeto de conocimiento; 2) lingiiistica, ya
que comunica significados predicativos en una formulacién sintacti-
ca particular de sujeto-predicado; 3) ldgica, en cuanto se estructura
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racionalmente para enunciar las relaciones que expresan las caracte-
risticas descriptivas o procesuales que configuran el objeto; y 4) epis-
temoldgica, ya que mediante ella se puede determinar qué y como la
persona (S) llega a conocer.

Por otra parte, la relacion que establecen las personas con la
experiencia y el conocimiento que se produce a partir de ella tie-
nen un caracter paradigmdtico, ya que implica una postura ante el
mundo, y la validez del saber que se produce con base en ella. Sus
interlocutores, en el mismo ambito cotidiano, participan con los
mismos criterios del sujeto productor, en ese ambito y experiencia,
y generalmente mantienen las mismas posturas acerca del mundo
y del saber. Este proceso del conocer cotidiano se basa en diversas
posturas paradigmaticas, algunas de las cuales son compartidas en el
ambito disciplinar, que se muestran en el siguiente capitulo. Antes de
presentarlas, sera conveniente abordar la perspectiva que es propia
de dicho conocer cotidiano.

EL ENFOQUE PREDOMINANTE
DEL CONOCER COTIDIANO: EVIDENCIALISMO

El proceso del conocer centrado en la experiencia no necesariamente
estda acompafiado de un proceso reflexivo amplio, critico y autoeva-
luativo, ni de lo que se conoce y llega a conocer. En ese proceso, la
percepcion visual, ver, es sumamente importante como criterio de
validez: lo vi, se dice, y con ello se busca persuadir, lo cual queda
fuertemente asentado en la dimension sensorial de la propia expe-
riencia, es decir, lo perceptible que se acepta como evidente. Asimis-
mo, la memoria reproduce dicha experiencia, con el propdsito de
ratificar la validez dada de esa manera perceptiva: lo vivi. De esta
manera, la accién que media el acto de conocer tiende a dar mayor
peso a la experiencia sensorial que a la distancia simbdlica sobre
ella: asi es porque lo veo, lo vi (referencia perceptual al fenémeno),
y, dado el predominio de dicha experiencia, de ella se deriva directa-
mente el valor de uso del conocimiento construido, manteniéndose
en el ambito de la propia experiencia sensorial, es decir, en el nivel de
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la aplicacion del conocimiento: asi se hace porque lo hago, porque
lo he bhecho.

De manera similar, se razona a partir de la experiencia misma:
ciertas cosas pasan, suceden, por alguna razén, como lo que be vis-
to, vivido. A aquélla se le atribuye validez y se considera que es la
causa de lo sucedido: por ejemplo, se afirma que el nifno se enfermao
porque comié de mds; es posible que el volumen ingerido sea un
factor coadyuvante en los factores causales de la enfermedad bajo
ciertas circunstancias y, salvo que sea un evento aislado, bien puede
ser parte de una practica social y alimentaria inadecuada; por ello,
no se podria determinar que el volumen ingerido sea la causa del
problema, tal como se propone en dicho ejemplo. Sin embargo, se
cree, se asume, que ocurre asi; es decir, comer demasiado se admite
como causa de la enfermedad, porqgue lo he visto. Otras formas co-
munes en esta manera de razonar son: lo be sentido, me ha sucedido.
Con ello se mantiene la experiencia como criterio de validez de lo
que se conoce, dado que la persona efectivamente conoce, sabe,
lo que ha tenido como experiencia personal. Establecer causalidad
entre eventos o procesos en una situacion dada a partir de algin
caso singular, evidencial y en sentido estricto hipotético, sin mayor
reflexion sobre las circunstancias en que ocurri6 dicho evento y sus
condiciones contextuales, ni sobre las posibles diferencias entre la
persona involucrada y otras personas, tiene fuertes limitaciones des-
de el punto de vista epistemologico, ya que la causalidad social no se
define por un solo factor (comer de mas, en el ejemplo anterior) ni
la presencia de ese factor es suficiente para establecer dicha causali-
dad en otra situacion. Si de todas maneras se propone esta situacion
causal, serd aceptada mientras corresponda a caracteristicas o cir-
cunstancias que ya se conozcan de la poblacién en la que tiene lugar
dicha situacion (Reiss, 2014).

Como se puede notar, estas limitaciones epistemoldgicas se deri-
van de desplazar un evento particular identificado por la experiencia
misma a cualquier situacion o experiencia nueva que parece similar y
en la que tampoco se ha reflexionado necesariamente. Las acciones,
expresiones y conclusiones basadas solamente en la experiencia per-
sonal son de uso comun, cotidiano, familiar, y tienen algin grado de
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veracidad en cuanto cumplan con los requerimientos mencionados
de ser una elaboraciéon cognoscitiva, referirse a la realidad y estable-
cer relaciones entre los significados de dicha referencia, y que sus
interlocutores no las contradigan o duden al respecto. Esta situacion
genera y mantiene una mezcla de nociones, posturas y creencias no
fundamentadas provenientes de la historia personal o historica, in-
cluso aquellas perspectivas derivadas de concepciones historicamente
superadas, generalmente filtradas a través del sistema educativo y
hasta del propio contexto familiar; por ejemplo:

e el mundo estd ordenado para que vivamos adecuadamente en él
(evolucionismo o funcionalismo);

® las cosas solo son necesarias si nos sirven para algo inmediato
(utilitarismo);

* la persona vale por si misma (humanismo).

La propia persona las considera legitimas y le son dtiles, funcio-
nales y comunicativas en su vida cotidiana, e incluso en su ambito
laboral.

Esta manera de conocer, de decir que conoce por parte de la
propia persona, corresponde a una postura epistemoldgica de ca-
racter evidencialista, desde la cual las acciones, el pensar al respecto
y el estar en situacion, todo ello personal y visto en otras personas y
situaciones, constituyen las evidencias de la veracidad de lo conoci-
do (Goldman, 2006). La evidencia es la sola y necesaria fuente de
veracidad, sin tomar en cuenta la confiabilidad de dicha veracidad
(Steup, 2005; Goldman y Beddor, 2015) o su razonabilidad (Kelly,
2014), lo cual implica que la evidencia pueda ser insuficiente para
afirmar que algo realmente se conoce (Chignell, 2018). Es una situa-
cién y perspectiva cuyos elementos centrales: experiencia personal,
evidencia y reflexion abstracta minima, son a su vez conocidos y
aceptados por las propias personas. Notese que este cardcter mini-
mo de la reflexion abstracta se debe a que el evento y los recuerdos
cotidianos, asi como el propio contexto social en que se ubica la
persona, no la requieren en un nivel profundo, no porque les sea
imposible rebasarla per se.
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Cabe acotar que las personas no estan limitadas a construir co-
nocimiento solamente de manera evidencial en el dmbito cotidiano.
De hecho, las mismas condiciones sociales de vida les exigen elevar
su capacidad de reflexion, por lo que se allegan informacion y cri-
terios para solventar los problemas que les presentan dichas condi-
ciones. Sin embargo, estas situaciones generalmente se quedan preci-
samente en el nivel de experiencia personal, en donde se comunican
entre familiares y amigos y con pocas posibilidades de extenderse a
otros ambitos de la sociedad. Esas posibilidades reflexivas, aunadas
a las que se observan en forma generalizada en diversos contextos
sociales, incluidos los de la escolarizacion y la construccion de co-
nocimiento en los diversos campos disciplinares, ha dado cabida a
concebir el proceso de conocer como una compleja estructura de di-
mensiones y procesos especificos que modulan la reflexion organiza-
da y profunda, desde su contexto cotidiano, mediado por el propio
contexto escolar, mds alld de una simple secuencia de actividades, y
que permitan a las personas ampliar o profundizar su conocimiento.

Segiin esta manera de aproximarse a la realidad, toda persona
se inicia en el proceso de conocerla, incluso desde edades previas a
la insercion escolar. Los elementos epistemoldgicos hasta aqui men-
cionados conforman la base de los procesos de construccion de co-
nocimiento de toda persona, de cada persona. Es el proceso basico
del conocer, que surge a partir de las propias razones, intenciones,
valoraciones y decisiones de cada una, quienes las establecen para
explicar su comportamiento y el de otros, de lo que sucede en el
mundo, en la realidad, todo ello en un contexto sociohistorico espe-
cifico y bajo diferentes modalidades de interaccion social. En caso de
que este proceso dependa del nivel experiencial, sensorial y percepti-
vo, y permanezca en €l, con elementos de racionalidad (saberes) que
provengan de la combinacién implicita de creencias, suposiciones,
deseos y esperanzas de la propia persona (Davison, citado por Kalu-
gin, 2006), sin que se exija coherencia al respecto, y se afirme que la
validez del conocimiento producido depende de ese nivel y racionali-
dad, todo ello como propio del ambito de la vida cotidiana, se cons-
truird conocimiento cotidiano. Esta modalidad del conocer también
se llama de sentido comuin, tdcito, informal o, mds recientemente, sa-
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beres. Con ello, la persona procesa su mundo con niveles simboélicos
como entender y producir informacion, hacerse preguntas, formular
propuestas y presentar tanto explicaciones como argumentos acerca
de asuntos o experiencias de su interés. Si bien este conocimiento no
tiene la profundidad, especificidad y precision que se presenta en el
conocimiento disciplinar, a la persona le es funcional, util y suficien-
te en gran medida para los requerimientos que le impone el dmbito
de la vida cotidiana en que aquél se construye.

En el siguiente capitulo abordaré las perspectivas epistemologi-
cas actualmente predominantes para entender el proceso de cons-
truccion de conocimiento disciplinar, algunas de las cuales también
son aplicables al conocimiento cotidiano. De hecho, algunas de estas
perspectivas constituyen una exigencia para entender dichos proce-
sos del conocer y son ademads requerimientos para el hacer mismo de
la investigacion educativa; su importancia se extiende al desarrollo
de aplicaciones de planeacion y evaluacion educativas, asi como al
disefno y desarrollo didactico y curricular. En ambos casos, sea de in-
vestigacion o de aplicacion, es muy importante contar con las bases
para entender los procesos educativos, tanto en sus varias dimensio-
nes epistemoldgicas como en las transformaciones que se presenten
en éstas. Antes de abordarlas, es necesario ubicar el proceso de cono-
cer cotidiano en las condiciones contextuales que lo hacen posible.

CONTEXTO SOCIAL DEL CONOCER COTIDIANO

El conocer, de acuerdo con los procesos cognoscitivos, lingiiisticos y
de socializacion involucrados, asi como el conocimiento construido
a partir y mediante todos esos procesos, no se inicia en los sistemas
escolares sino desde los primeros contactos con el mundo circundan-
te y la realidad social en que se encuentra la persona desde temprana
edad. La escolarizacion fortalece estos procesos a manera de con-
texto social organizado e institucionalizado, y asimismo introduce a
cada persona al conocimiento disciplinar y a las formas de conocer
propias en él, desde componentes elementales en el nivel preescolar,
que gradualmente se amplian y profundizan en los siguientes niveles
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educativos (primaria, secundaria, media superior, superior y de pos-
grado). El conocimiento no termina ahi, por supuesto, ya que cada
persona puede ampliarlo y profundizarlo en su vida profesional y
mediante la investigacion misma en su campo disciplinar: en nuestro
caso, el de la educacion.

Todo el proceso de conocer hasta aqui expuesto, con sus elemen-
tos y niveles, tiene lugar como accion social en el mundo y procesos
sociales en que viven las personas. No es su proceso o produccion
individual, ajeno al contexto. Cada una lo hace, pero este hacer es
social en si mismo. Esta accién no sucede en un ambiente social
solamente porque éste estd ahbi, o porque la persona estd en él, sino
que existe una relacion intrinseca entre la persona y dicho ambiente:
esta relacion consiste en el pensar, hacer y vivir mismo en él, con y
entre otras personas, lo cual forma grupo, o mejor dicho, grupos:
familia, amigos, asociaciones de vecinos, clubes, grupos escolares,
laborales y muchos otros. Esta calidad de agrupacion es crucial en
la vida social. La persona es activa en este proceso y, de esa forma,
participa en grupos, crea otros, aprende e interactua con ellos. De
hecho, se identifica con y en ellos, lo cual introduce el proceso sim-
bolico de saberse parte de tales colectividades: no se trata tan s6lo
de un hacer en asociacion con otros, sino de pensar en ese hacer y en
sus consecuencias. Es decir, se trata del proceso sociocultural. Este
proceso dinamico, desde el punto de vista de cada persona, se centra
en ella misma, ahi toma decisiones para participar mejor, incidir en
la propia dindmica, alejarse de ella. Sin embargo, ésta no le perte-
nece, aunque aporta a ella; no estd bajo su control. Por otra parte,
existen infinidad de grupos a los que la persona no pertenece y tal
vez no tenga informacién de su existencia. La dindmica grupal en
que participa la persona, junto con todas las otras agrupaciones, es
parte de la estructura social, la conforma y se forma por ella.

Asi como la persona tiene una relacion activa con el objeto de
conocimiento (S-R-O), y la tiene, igualmente activa, con la estruc-
tura social (ES), la vida social y politica misma. Podriamos [lamarla
S-R-ES, sélo para recordarnos que ambas, el conocer y vivir en la
estructura social (en un sistema social especifico, en tiempo, espa-
cio y forma), son modalidades del mismo estar en el mundo, de ser
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parte activa en él. En esta estructura social se encuentran sus obje-
tos sociales de conocimiento, en un espectro de realidades formado
por el todo de dicha estructura, y hasta por elementos particulares
y especificos dentro de ella. Si bien es capaz de conocer tanto una
como los otros, sus propias acciones y decisiones, en relacion con
las condiciones sociales que dicha estructura le provee, la llevaran
al conocimiento centrado en su propia experiencia, como hasta aqui
se ha expuesto, o a trascender ésta. Por otra parte, si no hace nada
en un momento dado ante cierta situacion o asunto, este no hacer es
de hecho un hacer, ya que ha tomado la decision, que es una accion,
al respecto. Pero no queda impavida; simplemente no ejecuta esa
accion: lleva a cabo otras.

Si bien una buena parte de las experiencias que las personas tie-
nen en su vida cotidiana son involuntarias (por ejemplo, identificar
un problema en su trabajo en un momento inesperado, enterarse de
los buenos reportes escolares de sus hijos, esperar el autobtis urbano
mas tiempo del acostumbrado en cierta ocasion, actualizarse sobre
disposiciones administrativas o politicas de las autoridades guber-
namentales), otras de ellas no lo son: efectuar su trabajo de cierta
manera, aplicar conocimientos obtenidos el dia anterior, y muchas
otras. En ambos casos la persona decide qué hacer al respecto: poner
0 no atencion, reaccionar de alguna manera especifica, intervenir de
una manera que ya conoce, entre otras formas.

Esta actividad y capacidad de decidir de la persona son posibles
porque es el agente de su propia vida dentro de las condiciones so-
ciales en que se encuentra, desde el nivel de la estructura social hasta
el de las agrupaciones a las que pertenece: es agente porque tiene la
capacidad de actuar, de decidir e incidir indirectamente en por lo
menos algunos aspectos de la estructura social misma. Esta cuali-
dad de ser agente es fundamental. Significa que la persona es quien
intencionalmente hace las cosas, desde establecer propésitos, tomar
decisiones, interactuar con los demads, participar en grupo, o bien
evitar algunas de éstas, y si se encuentra en situaciones involuntarias,
como se menciond, participar o no en ellas segtn el contexto en que
se presenten.
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Asi, la persona es el agente (S) del proceso del conocer, con las
caracteristicas propias de éste, de la relacion (R) que establece con el
objeto (O): S-R-O. De esta manera, la persona no actda por si sola,
o por si misma en el ambito del conocimiento (aunque esté aislada
fisicamente, existen condiciones sociales que le permiten estar asi),
ni el anclaje epistemologico surge solamente del propio proceso del
conocer de cada individuo, sino de los contextos y procesos en que
surge dicho anclaje. Es un proceso interactivo entre sus decisiones
y las condiciones sociales en las que aquéllas se dan. Las decisiones
tienen consecuencia en €l, en otras personas y en su medio social, y
son posibles porque este medio (como parte de la estructura social)
provee las condiciones para que surjan dichas decisiones. Con ello,
el proceso de conocer asi entendido, y los conocimientos construidos
a partir de él, pueden constituirse en un aporte a la configuracion
de la vida social circundante y, segun la posicion de la persona en la
estructura social, a componentes relevantes en ésta.

Es un proceso muy dinamico, complejo y probablemente irrepe-
tible, en el que las condiciones sociales se subjetivan en la persona,
ya que la socializacion es una subjetivacion (Dubet, 2010), lo cual es
muy palpable en el sentido de que las normativas que deben asumir-
se por parte de las estructuras institucionales son asimiladas, si bien
diferencialmente, por cada persona. Con ello, a su vez, el conocer
de cada uno y sus acciones se objetivan en ese proceso en cuanto
conocer y acciones se hacen publicos, accesibles por el otro (las otras
personas, los interlocutores), en el ambito sociocultural (Berger y
Luckmann, 1972; Bourdieu, 1996). Esta doble cualidad de subje-
tivacion y objetivacion es, de acuerdo con el propio Dubet (2010),
el proceso (compromiso, en sus propios términos) en el que cada
persona participa de su socializaciéon de acuerdo con su experiencia
e identidad, todo ello en un mundo dindmico y con gran variedad
de valores, normas y papeles sociales. No hay determinismo en este
proceso. Como propone Taylor (1995), la estructura social condicio-
na, no determina. No es una relacion unilateral, de la estructura so-
cial hacia el individuo (sociologismo), ni del individuo hacia aquélla
(psicologismo). Se trata de una relacion interactiva (R) entre persona
(S) y estructura social (ES): la relacion S-R-ES ya mencionada. En
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sentido estricto, se puede hablar de relaciones, es decir, variedad de
modalidades de accién que constituyen el caracter de la vida social
en dicha estructura social e histérica (Bourdieu y Wacquant, 1995).

En esta situacion social, como en todas las demas que la persona
reconoce como parte de su experiencia, los actores se comportan de
acuerdo con su posicion relativa en la sociedad y sus puntos de vista,
una orientacién social o ubicacion de posicion, rumbo, practicas y
pertenencia, con la que desarrollan conciencia de identidad y perte-
nencia, el sentido del lugar social que uno tiene, que ocupa en la vida
social: el sense of one’s place (Bourdieu y Wacquant, 1995). Asi, las
personas actuan como agentes del proceso social en el contexto si-
tuacional, al vivir y crear normas y expectativas. Se trata del proceso
de interaccion y estructuracion social, en el que cada actor, agente,
como es el caso de los estudiantes y los profesores en el contexto
educativo, orienta su accion en un determinado sentido (Giménez,
2003). Son interacciones significativas enmarcadas culturalmente
(Castells, 2000). En ellas operan, en un contexto determinado, bajo
la l6gica-en-uso (Giménez, 2003), es decir, el bagaje de conocimien-
tos y habilidades que se ponen en juego en dicho contexto. Asimis-
mo, se trata de la relacion comunicativa entre actores, ya sea cara
a cara o indirectamente, en un contexto situacional, local, como lo
es el aula. Esta interaccion genera, y depende de, redes sociales que
atraviesan agrupaciones tangibles como el grupo escolar, la familia o
la escuela. Las personas conforman su comportamiento de acuerdo
con su propia vision del mundo y la percepcion del ambiente a su
alrededor, incluida su memoria (referencias al pasado) y su imagina-
rio para el futuro.

La articulacion de significados sobre la realidad en forma de sa-
beres previos, en contextos especificos, segtin razones, concepciones
y explicaciones, constituye un mundo posible: lo que se sabe que es,
que existe, y aun se cree que asi es, en donde sélo algunos objetos,
situaciones, eventos y procesos son posibles. Por ejemplo, hasta el
dia de hoy, no es posible que haya noches de cien horas en latitudes
tropicales (ni siquiera los eclipses tienen esa duracion, aun cuando
técnicamente no producen la noche), que uno nazca dos veces en
una semana u obtener el doctorado el mismo dia en que solicita
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ingresar a un programa de ese nivel escolar. Por otra parte, la dife-
rencia entre el mundo posible y el mundo potencial es un desarrollo
a futuro del imaginario social, es decir, la forma en que las cosas en
el mundo posible actual, en sus procesos institucionales, podrian o
deberian ser (Castoriadis, 1975). De acuerdo con los niveles de cer-
teza que aporta el mundo posible en que efectivamente vivimos, se
puede compartir éste y sus particularidades con amigos y familiares
en intercambios conversacionales que definen algun espacio seman-
tico comun y su foco de atencion (Eikmeyer y Rieser, 1981). Es decir,
hablar del mismo tema o asunto, encontrarse en ese espacio en situa-
ciones no predeterminadas ni voluntarias, ubica a las personas en el
mismo contexto sociocultural.

El contenido de dicha vision y percepciones se construye social-
mente en un contexto sociocultural especifico, lo cual permite actuar
individualmente en contextos sociales particulares, aun cuando ese
contenido sea impreciso, inadecuado o definitivamente fuera de lu-
gar. Con ello, los actores acttian estratégicamente, acordes con su per-
cepcion de las intenciones y acciones de los otros actores en su red
social especifica (Bots, Van Twist y Van Duin, 1999). No hay estra-
tegias monoliticas ni procesos cerrados. Los cambios en el contex-
to y las redes involucradas producen variaciones en la dindmica de
dicha red, y asi modifican probablemente la estrategia, a cada paso
si es necesario. Es el comportamiento y vision intersubjetivamente
construidos. De esta manera, se configuran patrones de asociacion
0 agrupacion social, con sus mecanismos de persistencia a lo largo
del tiempo, incluso generacional y, por tanto, histérico (Bottero y
Prandy, 2003).

El sistema educativo es muy importante en este ambito sociocultu-
ral, ya que toma de éste, y le aporta, contenidos del espacio semantico
existente en dicho sistema, en el largo periodo de escolarizacion, desde
los primeros afos en la escuela y su directa extension y relaciones con
el dmbito familiar. Profesores y estudiantes se encuentran inmersos
en los procesos mencionados. Los profesores, en principio, operan
con conocimiento disciplinar respecto de los contenidos tematicos
de sus asignaturas. Los estudiantes se encuentran en la transicion en-
tre conocimientos previos (generalmente cotidianos) y conocimiento
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disciplinar. Dicha transicion es precisamente la naturaleza del apren-
dizaje, acompafiado de factores emotivos, afectivos y valorativos,
mientras que el trabajo docente consiste en establecer las condicio-
nes minimas para que dicha transicion ocurra. En ella, estudiantes
y profesores establecen marcos de referencia comunes, mediante re-
cursos sociales fundamentales, como los procesos conversacionales,
discursivos, argumentativos e intertextuales.

El proceso de socializaciéon, con elementos de aprendizaje sin
conduccion organizada, sistematica y orientada a ciertos propdsi-
tos consensualmente adoptados, bajo diversas formas de interaccion
entre personas y grupos, que operan aleatoriamente y, sin ninguna
regulacion mas alld de la interaccién misma, pueden tener efectos
benéficos, deseados y aceptables, como cualquier otro efecto que
cumpla con esas caracteristicas. Sin embargo, la intencion de con-
ducir dicho proceso de socializacion hacia ciertos propdsitos desea-
bles y supuestamente benéficos, modulados por el sistema cultural e
institucional del contexto social en que se desarrolla, aporta la po-
sibilidad de que se logren los efectos deseados en tiempos, periodos
estimados. El desarrollo no es simple, lineal ni necesariamente de
corto plazo, y por supuesto no es automadtico. Es decir, la formacion
(educativa) es conformacion y transformacion, dado que el educa-
dor conduce y el educando construye, en una dindmica de interac-
cion local que se trasciende a si misma en cuanto el contexto social
todo le sea favorable para lograr los propdsitos de dicha formacion.

En este entramado de relaciones se produce la interaccion entre
personas y de éstas en y con grupos sociales, asi como los encuentros
con instituciones que inciden en su proceso de conocer. Las agru-
paciones pueden ser solamente casuales, como las que tienen lugar
en el transporte publico, la calle, los eventos de entretenimiento, o
con algun propoésito y actividad comun ante diversas situaciones o pro-
blemas sociales de su interés, como es el caso de los movimientos
sociales.
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Contexto local

Los grupos asi formados son parte de algiin contexto social. Este
puede ser tan grande como el sistema educativo o las reglas de in-
tercambio del sistema comercial de un pais. El primero es uno de los
objetos de conocimiento de la investigacion educativa y se estudia
en términos estructurales. En este nivel contextual se crean institu-
ciones que norman la vida social, establecen propésitos y realizan
acciones que pretenden establecer condiciones de igualdad para las
personas a quienes estan dirigidos en cuanto a los derechos y propo-
sitos de éstas, asi como de similitud respecto de sus acciones y logro.
Es el caso de las instituciones del ambito educativo.

Los contextos también pueden estar en el nivel de la vida coti-
diana de personas y grupos, éstos generalmente pequefios. Este tipo
de contexto es local en el sentido que Geertz (2000) le da precisa-
mente a la situacion en que las personas generan sus puntos de vista
y construyen conocimiento en la individualidad de las cosas dentro
de mayores mundos de sentido, en donde cosas son las situaciones,
acciones y procesos que las hacen posibles. En estos contextos se
materializan diversos procesos del sistema social. Pero también
se advierte el diferencial entre la vida cotidiana y las intenciones
institucionales, ya que éstas no tienen la capacidad de controlar ni
determinar la vida en este nivel. Si bien se puede encontrar algin
tipo de equilibrio entre instituciones y vida social, en ocasiones la
actividad de grupos en estos contextos locales puede trascenderlos y
provocar cambios sociales fuera del alcance de dichas instituciones,
es decir, las rebasan.** En los contextos locales se muestra claramen-
te la interaccion social y los procesos de igualdad y diferenciacion
entre personas y grupos sociales, que no se pueden observar direc-
tamente en los niveles estructurales. Esta diferenciacion no impide

24 El estado de equilibrio social generalmente es temporal, de corto plazo, como lo muestran la
historia y la situacion actual, desde la economia hasta la cultura, en casi todos los paises; en
ese caso la cambiante dindmica social puede requerir constantes ajustes y, asf, reconstituirse
o cambiar. Por otra parte, esta caracterizacién no implica suponer que la sociedad mantiene
un equilibrio predefinido en sus componentes y agrupaciones sociales, tal como se propone
en las teorias funcionalistas.
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la alta posibilidad de que se compartan ciertos asuntos, propdsitos,
comportamientos, conocimientos y lenguaje en los grupos dentro de
€s0s contextos.

En estas situaciones los miembros del grupo se entienden e in-
teractiian sin mayores complicaciones ni necesariamente con gran
profundidad en cualquier tipo de sus relaciones sociales. Este ni-
vel de contexto es un ambito de interés dentro de la investigacion
educativa, ya que asi esta constituida el aula, la escuela o diversos
tipos de programas, organizaciones e instituciones educativas espe-
cificos que cumplen con las caracteristicas expuestas, asi como la
vida cotidiana de las personas en torno de esas y otras modalidades
educativas. Entre otras agrupaciones sociales o sus regulaciones, que
pueden entenderse como factores contextuales de los procesos edu-
cativos, se encuentran la familia, organizaciones sociales como las
productivas y hasta agrupaciones formales de caracter institucional
de diversa indole que no parecen tener una relacion directa con los
procesos educativos, como es la direccion de transporte urbano en
una ciudad (sin embargo, el transporte publico es muy importante
para trasladarse a los centros educativos), o estructural, como es el
caso de las politicas educativas provenientes de instancias propias
del sistema educativo. En todos estos casos el intercambio social
entre personas y grupos tiene lugar en diversos niveles de contexto:
desde el politico-administrativo con sus regulaciones hasta el local
como es el caso del aula escolar.

En contextos locales puede identificarse gran diversidad de sub-
contextos, entre los cuales se encuentran los siguientes: tematico (de
lo que se habla), semantico (los significados de los temas o asun-
tos), discursivo (cémo se reconstruyen y expresan verbalmente los
significados), cognoscitivo (forma y nivel de procesamiento de co-
nocimientos), simbolico (diversas formas del pensar, como son los
propositos), epistemologico (forma de abordaje del conocimiento),
valorativo y de posturas paradigmaticas. Todos ellos se generan y a
su vez modulan y son causales de las caracteristicas o condiciones
de la situacion en que se encuentran las personas, como sujetos cog-
noscentes, en un momento determinado, asi como de los eventos que
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ocurren en esa situacion y ante los cuales ellas actdan en los térmi-
nos epistemologicos hasta aqui estudiados.

El contexto local no es menos importante, como objeto de co-
nocimiento, que el ambito estructural. Si bien éste tiene mayor im-
pacto en el sistema y vida social, el contexto local es mds compacto
y, como se menciond, muestra la diversificacion social en practica-
mente todos sus aspectos, lo cual esta fuera del alcance del analisis
de conglomerados de datos, situaciones y poblaciones en el nivel
estructural. Sea estructural o local, siempre existe el contexto inter-
nacional, en sus varias dimensiones, que incide en ellos. En el caso de
que el estudio del proceso educativo se enfoque a contextos locales,
es necesario no solamente entender que tiene lugar en esos dmbitos
mayores, sino dar cuenta de algunas relaciones pertinentes y rele-
vantes con éstos. En cuanto a las personas que basan su conocer en
la experiencia y vida cotidiana en los términos epistemologicos ya
abordados, en su proceso y objeto de conocer generalmente no se
hacen estas diferencias relativas a la dindmica educativa, y social en
general, ya que tanto su concepciéon de educacion como todo su co-
nocimiento y sus propias acciones cotidianas estan centrados, desde
el punto de vista epistemoldgico, en sus propias necesidades, valora-
ciones y propositos; todo ello se juzga por las relaciones subjetivas
de los involucrados, la similitud de propésitos y puntos de vista, asi
como por la probable aceptacion de éstos en cuanto no contradigan
lo que conocen y valoran. Este proceder epistemoldgico se modula,
como se menciond, en los grupos sociales a los que cada persona
pertenece.

Socializacidon local

Los procesos de socializacion local se conforman por la participa-
cién e interaccion de la persona en grupos sociales, desde los muy
pequeiios como la familia y el grupo escolar, asi como por las insti-
tuciones que intentan normar la vida social toda, la sociedad, entre
las que se encuentran la propia familia y las que conforman el sis-
tema educativo. En el nivel local se aprecia el diferencial sociocul-
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tural y sus modalidades de interaccion social. Los significados que
efectivamente se comparten, como forma de similitud sociocultural,
surgen en un proceso de intertextualidad (Bloome, 1992). Como se
ha mencionado anteriormente, ésta consiste en la construccion de
significados en comun, similares, apoyados en la interaccion social,
por lo que es favorecida por la dindmica grupal a la que pertenecen
o en que participan las personas, y diversos elementos contextuales
(Rysiew, 2011).

En este entorno y proceso de interaccion los actos personales,
que son respuesta a las acciones de otros a la vez que las propician,
son subjetivos simplemente porque son propios de los sujetos, las
personas, y muestran variaciones de forma, significado e intencion
entre ellas y también en ellas mismas en diferentes momentos. Estas
variaciones no son muy comunes en el caso de conocimientos y va-
loraciones, a menos que la persona aprenda o acepte algo nuevo al
respecto, y si ocurren con mayor frecuencia en el caso de creencias
y esperanzas. Sin embargo, dichos actos son primordialmente ob-
jetivados (Berger y Luckmann, 1972; Bourdieu, 1996), y con ellos
se desarrolla la reflexion de cada persona, en la cual cada signo de
comportamiento, y por tanto su significado, ya es parte objetiva-
mente establecida en la sociedad y llega a incorporarse a la actitud
subjetiva de las personas (Mead, 2015 [1934]). Por otro lado, esos
actos son estratégicos, ya que las personas reaccionan a aquellos que
observan en un momento dado, a patrones de acciones y, de entre és-
tas, a las que piensan o prevén que puedan suceder. Como se mencio-
no, decidir no actuar de alguna forma especifica es una accién en si
misma (Bloome, 1992). Con ello, las personas dan razones de la vida
que proveen de sentido su experiencia (Berger y Luckmann, 1972).
De esta manera poco a poco se construye el sentido comtin, que no
es sino una depuracién consensuada por las propias personas. Todo
ello se ubica en el nivel micro de los procesos sociales, como contex-
tos locales, operados por personas en tiempos y espacios especificos,
lo cual se puede estudiar a partir de microandlisis, un conjunto de
metodologias que permiten acercarse a acciones especificas de las
personas y grupos, eventos breves en tiempo y espacio, su secuen-
cia, organizacion, basamento valorativo o de significados y muchas
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otras caracteristicas (Green y Wallat, 1981; Bloome, 1992); todo lo
anterior considerado en diferentes niveles de contexto social, desde
la agrupacién hasta la institucionalizacion.

Asi, la realidad social es una construccion social (Berger y Luck-
mann, 1972), como consecuencia de relaciones y estructuras socia-
les, habitos, interpretaciones, internalizacion de papeles y formacion
de identidades individuales; es el 4mbito de la vida cotidiana. Las
interpretaciones provienen de las actitudes proposicionales mencio-
nadas anteriormente, las cuales permiten producir esas razones que
dan sentido a la experiencia, combinada con las esperanzas en forma
de propésitos e intenciones, como parte del caracter social de dicho
hacer, que a su vez incluye el propio conocer, todo dentro del pro-
ceso de socializacion local y, por supuesto, social en general. Asi, la
interaccion social crea esquemas de comportamiento sociocultural
desde los que se interpreta la realidad misma como un mundo con
sentido, en el que la comunicacién socializa las instituciones, las cua-
les distribuyen el conocimiento y el universo simbélico que apoya o
dificulta todo el proceso.

Desde esta perspectiva, el proceso social es siempre constituyen-
te del conocimiento, y éste puede ser componente de ese proceso
cuando las personas deciden ponerlo en practica en aquél, ya sea
por si mismos o por medio de la interacciéon que pudieran tener con
otras personas para realizar alguna actividad en comun; en este caso
los conocimientos se comparten y se llega a acuerdos acerca de su
utilizacion. En tal sentido, las personas tienen sus propias nociones
de dicho proceso segun su experiencia personal, antes de llegar a ser
profesionales en algin campo de conocimiento o disciplinar.
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UN NUEVO AMBITO DEL CONOCER: EL CONOCIMIENTO DISCIPLINAR

El interés por entender las realidades que se viven en la experiencia
cotidiana, pero en forma tal que se las trascienda, es decir, el impulso
por estudiarlas con mayor profundidad, precision y articulacion con
otras realidades sociales e historicas, y aun de redefinirlas, ha lleva-
do al desarrollo de las disciplinas sociales, cada una con un objeto
especifico de estudio, relativo a ciertos aspectos de la realidad. Por
otra parte, el reconocimiento de la complejidad de ciertos proce-
sos sociales ha llevado a trascender los confines disciplinares. Es el
caso de la educacion, precisamente, que en si misma es un campo de
conocimiento, como lo he expuesto en el capitulo segundo. En ese
mismo capitulo también he indicado que, a reserva de mejor térmi-
no, denominaré conocimiento disciplinar al que se produce en los
campos de conocimiento y las disciplinas tradicionales.

Desde esta perspectiva, y al trabajar sobre sus propios proposi-
tos, estos campos se han visto precisados a producir, fundamentar
y explicar los abordajes teéricos y procedimientos metodologicos
correspondientes al estudio de dicho objeto. Con ello, se establecen
requerimientos epistemoldgicos mas estrictos en esos mismos aspec-
tos, el tedrico y el metodologico, para afirmar que se tiene un objeto
de conocimiento especifico definido, que se aborda adecuadamente,
y que a partir de dichos requerimientos se llega a conclusiones cla-
ras, sensatas, logicamente consistentes y confiables respecto de ese



objeto. Asi, para que se acepte como conocimiento disciplinar, el
saber construido basado y directamente derivado de la experiencia
personal no es suficiente. La experiencia personal no se elimina o
sustituye, pero solamente tiene sentido si se incluye bajo el contexto
de los requerimientos epistemologicos establecidos y discutidos en la
actualidad, los cuales se presentan en este capitulo.

El conocimiento disciplinar se origina en dichos campos y disci-
plinas con el propoésito de entender lo social y, en nuestro caso, lo
educativo. Actualmente se ha aceptado completamente la diferen-
cia en los enfoques de las ciencias naturales respecto de aquéllos de
las ciencias sociales y humanidades, propuesta por Dilthey (1949
[1883]): las primeras se abocan a las explicaciones causales, mien-
tras que las ciencias sociales y las humanidades son de caracter in-
terpretativo de los procesos bajo estudio. Mdas adelante ampliaré y
precisaré esto ultimo desde una perspectiva paradigmatica. Por otra
parte, cabe aclarar que el término de ciencia significa conocimiento
(del latin: scientia, derivado de sciens: el que sabe, que es la forma
de participio pasado de scire: conocer; Harper, 2017), si bien por
razones historicas las disciplinas naturales se han apropiado de este
término, de ahi que el saber producido en ellas se denomine tradi-
cionalmente como cientifico. Sin embargo, el propio Dilthey (1949
[1883]) se refiere al estudio cientifico de la sociedad, del hombre,
de la historia, como ciencias del espiritu, en contraposicion con las
ciencias de la naturaleza; y espera que la pedagogia asuma dicha
perspectiva (1949: 11).

DE LA CREENCIA AL CONOCIMIENTO DISCIPLINAR

Todo conocimiento disciplinar comienza en el nivel de la creencia,
dentro de la misma estructura bdsica ya comentada en el capitulo
anterior acerca del conocimiento cotidiano, es decir, la relacion en-
tre la persona (el sujeto cognoscente, S y su mundo O, mediante sus
acciones R: S-R-O. La persona busca, tiene el proposito de conocer
un particular objeto de conocimiento: uno o mas procesos, feno-
menos, situaciones y eventos, con un andamiaje conceptual, tedrico
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y metodologico. La busqueda, que se realiza mediante sus propias
acciones y decisiones, tiene lugar en un contexto académico, institu-
cional, social e historico. Esas acciones son cognoscitivas como en el
conocimiento cotidiano, sélo que estin moduladas por estructuras
epistemoldgicas y metodologicas diferentes a la sola experiencia e
interaccion sociales, sin por ello eliminarlas. Estas mismas estruc-
turas pueden llevarlo a encontrar una situacion o problema intere-
sante y formular nuevas preguntas sin haberlo buscado ni deseado,
y convertirlo en nuevo objeto de conocimiento. Se ha sefialado en
el capitulo anterior que la creencia es una acciéon simbdlica basa-
da principalmente en experiencias, intenciones y propoésitos, cuya
referencia a la realidad es inicialmente débil y, de no sustanciarse,
epistemoldgicamente inadecuada; incluso puede ser definitivamente
equivocada si se transgreden los parametros ontologicos que definen
los objetos existentes en la realidad, tanto en su expresién material
como en la simbolica.

En el ambito del conocimiento disciplinar, la creencia se basa
generalmente en situaciones, fendmenos, eventos no conocidos o ex-
plicados, conocimientos previos y problemas teoricos, y se formula
en términos de hipotesis o lineas de busqueda. Las creencias no pue-
den asumirse a priori como verdaderas; su aceptaciéon como cono-
cimiento disciplinar no ocurre por acuerdos cotidianos o implicitos
entre interesados ni mucho menos por decisiéon propia, como en el
caso del conocimiento cotidiano, sino que se requiere abordarlas de
acuerdo con los requerimientos epistemoldgicos, tanto de congruen-
cia entre la realidad (lo que se afirma acerca de ella y las creencias
propuestas), como de coberencia interna o consistencia logica de los
elementos del proceso mismo de investigacion que permiten esta-
blecer dicha congruencia: problema, teoria y procedimientos meto-
dolégicos rigurosos; a partir de todo este recorrido y los resultados
obtenidos es posible, sin que necesariamente sea seguro, transformar
tales creencias en objeto de conocimiento, en objeto conocido. Estos
elementos permiten contar con una organizacion logico-conceptual
defendible y sin contradicciones, desde las categorias mas generales
y abstractas hasta conceptuaciones especificas y, en su caso, las ca-
racteristicas de los datos empiricos del fenémeno bajo estudio.
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En esta estructura epistemoldgica no tienen cabida las especula-
ciones o las suposiciones sin fundamento. Ambas se pueden conver-
tir en hipotesis de trabajo de investigacion si se las puede integrar, y
con ello sustanciar, con elementos tedricos y conceptuales. Las hipo-
tesis no son de uso exclusivo de las ciencias naturales. En ellas se utili-
zan, de acuerdo con sus propios criterios, parametros y paradigmas,
con un proposito demostrativo; en la practica termina en prop0sitos
comprobatorios, o corroborativos, como los llama Karl Popper, pero
que de hecho deberian tener un proposito falsacionista, como ha
sostenido él mismo (Thornton, 2016). Es decir, mas que tratar de
encontrar evidencias para establecer o fortalecer una teoria, la hipé-
tesis es cientifica en cuanto es riesgosa, porque bien puede ser falsa
y refutable por casos reales que la contradigan. Esta aproximacion
epistemoldgica es posible debido a la intencidon que se tiene en las
ciencias naturales de establecer teorias o leyes universales.

Por su parte, y en un sentido epistemoldgico amplio, debido a
que en el ambito de lo social no hay tales leyes deterministas a par-
tir de las cuales las acciones de las personas se puedan predecir, y
que por lo tanto solamente hay generalizaciones contingentes, pero
no predicciones (Davison, citado por Kalugin, 2006), las creencias
implicitas o explicitas que sustentan una investigacion son hipotesis
en cuanto lineas de biisqueda, mas que enunciados establecidos con
propositos demostrativos de lo falso o verdadero. Se trata de enfo-
ques orientadores, centradores, acerca de la posibilidad de describir
o explicar adecuadamente, en términos conceptuales, las caracteris-
ticas, relaciones, causas o dindmica del proceso social bajo estudio,
educativo en nuestro caso.

Durante este proceso, la orientacion de la busqueda puede cam-
biar, reformularse, especialmente en estudios etnograficos o de inves-
tigacion-accion. En este sentido, las hipotesis instrumentales, sobre
todo las de tipo causal, en realidad tienen un papel secundario y
de hecho hasta nulo, segtin el tipo u objeto de investigacion. Sin
embargo, no son desechables del todo, precisamente como lineas de
busqueda; por ejemplo, LeCompte y Schensul (1999b) las entienden
como parte de la investigacion etnografica, incluso en la menciona-
da modalidad de investigacion-accién, que combina investigacion
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con reflexion y uso simultdneo o inmediato de resultados. En todo
caso, con o sin tales hipotesis, se requiere un desarrollo investigativo
coherente internamente y congruente con la realidad, ya sea direc-
ta o indirectamente, segun se trate de estudios empiricos o tedricos
(epistemoldgicos, filosoficos), respectivamente.

Con esta perspectiva y proceder se pretende reducir la ambi-
giiedad de las aseveraciones conceptuales y eliminar contradicciones
que se puedan presentar desde el inicio y durante todo el proceso
investigativo, asi como en todos y cada uno de sus componentes y
resultados en forma de conocimiento; con ello, y por razones de parsi-
monia, se intenta reducir la amplitud de cualquier tematica de inves-
tigacion, mientras que por razones de precision se pretende reducir
la variabilidad de significados, no solamente para enfocar y trabajar
con mayor claridad, sino para abordar el analisis e interpretacion de
resultados con esta misma claridad, sugerir propuestas o soluciones
a problematicas derivadas de ellos, e iniciar nuevas investigaciones.

De esta manera, en la relacion epistemoldgica S-R-O, la persona
(S) produce un conocimiento que, ademds de pensarlo, imaginar-
lo, puede expresarlo verbalmente en forma de proposicion, p; en
este caso, se pasa de enunciados propios del conocimiento cotidiano
como los siguientes:

[sé que] he visto que sucede tal cosa de tal manera, o
[sé que] puedo hacer tal o cual cosa, tal actividad, porque asi lo

he hecho;
a otros propios del conocimiento disciplinar como:

[sé que] tal asunto se define actualmente desde tal perspectiva
teorica;

[sé que] tal fenomeno o problema tedrico se aborda, explica, de
tal manera;

[sé que| de esta investigacion se concluye que tal situacion se
define de tal manera.
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Estos tres tltimos estan constituidos por los conocimientos de
caracter teérico que posee la persona o el grupo que ha realizado
investigaciones al respecto y por los requerimientos epistemologicos
mencionados, desde lo cual se filtra, reconstruye e interpreta cual-
quier componente de la experiencia misma de investigacion y aun de
su vida cotidiana. Asimismo, debido a que todo investigador toma
postura explicitamente en cuanto a su forma de ver y entender el
mundo, con ello la investigaciéon que realiza posee y muestra cri-
terios epistemologicos de caracter paradigmatico, tedrico, logico y
metodologico que se relacionan directa o indirectamente con valo-
raciones del hacer investigacion y de los procesos que se interpretan
con ella, ademas de ser referencial a la realidad en alguna forma,
sea que se trate de investigacion teorica (filosofica, epistemoldgica)
o empirica. Por otra parte, todo producto de investigacion, incluso
su desarrollo mismo, pasa necesariamente por el escrutinio de la
comunidad de investigacion merced a los criterios epistemologicos
mencionados, a partir de lo cual, de cumplir con dichos criterios, el
trabajo de investigacion y sus resultados serdn aceptados y puestos
a disposicion de quien desee acceder a él en forma de publicaciones.
Una vez asi difundidos formalmente, pueden alimentar la investiga-
cion respecto de los temas, problemas que se abordan, asi como mé-
todos y resultados que se presentan, y convertirse en sugerencia o base
para nuevas investigaciones y material de docencia y divulgacion.

El conocimiento disciplinar, como el cotidiano, también se ge-
nera a partir de creencias. La diferencia entre ambas modalidades
consiste precisamente en el tratamiento epistemoldgico de tales
creencias. Antes de abordar dicho tratamiento, es necesario analizar
el caricter general del conocimiento basado en creencias. Tradicio-
nalmente éste se ha definido como una creencia verdadera vy justifi-
cada, mientras que la justificacion se ha propuesto como un proceso
necesario y de caracter demostrativo, con el propoésito de establecer
que se cuenta con conocimiento verdadero. Esta nocion proviene de
una vision empirista, tradicionalmente aceptada en las ciencias natu-
rales, en las que se establece una verificacion del conocimiento pro-
puesto segun una relacion evidencial entre hipotesis, método expe-
rimental y sus dispositivos de control de variables, datos obtenidos
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(es decir, resultados experimentales) y conclusiones. La verificacion
del conocimiento concebido como nuevo se basa necesariamente en
pruebas de hipotesis, es decir, en creencias fundamentadas teérica o
empiricamente y expuestas previamente, mediante procedimientos
estadisticos, o cuantitativos en general; su base logica consiste, en
ultima instancia, en un analisis silogistico plasmado en tablas de
verdad. En otras palabras, es un procedimiento de corroboracion,
como se ha mencionado.

Esta postura respecto de las nociones de verdad y de justificacion
del conocimiento, expuesta desde Platon (Ichikawa y Steup, 2017), ha
sido aceptada en las ciencias naturales y trasladada a las ciencias so-
ciales con el mismo enfoque empirista; en éste, un factor de veracidad
se deposita y se exige en el trabajo experimental y su correspondiente
analisis cuantitativo. Dicho trabajo experimental se encuentra en el
ambito perceptivo directamente accesible a la experiencia sensorial,
o basado en ella, por mas que incluya complejos procesos simboli-
cos centrados en construccion de hipotesis y analisis estadistico; ade-
mas, se establece el control de variables, las cuales se definen como
relacionadas con el objeto especifico de estudio, y mediante el que se
determina causalidad en ellas, incluso con la intencion de identificar
una sola, la causa. Ademas de las limitaciones epistemoldgicas ya dis-
cutidas del evidencialismo, el control de variables y la causalidad
presentan problemas epistemolégicos y metodolégicos para enten-
der los fenémenos sociales, y la construccion de conocimiento al
respecto.*’

La postura justificacionista que subyace en esta problematica
del conocer y su modalidad procedimental ha sido ampliamente dis-

25 Esimportante sefalar que las matematicas, que no son una ciencia natural, tienen un estatuto
epistemoldgico propio como lenguaje del espacio y de la cantidad; con él se establecen rela-
ciones entre entidades simbdlicas que se expresan como variables y sus conectivos, propios
de la l6gica formal. En las ciencias naturales no se lleva a cabo investigacién matematica, sino
que se utilizan las matemdticas como un medio para el andlisis de aspectos de la realidad
correspondientes a cada campo e incluso como medio de modelacion de dichos aspectos. En
las ciencias sociales se presenta una situacion similar, especialmente en economia y aun en la
investigacion educativa, sin contradecir la perspectiva interpretativa.
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cutida y criticada (Steup, 2005).>¢ Para superarla, en la actualidad
se sostiene que se tiene conocimiento (y no otras cosas tales como
creencias, esperanzas, adivinaciones, especulaciones e hipétesis no
fundamentadas) cuando la creencia presenta las caracteristicas o cri-
terios de una adecuada probabilificacion (Steup, 2005). Es decir, se
requiere determinar que la creencia es muy probable de ser aceptada
como conocimiento a partir no de su calidad intrinseca, sino de: a) su
cardacter factico, que es una relacion epistemoldgica y no solamente
perceptiva entre los significados enunciables (lo que se afirma, men-
ciona, cuenta) como proposiciones p respecto de la realidad; b) la
base de su construccién: actitudes proposicionales, sus correspon-
dientes procesos cognoscitivos y logicos, y criterios epistemologicos
especificos que permitan establecer su veracidad, y ¢) el propio pro-
ceso social de construccion.

La primera caracteristica (facticidad) y la primera parte de la se-
gunda (actitudes proposicionales y cognicion) corresponden a todo
proceso de conocer, sea cotidiano o disciplinar.” El primero, como
se expuso en el capitulo anterior, mantiene alguna confusiéon o mez-
cla entre creencias y conocimientos debido a que la reflexion per-
sonal, asi como los comentarios o criticas de familiares y amigos,
no pasan por los criterios epistemologicos y sociales establecidos en
el caso del conocimiento disciplinar. En esta segunda modalidad los
enunciados hipotéticos o creencias fundamentadas en conocimiento
previo adquieren caracter de conocimiento disciplinar propiamente
si cumplen con los requerimientos sefialados, especialmente los cri-
terios epistemologicos y los procesos institucionales que se basan to-
talmente en ellos para establecer su validez. Respecto de esta ultima,
se cuenta con un proceso especifico de dictaminacion, que consiste
en un andlisis tanto de coherencia interna de la estructura de la in-
vestigacion y de ésta con sus contenidos (del problema, contexto,
teoria, metodologia, discusion tedrica y conclusiones), como de con-

26 Los interesados en esta discusion mas a fondo pueden revisar el postulado critico, ahora cla-
sico, de Gettier (1963), acerca del problema de creencias justificadas en falsedad, que se suma
al de contar con creencias justificadas desconectadas de la realidad.

27 De acuerdo con el propio Steup (2005), este punto de vista no justificacionista es aplicable
incluso a las ciencias naturales mismas.
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gruencia con la realidad, en términos de los procesos o situaciones
particulares bajo estudio (datos cualitativos o cuantitativos, su ana-
lisis, discusion tedrica y conclusiones derivadas de ellos). Las inves-
tigaciones que no tienen un tratamiento empirico directa y explicita-
mente, como son los andlisis o estudios filos6ficos y epistemologicos
del proceso educativo en sus diversas facetas, mantienen la misma
aproximacion respecto de la coherencia entre sus componentes, con
fuerte peso en el nivel tedrico y enfocados metodologicamente en
la argumentacion. En ambos casos, ya sea de estudios empiricos o
de tedricos, el proceso de dictaminacion o validacion del reporte de
investigacion es de caracter doble-ciego, en el cual el investigador
desconoce quiénes son los dictaminadores y éstos desconocen quién
o quiénes son los autores del texto propuesto. El proceso es crucial
y definitivo, ya que en él se decide, se determina, si el trabajo de
investigacion (articulo o ensayo) amerita ser publicado en revistas
especializadas, ser aceptado con condiciones menores dirigidas a es-
tablecer la precision y claridad teérica, metodoldgica y conceptual
necesaria, o bien ser rechazado.

Todo el proceso investigativo tiene lugar en un contexto de re-
lacion con agentes externos: gobierno en todos sus niveles y formas,
instituciones sociales (empresariales, industriales y universitarias,
entre otras) y sociedad en general, cuyas concepciones (acerca del
valor de uso de la investigacion), apoyo (reconocimiento sociocultu-
ral) y recursos concretos (instalaciones, tiempo, condiciones labora-
les, entre otros) hacen posible la investigacion, educativa en nuestro
caso. En este contexto, la propia actividad de investigacion se forta-
lece mediante el desarrollo de redes informales y formales de inves-
tigadores (véanse los diversos estudios que recogen esta situacion, su
dindmica y potencial, en Gutiérrez, 2009).

De esta forma, la relacion basica del conocer, S-R-O, se modifica
en los significados que el investigador (S) construye (R) acerca de
algin segmento o ambito de la realidad (O), y el proceso de pro-
babilificacion no se reduce, por lo tanto, a un ejercicio estadistico,
matematico o de logica formal, ni mucho menos a un procedimiento
de eleccion personal, individual u organizada en grupo y reuniones
especificas.
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Los PROCESOS COGNOSCITIVOS Y SU ESTRUCTURACION COMPLEJA

El cumplimiento de los requerimientos epistemoldgicos y sociales
propuestos se realiza a partir de las mismas actitudes proposicio-
nales de todo proceso de conocer, desde el propio conocimiento co-
tidiano: percepcion, reflexion, memoria, intuicion y razén (Steup,
2005), asi como de los mismos procesos cognoscitivos relacionados
con ellas, desde los clasificatorios hasta los inferenciales y sus estruc-
turas complejas complementarias, como son la soluciéon de proble-
mas y la argumentacién. En cuanto estos procesos ahora se ubican
en el ambito de construccion de conocimiento disciplinar, es decir, de
los procesos de investigacion, operan con contenidos conceptuales y
tedricos propios de esta modalidad del conocer.

En el caso de la percepcion, que esta ubicada en el ambito de
la experiencia sensorial, la diferencia que se establece en el conoci-
miento disciplinar se encuentra en la aproximacion al objeto educa-
tivo de estudio: en €l, los fendmenos o eventos se registran sensorial,
analitica e interpretativamente, mediante observacion directa, o bien
indirecta por medio de audio o video, o bajo la obtencién de texto
en el caso de cuestionarios, pruebas y otras formas escritas. Tales
registros son de hecho una primera interpretacion en cuanto surgen
de la seleccion tedrico-metodoldgica del investigador, y a partir de
ellos se realizan procesos interpretativos mas selectivos, amplios
y profundos. Es decir, se opera practicamente en forma simultdnea y
organizada en el acceso y el procesamiento de la informaciéon que ya
se tiene, conservada cognoscitivamente en memoria (recuerdo).

El registro del dato se refiere a qué dicen las personas acerca
de aspectos del objeto de estudio, qué hacen, proponen, cuestionan,
saben, valoran y otros aspectos y procesos de interés respecto de di-
cho objeto. En los momentos o periodo del registro puede surgir la
intuicion en el investigador, que es la base cognoscitiva de creencias
fundamentadas en aspectos tedricos o empiricos, y permite cons-
truir hipétesis de trabajo o lineas de busqueda que, si se cuenta con
conocimiento disciplinar previo, abren la posibilidad de proponer
relaciones entre fenémenos, conceptos y teoria. En cualquiera de es-
tas modalidades la intuicién misma puede a su vez generar reflexion,
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que lleva a plantearse preguntas, dudas, critica, consideraciones
conceptuales y relaciones entre registros y datos a partir de proce-
sos analiticos (identificacion conceptual, categorial, de caracteristicas),
analogicos (establecer similitud con otras consideraciones o situa-
ciones) comparativos (establecer diferencias o similitudes), y hasta
razonamiento profundo sobre un asunto que puede llevar a producir
algunas conclusiones preliminares, que bien pueden ser hipétesis en
si mismas.

Lo anterior puede basarse en procesos inferenciales, o generar-
los, que permitan deducir o iniciar procesos de induccion. Se trata
de la razon, entendida como razonamiento para insistir en su ca-
racter procesual, que incluye todas las habilidades mencionadas al
abordar la construccion de conocimiento cotidiano y que se usan en
todas sus formas, niveles y potencial, segun las necesidades y mo-
mentos del desarrollo investigativo. Esos procesos, que son parte del
pensamiento estratégico, en este ambito de conocimiento discipli-
nar se concentran en la busqueda de soluciéon de problemas y argu-
mentacion, y en menor o ningun grado en planeacion y evaluacion;
con ello se distingue del conocimiento cotidiano, que confunde y da
igual importancia y uso a estas modalidades estratégicas.

Al igual que en el proceso del conocer cotidiano, en la investiga-
cion formal se opera con los mismos dos tipos de inferencia: la de-
duccién y la induccion, solamente que en este caso las premisas que
se conforman de conceptuaciones tedricas, y las referencias empiri-
cas (llamados datos), tanto en los aspectos metodolégicos como en
las conclusiones mismas, se integran, ubican o se relacionan directa,
indirecta, explicita o implicitamente a dichas conceptuaciones. Debi-
do a que se requiere rigor y sistematicidad en el tratamiento te6rico
y conceptual de todos los componentes de la investigacion, a estas
modalidades muy probablemente se requerira incorporar el proceso
inferencial de abduccion. Abordaré este dltimo mas adelante por su
importancia en los procesos explicativos como nivel epistemoldgico
en la construcciéon de conocimiento disciplinar.

CONOCER EN TERMINOS DISCIPLINARES EL COMPROMISO DE SABER 193



Induccién

Debido al contenido conceptual abstracto de los conocimientos que
se operan con esta estructura logica y cognoscitiva, el tratamiento
de los asuntos y casos particulares no se limita a generalizaciones
a partir de un evento experiencial, como ocurre en el conocimien-
to cotidiano, sino que se trata de identificar, describir, interpretar
y explicar en funcion de varios estudios que permiten entender di-
versas situaciones, instancias, problemas, fenémenos que presentan
procesos, caracteristicas o causas similares; entonces se generaliza,
siempre tentativa y muy cuidadosamente, dadas las limitaciones
para tal efecto que presenta la amplia variabilidad de los procesos
y situaciones particulares que se estudian. En términos de Flana-
gan y Dixon (2013), la induccién otorga organizacion, estructura y
tendencia a los asuntos, casos y problemas bajo estudio, todo ello
en el contexto de conceptuaciones y teorias formales. Mas alla de si-
tuaciones inductivas especificas, el enfoque de teoria fundamentada
(grounded theory) de Glaser y Strauss (1967) es una metodologia
inductiva de caracter cualitativo que parte de observaciones e infor-
macion obtenida por medio de entrevistas, grabaciones y otros pro-
cedimientos en el trabajo de campo, y que permite la construccion
de interpretaciones, analisis y conceptuaciones nuevas, en varios ni-
veles jerarquicos de abstraccion, con los cuales se llega a describir y
explicar el fenémeno bajo estudio de manera organizada, integrada.
No se generaliza hacia otras personas, grupos o poblaciones, sino
al propio proceso, o situacion, bajo estudio, y se proponen estruc-
turas conceptuales segin las categorias mas generales y abstractas
que se construyeron en él; estudios similares con otras poblaciones
permitiran formular una explicacién conceptual mas poderosa. Las
caracteristicas de los resultados de la informacién o datos obteni-
dos y la interpretacion o explicacion asi construida pueden llevar a
fortalecer conceptuaciones, y hasta formulaciones tedricas; también
pueden llevar a criticar o exponer limitaciones en ellas, e incluso a
proponer nuevas conceptuaciones y formulaciones tedricas.
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Deducciéon

Es el proceso de llegar a conclusiones a partir de premisas. Estas son
parte del andamiaje de conceptos, teorias, metodologias, procedi-
mientos y datos que articula el investigador para realizar su proceso
deductivo, en forma de enunciados generalmente afirmativos. En la
investigacion (conocimiento disciplinar) se formulan sobre la base
de conocimiento previo con referencias empiricas y segin datos do-
cumentados, obtenidos en la investigacion propia o provenientes de
otras fuentes, asi como de creencias, hipétesis o lineas de busqueda
fundamentadas tedricamente. Este proceso opera en todo momen-
to desde la consideracion de aspectos particulares del analisis hasta
dentro de las modalidades organizadas de argumentacion y solucion
de problemas que mencionaré mas adelante.

Estos procesos logicos, inductivo y deductivo, no son entida-
des metodoldgicas sin contenido, razonamiento puro, sino que
requieren algin contenido. El razonamiento siempre tiene lugar
segun significados de alguin tipo: el contenido de las premisas; en
el caso de la investigacion, éstos son de caracter conceptual y teo-
rico, lo cual, como se ha comentado, constituye tanto el andamiaje
tedrico-metodologico desde el inicio de la investigaciéon como una
perspectiva desde la cual se habrdn de interpretar las realidades que
enmarcan y conforman el objeto de estudio; en este proceso se pre-
sentan posibilidades explicativas de la teoria misma, sus conceptos y
las relaciones entre éstos. Ese andamiaje paulatinamente se amplia,
precisa, critica y concreta. En la seccion dedicada a la constitucién
de la teoria como objeto epistemologico abordaré con mayor detalle
sus relaciones con la investigacion. Ambos procesos no son origi-
nadores de conocimiento nuevo per se, sino solo formas diferentes
de procesar informacién pertinente, tedrica o empirica, es decir, la
direccion que toma el razonamiento para llegar a conocimiento nue-
vo, del dato a la teoria o de la teoria al dato; entonces se concluye al
respecto y se abre la posibilidad de construir conocimiento nuevo,
toda vez que que éste haya pasado y cumplido con los requerimien-
tos epistemologicos y de dictaminacién mencionados.
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El uso pleno de estas habilidades permite operar adecuadamen-
te con contenido tedrico en diversos niveles de abstraccion, dentro
de cuyo marco las hipotesis requieren explicaciones con referencia
directa a realidades concretas, en caso de estudios empiricos, o bien
indirecta, en el caso de aproximaciones filosoficas y epistemoldgicas
al proceso educativo. De esta manera, el proceso investigativo como
totalidad puede considerarse que se estructura en forma deductiva:
a partir del contexto, marco teérico, metodologia y datos, como pre-
misas para llegar a conclusiones. Todo ello abre mayor posibilidad
de derivar conclusiones defendibles para su desarrollo, enunciacion,
aceptacion y publicacion formales, con lo cual se inicia el proceso de
probabilificacion.

Por supuesto, no sobra insistir en que el sentido y valor del ra-
zonamiento, en cualquiera de sus modalidades, en cuanto medio de
construccion de conocimiento, proviene o se deriva de su vinculo
referencial y veraz con la realidad; de nada sirve utilizarlo sin esta
conexion, como lo ilustran los casos extremos o ambiguos de los
sofistas (Duke, 2017), 0 confundirlo con asuntos que no se basan o
refieren a la realidad, como son los contenidos hipotéticos, creencias
sin fundamento y hasta falsedades, elementos que suelen ser trata-
dos como si tuvieran dicha conexion.>

Debido a que la experiencia por si sola no es el aspecto primario
para construir conocimiento disciplinar y determinar su validez, su
aportacion es importante sélo si permite construir posibilidades o
hipétesis y que como tales se integren a conocimiento previo, con-
ceptual y tedrico, organizado y sistematizado por el razonamiento.

28 En esta misma problemdtica epistemoldgica de referencia a la realidad, actualmente es inacep-
table el conocimiento a priori, debido a que para llegar a conocer se requiere de una base de
conocimiento previo (acerca de procesos u objetos materiales que existen o existieron en la
realidad) y de un método para su procesamiento cognoscitivo y epistemolégico, entre ellos
la induccién y la deduccion que se han mencionado; por ello, no se necesita la distincion
entre a prioriy a posteriori; véase la discusion de Landauer y Rowlands (2001) y Hasan (2014)
al respecto. Por su parte, y muy diferente al estatus epistemoldgico del conocimiento, es el
hecho de que la razén en cualquiera de sus formas puede operar a priori de la experiencia, lo
cual es la base de la construccion de hipdtesis y de su participacion en la actividad y la expe-
riencia que permite otros importantes procesos personales y sociales, como la prevencion y
la planeacion.
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Entonces, éste ultimo permite organizar la estructura y el proceso
de la investigacion, sistematizar significados, contenidos y temas, asi
como analizar la informacion obtenida en el proceso investigativo.
Se puede notar claramente que el razonamiento es abarcativo, ya
que bajo él, o con él, operan las otras habilidades mencionadas.

En este sentido, los procesos cognoscitivos se desplazan del cen-
tro o eje de la percepcion en el conocimiento cotidiano al del razona-
miento en el disciplinar. En ambos juegan practicamente por igual las
emociones, los afectos y los valores, aun cuando en cada dmbito su
contenido representacional sea diferente. Esta situacion no significa
que la razo6n sea la conductora del vivir social, o que éste dependa
de aquélla; para tener una vida social adecuada, deseable, la razon
es necesaria, pero se necesitan obviamente muchos otros elementos
igualmente importantes como valores (creencias), prop0sitos (espe-
ranzas), emotividad, gusto y, por supuesto, contexto (condiciones
adecuadas). He insistido en este conglomerado de factores a lo largo
de este trabajo, y lo haré de nuevo, para no alimentar la dicotomia
que comunmente se mantiene entre [o racional y lo no racional, asi
como entre la razén y el contexto; estos procesos son de diferente
naturaleza, pero no son ajenos entre si ni necesariamente se oponen
mutuamente. Desde la perspectiva epistemoldgica, lo importante es
qué de todo ello cuenta o se acepta como conocimiento, especial-
mente el de caracter disciplinar, si se piensa en concebir la educacion
como un proceso complejo mds alla de la experiencia personal, para
no confundirlo con otras instancias de las vivencias sociales, como
las creencias y otras formas simbdlicas, ideacionales, anteriormente
mencionadas.

Como en el caso del conocimiento cotidiano, que se ha men-
cionado, y en funcién de los mismos procesos cognoscitivos y su
complemento no racional, las personas que realizan investigacion
también saben que cuentan con elementos epistemoldogicos para afir-
marlo: lo saben, lo conocen de manera conceptual y teérica, y por
supuesto factica, directamente abordada. Cabe acotar que, en el caso
de los profesionales que no efectiian investigacion, se utiliza, aplica
el conocimiento disciplinar que otros han producido en cuanto esté
relacionado con sus conocimientos, provenientes de su campo pro-
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fesional, asi como de su experiencia organizada bajo los criterios,
requerimientos, valores y practicas de su propia profesion, y aun de
modalidades practicas del hacer cotidiano.

De esta manera, el conocimiento disciplinar no se basa tnica-
mente en la experiencia y su nivel relativamente bajo de complejidad
en cuanto a contenido abstracto, sino que aquélla se interpreta e
integra a los procesos cognoscitivos para operar primariamente, casi
exclusivamente, con objetos simbdlicos (ideacionales), como son los
conceptos de mayor abstraccion y las teorias en que éstos se ubican
dentro del propio campo de conocimiento del investigador. Ademas
de la formalizacion de los objetos a partir de los cuales asi se opera,
los propios procesos cognoscitivos se conectan entre si (por ejemplo,
intuicion con razonamiento), con lo que se establecen las bases y el
contenido conceptual y tedrico. Todo ello constituye el sustrato de
la operacion de los procesos complejos que conforman el razona-
miento, lo cual permite interpretar, entender y establecer relaciones
igualmente complejas con la realidad. Asi, se genera un desarrollo
epistemologico especifico, es decir, el proceso disciplinar del cono-
cer. Los procesos cognoscitivos son por tanto recursos simbolicos
personales, fundamentales, construidos socialmente, con los que
cuenta el investigador para generar conocimiento.* Cabe insistir en
que los estados cognoscitivos mencionados no son ajenos a otras di-
mensiones vivenciales de las personas, como son las afectivas, emo-
tivas, valorativas e incluso las relativas al gusto.

29 La importancia de la integracién de los procesos cognoscitivos involucrados en la construc-
cion de conocimiento disciplinar y el tratamiento epistemolégico para su validacion fue reco-
nocida por Kuhn, con referencia a las ciencias naturales, y en particular a la fisica, al rechazar
que se establezca una diferencia entre descubrir y justificar (0 en términos actuales: proba-
bilificar, como se ha mencionado), es decir, entre los procesos psicoldgicos que permiten
concebir alguna idea y los de caracter légico que permitan determinar que se cuenta con
conocimiento verdadero, respectivamente (Bird, 2012; Schickore, 2014).
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Solucion de problemas

La investigacion puede considerarse como un desarrollo estructu-
rado de este tipo, en cuanto los fenémenos o procesos bajo estudio
se consideran problemdticos en si mismos y se representan como
pregunta o problema de investigacion que se desea responder en tér-
minos de una construccion de conocimiento con diversos niveles de
originalidad, novedad, y proposito de explorar nuevas vetas y pro-
blematicas tedricas y empiricas. Todo ello se desarrolla en un enca-
denamiento creativo que une preguntas, dudas y problematizacion
que el investigador se hace acerca de planteamientos, ideaciones,
situaciones, fendmenos, secuencias, para los cuales no tiene una res-
puesta proveniente de su propia experiencia cotidiana, deducciones
de situaciones vividas, ni de la experiencia misma de investigar con
sus conocimientos disciplinares previos. Las ocurrencias, especula-
ciones, hipotesis sin fundamento y propuestas de lo que deberia ser
0 hacerse sobre algun asunto asi problematizado, se quedan como
tales, sin valor investigativo, si no se incorporan a postulados teori-
cos relevantes, o que por lo menos sean hipotéticamente pertinentes
en el marco de dichos postulados. La integracion no es simple, es
problematica en si misma, y todo ello lo lleva a establecer su pro-
blema de investigacion, es decir, la pregunta, o preguntas que desea
abordar, y que esta dispuesto a estudiar. ¢Qué situacion o proceso se
desea entender, cuya relacion con ciertas condiciones contextuales o
cuyas relaciones mismas entre procesos en dichas condiciones no se
haya estudiado atin de manera amplia, suficiente, clara y coherente?

A partir de lo anterior se construye un proyecto de investigacion,
no antes, y en este proceso se establece la o las preguntas de inves-
tigacion de manera formal, es decir, como enunciados formulados
mediante conceptos o categorias tedricas referentes a la situacion o
fendomeno bajo estudio. Mas adelante se expone la estructura episte-
mologica de la investigacion, en la que se encuentran los componen-
tes de un proyecto definido en esos términos.
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Argumentacion

El conocimiento disciplinar también se construye a partir de procesos
argumentativos, que se basan en una secuencia compleja de grandes
premisas formuladas como componentes de la investigacion, desde
la problematica contextual, el problema de investigacion, la teoria
y hasta los resultados, y con ello se llega a conclusiones coherentes y
defendibles. Asimismo, dentro de cada uno de estos componentes se
pueden identificar procesos inferenciales sobre asuntos especificos.
Con estas diversas modalidades se es mucho mas sistematico en los
razonamientos que se exponen, discuten y utilizan como base para
continuar hacia alguna conclusiéon o como critica para modificar
las posibilidades de aquélla y llegar a otras. El trabajo de investiga-
cién no necesariamente se lleva a cabo en condiciones cotidianas de
didlogo, que son las adecuadas del desarrollo argumentativo, por
mas que los investigadores tiendan a comentar su postura, dudas,
tanteos, avances, y aun resultados de su trabajo en encuentros ca-
suales con colegas que comparten intereses o temas comunes. La
comunidad académica cuenta con medios institucionalizados para
exponer sus avances y resultados, como son los seminarios, colo-
quios y congresos de investigacion. De éstos, el seminario es el mejor
escenario para posibilitar el didlogo y la argumentacion, ya que ex-
positor y participantes cuentan con tiempo suficiente para exponer
y comentar, analizar, criticar y dialogar en conjunto. Los coloquios y
congresos tienden a ser mas expositivos, con casi ninguna posibili-
dad de alcanzar procesos dialogales amplios, profundos. En todo
caso, el interlocutor principal del investigador durante el proceso in-
vestigativo es el autor, los autores, de su marco teérico y de estudios
similares al suyo, con el cual opera bajo procesos argumentativos
para mostrar y mejorar su trabajo.

Por lo anterior, la argumentacion en la investigacion depende del
trabajo que el investigador ha realizado previamente al encuentro
dialogal. Ese trabajo previo, es decir, el propio proceso de investi-
gacion, cuenta con un desarrollo argumentativo mdas organizado y
fundamentado que el de cardcter cotidiano (el cual parece seguir, en
el mejor de los casos, alguna modalidad mas o menos estructurada,
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como las desarrolladas por Toulmin, 1958, o Perelman y Olbrechs-
Tyteca, 1989; véase el capitulo anterior). De hecho, aunque el pro-
ceso investigativo es muy amplio y complejo, tiene mayor similitud
con el modelo de LoCascio (1998), en cuanto macro-acto de habla,
tal como sucede en reportes, ponencias y conferencias en reuniones
académicas; aquél esta organizado por los siguientes componentes:
a) la apertura del tema, b) confrontaciones o refutaciones posibles,
c) la tesis o postura, d) las reglas de caracter semdntico y logico, asi
como datos que sustentan la tesis y e) conclusion. En la investigacion
estos componentes corresponden o se encuentran, respectivamente
en: 1) introduccion y ubicacién general del objeto de estudio, 2)
aspectos contextuales y tedricos, 3) pregunta o problema especifico
de investigacion, aspectos tedricos e hipotesis o lineas de busqueda,
4) aspectos tedricos, metodoldgicos, paradigmaticos y epistemologi-
cos, ademas de datos y 5) conclusiones.

Asi como se pueden identificar estos elementos argumentativos
en el nivel de la estructura completa de investigacion, también se
pueden encontrar dentro de cada uno de sus componentes: desde
el inicio, mientras se trabaja en las bases tedricas del proyecto, en
su contextualizacion y en la formulacion del problema de investi-
gacion. En las primeras, se encuentran con posturas diversas y aun
contradictorias; en la segunda, dan cuenta de la diversidad y com-
plejidad de las realidades bajo estudio, y se ha de llegar a dicha
formulacion de manera que comunique significados légicamente
estructurados, apoyados en esas bases tedricas y contexto: qué se
desea investigar, entender, llegar a conocer. También aparecen estos
procesos argumentativos en las decisiones acerca del disefio metodo-
légico: a partir de qué razones se proponen ciertos procedimientos e
instrumentos para la obtencion de la informacion y para el analisis
de ésta. Finalmente, aparecerdan estos elementos argumentativos al
llegar a conclusiones y propuestas, de manera que tengan coherencia
unas con otras, dentro de cada una y con todo el trabajo mencio-
nado. En ese momento el investigador argumenta contra si mismo,
en una actitud autocritica, y reflexiona criticamente respecto de la
realidad investigada a partir de sus resultados y conclusiones. Esta
situacion es particularmente evidente en la elaboracion de reportes
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formales de su labor, con propositos de publicacion, que muestre
clara, precisa y coherentemente el trabajo realizado, de la postura
epistemoldgica al dato, del problema de investigacion a las conclu-
siones.

Por otra parte, debido a que la practica investigativa tiene lugar
en el contexto de estructuras institucionales, en los encuentros dialo-
gales ahi realizados se puede contar con la participacion de personas
reconocidas que, por su pericia y trayectoria de investigacion, se les
considera una autoridad cuyos puntos de vista, aunque discutibles y
criticables, son respetados. Con ello el proceso argumentativo de la
investigacion incluye dicho referente de autoridad, tal como sostiene
Kunst-Gnamus (1987); ademads, se asemeja también al modelo de
Van Eemeren (2002), mencionado en el capitulo anterior, que inclu-
ye un contexto de razonabilidad (explicita o implicita) y critica.’® De
esta manera, en la investigacion se mantiene la estructura minima
de todo proceso argumentativo: tesis, apoyos, refutaciones y conclu-
sidn, en su estructura y en su desarrollo.

El resultado de todo este proceso se presenta en forma escrita
para su publicacion, ante el escrutinio de los pares, generalmente ex-
pertos en el tema de trabajo del investigador, quienes determinaran,
mediante el proceso de dictaminacion ya mencionado, si cumple con
los requerimientos epistemoldgicos para ser aceptado como trabajo
de investigacion educativa que aporta al campo de conocimiento
correspondiente y, por tanto, para darse a conocer a la comunidad
académica, estudiosos y estudiantes de dicho tema y a todo aquél que
desee leerlo y entender: qué se estudia (objeto y contexto), con
qué bases tedricas y como se estudia (método), y qué se concluye.
Como se puede notar, dichos pares, especialistas, también operan

30 Como se puede notar, este proceso argumentativo en las ciencias sociales y en la investiga-
cién educativa, mas estructurado que en el conocer cotidiano, no se reduce a una secuencia
de premisas establecidas, constituida por antecedentes del objeto que se investiga, hipdtesis
por demostrar, experimentos para obtener datos o resultados y analisis cuantitativo de éstos
para llegar a alguna conclusién, todo ello propio de las ciencias naturales y su contexto epis-
temoldgico. Véase la problemética interpretativa y contextual a este respecto en las secciones
siguientes de este capitulo.
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bajo procesos argumentativos, y tratan de encontrar una estructura
de ese caracter en el reporte propuesto para publicarse.

Estos instrumentos cognoscitivos se incorporan desde el inicio
de la investigacion en la formulacion del problema de investigacion,
en su conceptuacion tedrica y en su ubicacion contextual, y con ellos
se opera durante el trabajo de campo y hasta en el analisis de re-
sultados y conclusiones, asi como en propuestas, dado el caso. Este
proceso se apoya todo el tiempo en conocimientos previos que sin
embargo se critican, si es necesario o pertinente.

El fenomeno o situacion que constituye el objeto de estudio se
presenta en una formulaciéon conceptual especifica y desencadena el
proceso cognoscitivo mencionado. Dicho objeto se estudia directa-
mente en un ambito particular de la realidad, y se inicia con procesos
interpretativos, no solamente como una descripcion superficial de las
caracteristicas observadas en una simple situacion sensorial o expe-
riencial. Con ello se producen creencias relativas a dicho objeto, es-
pecialmente en la construccion simbdlica inicial dentro de un marco
de referencia conceptual que tiene sentido para el investigador. Estas
creencias tienen que asumirse como hipoétesis o lineas de bisqueda y
se habra de cumplir con los requerimientos epistemoldgicos expues-
tos: establecer relaciones con conocimientos previos (memoria),
pensar posibilidades y alternativas, tanto conceptuales como de di-
sefio metodoldgico, y formas de interpretacion (reflexion), construir
soluciones y conclusiones posibles (intuicion) y revisar criticamente
estos requerimientos (mediante desarrollos inferenciales). A partir
de lo anterior se cuenta con una base para un posible proceso fruc-
tifero de construccion de conocimiento disciplinar; este proceso se
desarrolla en su totalidad con el mismo instrumental cognoscitivo,
que aborda las actividades metodoldgicas y su tratamiento tanto
analitico como tedrico para llegar a conclusiones y propuestas. Al
hacerlo, también puede apuntar a una aparente casualidad, en cuan-
to el investigador encuentre una situacion interesante y relevante
dentro de su campo de estudio, la integre a éste y la convierta en
objeto por conocer; es aparente debido a que todo proceso social es
multicausal, una de cuyas causas puede notarse en ciertas relaciones
entre los procesos bajo estudio.
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En este ambito de conocimiento disciplinar, dados los elementos
propuestos, es necesario insistir en los requerimientos de reducir al
mdximo la ambigiiedad, de manera que esté claro qué y como se
aborda el objeto de estudio, y, en el caso de estudios empiricos (desde
sus niveles conceptual y tedrico hasta el de los registros), cudles, por
qué y como se registran, asi como las consideraciones interpretati-
vas que llevan al analisis de resultados y conclusiones al respecto.
Con el mismo cuidado es necesario eliminar toda contradiccion en
el tratamiento conceptual y empirico de registros, para que tenga
sentido dicho conglomerado de significados conceptuales y descrip-
tivos. Cabe acotar que este proceso de eliminacion se refiere al tra-
bajo del investigador, no a las caracteristicas mismas del dato, es
decir, no se corrigen los datos si presentan contradicciones internas,
sino que se registran tal como se presentaron. El tratamiento de
estos casos requerird coherencia dentro de la aproximacion teérico-
metodolodgica del propio objeto de estudio en cuestion. El problema
de la ambigiiedad se reduce o resuelve predominantemente gracias
a la capacidad discursiva del investigador, mientras que el de la con-
tradiccion tiene lugar con base, también en forma predominante, en
el tratamiento 16gico; con ello, serd posible construir expresiones
lingliisticas, discursivas, con sentido claro y preciso.

De esta manera, el evento, situacion o fendmeno educativo bajo
estudio, no es solamente un objeto ontoldgico que se registra por
medios sensoriales, sino uno de cardcter epistemologico, porque
también se construye a partir de una interpretacion teérica. Con es-
tas cualidades, el proceso perceptivo, en cuanto actitud proposicio-
nal, es muy importante en todas las acciones de la investigacion for-
mal que hace referencia a procesos empiricos, en donde se suceden e
identifican eventos, situaciones, fenomenos, especialmente en el am-
bito metodoldgico, ya sea en la modalidad de trabajo de campo en
donde se tienen encuentros con personas y grupos sociales, o cuando
se parte de fuentes documentales. El proceso de razonamiento es
igualmente importante y en todo momento es necesario comunicarlo
adecuadamente, desde el disefio de un proyecto especifico de investi-
gacion, la organizacion de sus componentes y su desarrollo segun el
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tratamiento de los significados asignados, construidos en los niveles
conceptual y tedrico del proceso investigativo.

EL TRANSITO ESCOLAR: APRENDIZAJE DE CONOCIMIENTO
DISCIPLINAR Y SUS VALORACIONES

La mayoria de las personas cuenta actualmente con acceso a siste-
mas escolares que le ofrecen un proceso formativo con una diversi-
dad de conocimientos provenientes de todas las disciplinas, ya sea
de las ciencias naturales y sus aplicaciones tecnoldgicas, o bien de
las ciencias sociales y las humanidades. Estos conocimientos disci-
plinares y profesionales tienen elementos conceptuales, simbdlicos,
con una organizacion y sistematizacion diferente de la que ofrecen los
datos experienciales y las reflexiones cotidianas ya mencionados.

Este acceso, que puede fortalecerse si el contexto familiar es fa-
vorable, introduce a sus participantes a una etapa de transicion del
conocimiento cotidiano al disciplinar como proceso de aprendizaje,
y como forma primera y elemental de produccion de conocimiento
cuando se realizan actividades especificas de investigacion, que ge-
neralmente se inicia en el ciclo terminal de la licenciatura, cuando
los estudiantes ya cuentan con las bases minimas de conocimiento
disciplinar; en este nivel escolar la investigacion es incipiente pero
organizada y fundamentada, se fortalece en la maestria y se realiza
con mayor amplitud y profundidad en el doctorado.

De esta manera, el proceso epistemolégico basico, S-R-O, se for-
maliza, adquiere mayores niveles de abstraccion, organizacion, cohe-
rencia y sistematicidad, ademds de que se eliminan contradicciones
que surgen en el propio proceso. Entre mds se avanza en los grados
escolares, se presenta mdas informacion disciplinar a los estudiantes,
y el sistema cultural exige su asimilacion. Se trata del trdnsito del co-
nocimiento cotidiano al disciplinar, en el que se integran las dimen-
siones personales y sociales, como son la valorativa, motivacional y
afectiva, asi como la propia valoracién que se otorga al conocimien-
to disciplinar y su institucionalizaciéon. De acuerdo con este tltimo
tipo de conocimiento se construyen, como proceso de aprendizaje,
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conocimientos tedricos y practicos bajo la conduccion del docente
segun el nivel escolar, asi como habilidades y valoraciones al respec-
to. Es un largo camino en el que los conocimientos disponibles que
se ofrecen son nuevos para cada estudiante, pero que ya se tienen
y aceptan en un momento dado en los varios campos disciplinares,
incluido el educativo. Es deseable que los estudiantes construyan,
reconstruyan, dichos conocimientos, sistemdtica y criticamente por
medio de preguntas fundamentadas, y en los niveles avanzados in-
cluso planteen problemas e hipétesis creativas y sugerentes para el
estudio de situaciones de la vida social y del conocimiento mismo.
Los procesos curriculares y de ensefianza adecuados intentan ubicar-
se en el mejor de esos casos.

A partir de este trdnsito escolar se modifican los contenidos y el
propio proceso de conocer cotidiano que se tenia acerca de como es
el mundo y de como se participa en él. Estos cambios se profundi-
zan en los estudios universitarios por area profesional y se desarro-
llan practicas discursivas y de comportamiento, propias de cada area,
que llevan a cada persona a construir su identidad como alumno en
ella, y como profesional en su caso. El aula, la escuela, conforman
los contextos locales e inmediatos de los procesos mencionados, en los
cuales se autorizan y justifican las actividades establecidas en el
curriculo bajo las politicas publicas correspondientes y la estructura
sociocultural circundante que los valida o por lo menos los acepta.
En esa configuracion social los participantes, sean estudiantes, do-
centes o funcionarios, mantienen algun grado de integracion al co-
nocer los significados ahi aceptados, saber decirlos y compartirlos,
asi como actuar en consecuencia.

Las personas que no pueden acceder a dicho transito completa-
mente (por diversas razones sociales y econémicas, entre las que se
encuentran la exclusion escolar, las dificultades o imposibilidad de
acceso social a informacion pertinente, sus necesidades laborales, o
bien su interés o preferencia en otros asuntos, dadas las exigencias
del medio social en que viven) por lo general mantienen una buena
parte de sus conocimientos, y la construccion de otros nuevos, en su
caracter cotidiano. Si bien tienen algun acceso a noticias e informa-
cion general, museos y otros programas educativos de caracter no
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formal, no necesariamente cuentan con las condiciones, la necesidad
o el interés de ampliar, profundizar y organizar los conocimientos
correspondientes. Si se trata del ambito laboral en esta misma situa-
cién, al que generalmente se accede con formacion preuniversitaria
de caracter técnico, como maximo, las exigencias correspondientes
son a menudo de indole aplicada, asociada a la experiencia sensorial,
conocimiento predominantemente de tipo procedimental y reque-
rimientos simbolicos y conceptuales minimos que las personas en
este medio pueden manejar con facilidad. En este dmbito, la calidad
del conocimiento construido se juzga por la capacidad para resolver
problemas practicos de quien asi lo logrd, no por la relacion que ten-
ga con el conocimiento disciplinar, complejo y abstracto, aunque
esos niveles técnicos tengan elementos conceptuales de éste. Cabe
acotar que el conocimiento procedimental en estos ambitos de coti-
dianidad, conocido por los propios involucrados como prdctico, no
elimina de ninguna manera otras formas de operacién cognoscitiva
por parte de ellos, como son la capacidad creativa y de construccion
de suposiciones o hipdtesis.

En el caso de quienes cuentan con el privilegio de continuar sus
estudios en el sistema escolar mas alla de la educacion basica (de
seis afos escolares después del preescolar) o media basica (siguientes
tres afnos), el transito mencionado hacia el conocimiento disciplinar
continua su curso secuencial y pausadamente. De esta manera se ac-
cede a temas y problemas en dicho conocimiento que se consideran
relevantes, incluso actualizados, sobre maltiples procesos naturales,
sociales e historicos, con el propésito de entenderlos y asimilarlos.
Al pasar por el nivel universitario y el posgrado, cada estudiante
transita hacia mayor profundizacion en el conocimiento disciplinar
en temas particulares dentro del campo disciplinar o profesional de
su eleccion. En este contexto, si bien los estudiantes se inician en la
practica de la investigacién formal en el nivel universitario, y la pro-
fundizan en el posgrado, es posterior a éste que realmente se ingresa
al ambito de la investigacion en sentido estricto, en el cual se intenta
aportar nuevos conocimientos acerca de la gran diversidad de las
realidades, procesos sociales y educativos bajo estudio, al cumplir
con todos los requisitos epistemoldgicos e institucionales que se han
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presentado en secciones anteriores y se ampliardn en secciones sub-
siguientes.

Quienes han llegado a estos niveles escolares cuentan con ma-
yor conocimiento propio de su campo disciplinar o profesional, y
menor, casi elementales, practicamente olvidados, los pertenecientes
a otros campos o disciplinas. Con ello, se opera con cierta estructu-
ra epistemoldgica dentro de los criterios y exigencias de su propio
campo, pero en todas las otras dreas de conocimiento se piensa en
forma muy parecida a las caracteristicas del conocimiento cotidiano,
ya mencionadas. Por otra parte, en el nivel universitario se tiende a
construir perspectivas epistemoldgicas propias del campo en que se
estudia; en nuestro caso, el educativo. Sin embargo, existe diversidad
de posibilidades en esas posturas, como proponen Marra y Palmer
(2008), quienes muestran en sus investigaciones que aun dentro de
su propio campo los estudiantes presentan ciertas posturas y co-
nocimientos con una aproximacion epistemolégica general, pero en
aspectos particulares del proceder dentro de dicho campo presentan
diferencias epistemoldgicas sustanciales, contradictorias con su pro-
pio nivel general de aproximacion.

Esta situacion muestra las dificultades que representa el transito
del conocimiento cotidiano al disciplinar, ya que en los estudios pro-
fesionales, y aun en el posgrado, no necesariamente existe una discu-
sion explicita sobre el caracter epistemologico de los conocimientos
que ahi se abordan. Estas condiciones han llevado a denominar epis-
temologias personales a los contenidos y diferencias asi caracteriza-
dos, que muestran una mezcla de conocimiento cotidiano, creencias
y conocimientos disciplinares. Sin embargo, no son epistemoldgicas
en sentido estricto debido a que no es ése su basamento, sino creen-
cias acerca del conocimiento disciplinar, construcciones simboélicas
que mezclan ambas formas de conocimiento y otras creencias. A esta
situacion Neisser (1989) la denomina modelo cognoscitivo idealiza-
do vy, en un sentido mds abarcativo, Jodelet (2003) la llama represen-
tacion social, en la que incorpora precisamente la incidencia del co-
nocimiento propuesto, proyectado en el contexto escolar. De hecho,
esta caracterizacion se extiende a la propia practica profesional, en
la que se incorporan nuevos conocimientos personales, cotidianos,
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experienciales, en cuanto no presenten o produzcan conflicto con
dicha practica.

Este transito al conocimiento disciplinar no es solamente un
encuentro individual ante la dificultad de conocimiento nuevo. Es
personal, porque cada uno lo vive, pero esta vivencia tiene lugar pre-
cisamente en y por el contexto escolar. Ahi se presenta la dificultad
debido al caricter mas o menos abstracto del conocimiento discipli-
nar que se presenta, desde los niveles escolares basicos, los conceptos
matematicos, la concepcion de tiempo en areas como la biologia y
la historia, de estructura social y ciclos econdémicos en sociologia
y economia, hasta el aprendizaje de procesos argumentativos o de
politica educativa en nuestro campo disciplinar, por mencionar sola-
mente unos ejemplos. Paulatinamente el conocimiento se profundi-
za, y adopta caracteristicas ain mds abstractas, conforme se avanza
en los niveles y grados escolares. Este transito es una dimension o
componente de las trayectorias escolares que viven y construyen las
personas en cuanto participantes y agentes sociales en dicho contex-
to. Estas trayectorias constituyen un proceso social muy complejo, es-
pecialmente perceptible conforme ocurre el cambio de un nivel escolar
a otro, de la educacién basica al posgrado. En cada uno de estos nive-
les el nuevo contexto es inicialmente extrafo para cada estudiante, y
debe integrarse a él para proceder con sus estudios.?*

Este proceso de transito escolar hacia el dmbito del conocimien-
to disciplinar puede ser muy conflictivo para los estudiantes, e in-
cluye desde la dificultad para comprenderlo hasta el encuentro de
posturas que se diferencian, y aun se oponen, a su concepcion o
nocion informal del mundo. La dificultad para aprender, reconstruir
el conocimiento disciplinar en términos de estructuraciéon concep-
tual, ha sido observada en pedagogia y ciencias de la educacion de
licenciatura y posgrado (Campos y Gaspar, 2008; Campos y Gaspar,
2009a), en campos profesionales aplicados del ambito social, como
administracion, trabajo social y otros (Campos, 2008b; Campos y

31 Véase el trabajo de Ramirez (2012) quien, ademas de hacer un estudio especifico sobre tra-
yectorias de estudiantes universitarios, presenta una interesante revisién de las posturas y
aproximaciones tedricas al respecto.
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Veldsquez, 2014), asi como en muchas otras disciplinas en diver-
sos niveles escolares.’* También se tiene dificultad para aprender
conceptos y teorias nuevos debido a la oposicion a ciertas nociones
dentro de ellos, aunque ello ocurre en menor grado en el ambito
educativo y las ciencias sociales en general, ya que en éstas no se
postulan teorias aceptadas como verdaderas y unicas (como sucede
en las ciencias naturales), contra las cuales los estudiantes tendrian
sus propias explicaciones.

Aun cuando no haya oposicion a la nueva conceptuacion y sus
teorias subyacentes, en la escolarizacion cada participante introduce
variaciones semdnticas, por lo cual se incorporan diferencias en di-
cha conceptuacion, asi como en la argumentacién y la comprension
al respecto, con patrones tematicos e implicaciones epistemologicas
diferentes (Lemke, 1992; Campos y Gaspar, 2001). Sin embargo,
aun en esas condiciones se puede lograr la intertextualidad entre
participantes (Bloome, 1992). De esta forma, se genera un proceso
local de participacion, discusion, decision y aceptacion o rechazo,
cuya forma y contenidos son parte inherentes de las estructuras so-
ciales mediadas en el ambito institucional.

En este contexto educativo de nivel profesional, y particular-
mente de posgrado, el proceso de construccion de conocimiento
formal para si mismo en su modalidad de aprendizaje se puede con-
vertir en uno de construccion de nuevo conocimiento disciplinar por
medio de investigacion formal, siempre y cuando éste sea aceptado
como tal por la comunidad académica mediante el procedimiento de
dictaminacion anteriormente comentado. Con el paso del conocer
cotidiano a la modalidad disciplinar y, sobre todo, a los procesos de
la investigacion en sentido estricto, se inicia una nueva experiencia
epistemoldgica, ya que el eje del conocer pasa de la experiencia per-
sonal a la teoria. Ademas de la asimilacion en el contexto escolar, y

32 Véanse los casos de las ciencias naturales (por ejemplo, Campos y Ruiz, 1996; Campos,
Cortés y Gaspar, 1999; Campos, 2005), los campos profesionales aplicados y asociados a
ellas, como la bacteriologfa y laboratorio clinico (Campos et al., 2010), asf como de diversos
campos profesionales vinculados con las ciencias sociales (Campos, 2008b; Campos y Ve-
lasquez, 2014) y de matematica educativa en cuanto a conceptuaciones epistemoldgicas
(Campos, 2018a).
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las bases tedricas y metodoldgicas que en él se adquieren, los intere-
sados en la investigacion formal inician su participacion en las acti-
vidades que ésta provee, como son los seminarios de investigacion
y de discusion, cursos y seminarios de contenido tedrico, congresos,
asi como merced al estudio de materiales y trabajos especificos en
publicaciones especializadas, como son las revistas de investigacion.
Para ese momento del transito formativo ya se cuenta con elementos
conceptuales, enfoques tedricos y procedimientos metodoldgicos con
los cuales se puede continuar o insertarse en el proceso del conocer
disciplinar. Con estos elementos, la produccién de nuevo conocimiento
surge de hipétesis propias, es decir, lineas de bisqueda, orientadoras de
la investigacion.

En este proceso de asimilacion o reconstruccion de conocimien-
to disciplinar organizado con propdsitos educativos, el discurso se
modifica, y se llena poco a poco de conceptuaciones propias de cada
campo disciplinar. Por ejemplo, en el caso educativo, cuando se ex-
presa que “una estudiante estd interesada” (en cierto tema profesio-
nal basado en conocimiento disciplinar), la cualidad o propiedad de
interés requerira una definicion enmarcada en una o mas teorias,
pertinentes al campo educativo, no en cualquier idea de la intuicion
cotidiana o desorganizada, sin fundamento.

EL CONTEXTO SOCIAL ESPECIFICO DE LA PRACTICA INVESTIGATIVA

Toda actividad de investigacién, como parte de un trabajo profesio-
nal o como actividad profesional con dedicacion exclusiva, se ubica
en un contexto especifico, generalmente académico, en sus moda-
lidades local, institucional y estructural, en los ambitos nacional e
internacional, lo cual incide directamente en el tiempo mismo de
dedicacion concreta, interés, esfuerzo y conocimiento previo en re-
laciéon con redes de comunicacion y trabajo también especifico del
investigador. En todas estas modalidades contextuales se cuenta ini-
cialmente con el mismo tipo de participantes: la comunidad de in-
vestigadores, quienes operan con propoésitos similares respecto de
los procesos y logros generales de investigacion, pero también con
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significados diferentes en posturas, teorias y aun en conceptuacio-
nes. Esta diversidad es el ambito de la construccion de conocimiento
disciplinar en el que se generan agrupaciones, lineas y temas de in-
vestigacion con dialogo fluido y acuerdos tematicos, tedricos y me-
todologicos. El trabajo en equipo generalmente permite desarrollar
proyectos mdas amplios y en ese caso son relativamente mas factibles
de lograrse en tiempo y forma.

Es importante no confundir el contexto social de la investigacion
con la modalidad de trabajo en equipo; el primero existe y opera,
aun cuando se obre aislado o individualmente, y se materializa en
forma de actividad en redes, no exclusivamente en proyectos com-
partidos; el trabajo en equipo se efectia necesariamente a partir de
un proyecto, aun cuando tenga lugar en funcion de subproyectos o
esquemas diferentes y complementarios con un objeto general co-
mun. En cualquiera de estas formas, la labor de dictaminacion de los
pares, ya mencionada, determina que los procesos y productos pre-
sentados por el investigador o un grupo de investigacion, en su caso,
cuentan con los elementos necesarios y adecuados para ser acepta-
dos como conocimiento disciplinar. Por consiguiente, se cumple el
proceso de probabilificacion. Debido a que el saber asi construido
requiere confiabilidad mediante los componentes experiencial y re-
ferencial a la realidad, asi como los de caricter conceptual y tedrico,
los procesos contextuales son inherentes a dicha confiabilidad; asi,
ésta misma es social.

De esta manera, se trata de una comunidad de investigadores
que entienden el proceso, comparten ciertos temas y cuentan con
criterios epistemoldgicos similares a partir de lo cual critican, pro-
ponen y discuten acerca de los asuntos temdticos y problematica de
los conocimientos de quienes participan en ella, y de quienes desean
empezar a hacerlo. Este conglomerado especializado, social, opera
como una forma especifica de comunidad de discurso (propuesta
por Swales, 1990), que es la necesaria condicion de ubicacion y par-
ticipacion de las personas en la sociedad, y se define segiin un
discurso mutuo, es decir, presenta propdsitos, formas de interaccion
y comunicacion, expectativas y género discursivo especializado (por
ejemplo, argumentativo, con su terminologia altamente conceptua-
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da y especializada), ademas de diversidad de experiencias y dinami-
ca interna; estas caracteristicas tan solo pueden construirse en un
contexto sociocultural comun. La comunidad de discurso, a su vez,
hace posible la construccion de identidad en ella, y por tanto con sus
normas, valores y practicas se obliga a que dichas normas continden
vigentes.

Ademas de los contextos y sistema de relaciones mencionados,
que constituyen la practica social del investigador, éste se encuentra
inmerso en procesos y sistemas estructurales en los que se establecen
condiciones tales como politicas, financiamiento y programas dirigi-
dos a su trabajo. En éstos, sus acciones y productos de investigacion
dentro de su comunidad académica pueden tener lugar y cumplir sus
propésitos de aportar al conocimiento vy, en lo posible, trasladarlo
a la sociedad mediante docencia, difusion, divulgacion y propuestas
de aproximacion, analisis y solucion de problemas sociales relativos
a su campo.

TIPOS DE CONOCIMIENTO

Los dos tipos de conocimiento que se producen en el saber coti-
diano, el declarativo y el procedimental, también se presentan en
el disciplinar.?3 El primer tipo consiste en el qué, el cual se llega a
entender de los procesos, los fendmenos, la realidad misma, es decir,
es un saber qué; por tanto, es referencial: se habla, se declara algo de
la realidad mediante conceptos con diferentes grados de abstraccion
y segun niveles de tratamiento epistemologico; éstos son descripcion,
explicacion y ejemplificacion. En ellos se muestra, respectivamente,
qué son (en qué consisten) tales procesos, cémo ocurren o suceden, y
cudles casos los muestran. Si bien estos niveles también se presentan
en el conocimiento cotidiano, en el disciplinar estan claramente dife-
renciados. Cada nivel estd confomado por ciertas formas logicas de

33 El tercer tipo, referente a conocer a (alguien; véase nota 22), también tiene lugar como en el
conocer cotidiano, solamente que en el ambito disciplinar se concentra en su contexto insti-
tucionalizado, social, que incluye a la comunidad de discurso ya mencionada, es decir, los pares
de los investigadores.
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articulacion entre conceptos, los cuales a su vez estan relacionados
de cierta manera segun la teoria en que se ubican. La configuracion
tedrica por nivel constituye una exigencia epistemoldgica que debe
respetarse al analizar e interpretar cierta realidad, cierto fendmeno,
como objeto de estudio. Dada la importancia de estos elementos 16-
gicos, cognoscitivos, abordaré sus niveles epistemoldgicos mas ade-
lante, enseguida de la seccion relacionada con el caracter de la teoria
en investigacion, desde la cual dichos niveles realmente adquieren
sentido.

En cuanto al conocimiento procedimental, consiste en saber ha-
cer en el ambito de la investigacion vy, por lo tanto, en la elaboracion
de proyectos y su desarrollo. La elaboracion incluye acciones muy
elementales como saber buscar informacion especializada en fuentes
documentales de tipo tedrico y contextual, aprovechar los recursos
que las TIC ofrecen, asi como saber organizar el trabajo de inves-
tigacion y la informacién pertinente, y reportarlo adecuadamente.
También, y mas importante, realizar acciones complejas como la for-
mulacién del problema u objeto de investigacion y la construccion
de un marco teérico adecuado a lo que se desea investigar. E incluye,
por supuesto, integrar todo lo anterior. En el caso de investigacio-
nes de corte empirico, ambos componentes constituyen la base de la
construccion del disefio metodolédgico, dentro del cual se elaboran
los instrumentos de obtencion de informacion, en particular con pre-
guntas o guias de indagacion, asi como el procedimiento de analisis
de aquélla, que construya un todo coherente respecto de los compo-
nentes ordenadores mencionados: el problema de investigacion y el
marco tedrico. A partir de esta estructuracion se desarrolla el trabajo
de campo, el andlisis de informacién en él obtenida, su discusion te6-
rica y la elaboracion de conclusiones coherentes. Si bien las acciones
realizadas pueden ser elementales, simples o complejas, todas ellas
estan fundamentadas en el propio conocimiento disciplinar. Asimis-
mo, todo este trabajo de elaboracion y desarrollo de proyectos de
investigacion es un proceso estratégico, para el que se requiere tanto
un basamento sélido de conocimientos tedricos como el desarrollo
de procesos argumentativos y de solucion de problemas.
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En este contexto disciplinar, de las construcciones tedricas se
pueden derivar procedimientos analitico-metodoldgicos integrados
a las teorias 0 a modelos particulares dentro de ellas, o bien de-
sarrollos metodologicos de acceso y andlisis de informacién, como
es el caso de los enfoques etnograficos y de investigacion-accion.
En el mismo contexto, cabe acotar que los investigadores pueden
desarrollar estilos personales de hacer su trabajo basados en su ex-
periencia, que no es sino una forma de conocimiento procedimental
no generalizado; de hecho, se trata de modalidades practicas direc-
tamente derivadas del conocimiento disciplinar, no de su experiencia
personal en términos del conocimiento cotidiano.

Una actividad de complejidad intermedia, entre planear accio-
nes pertinentes a la investigacion y las propias del conocer cotidia-
no (y aun del nivel técnico) es el proceso de solucion de problemas
practicos; éstos pueden ser de diversa complejidad y alcance, desde
situaciones diarias en el contexto escolar, familiar o comunitario,
hasta procesos de nivel estructural en el ambito de la planeacion,
que incluye la elaboracién de politicas pertinentes para el sistema
educativo, o bien programas de estudio como respuesta o prevision
a diversas cuestiones sociales e institucionales, que inicien procesos
especificos de modificacion a las contradicciones que se desea supe-
rar con dichas politicas. Se trata del trabajo profesional, en nuestro
caso en el ambito educativo, que se encarga de aplicar conocimiento
disciplinar a una diversidad de problemas dentro de dicho dmbito;
el caricter, dimensiones y complejidad de estos problemas que se
intenta abordar y superar generalmente requieren una aproxima-
cion multidisciplinar. Este nivel procedimental de aplicacion, de de-
rivaciones prdcticas, no es nada despreciable ya que, tras rebasar la
simple aplicacion de técnicas, se trabaja con procesos argumentati-
vos para fundamentar y justificar acciones de politica, planeacion
y evaluacion del sistema educativo, en su conjunto o incluso en su
componente central, que es el aula, todo a partir de conocimiento
(multi)disciplinario. La complejidad de estos procesos se reduce a si-
tuaciones de acuerdo politico, en caso de que no se trabaje con dicha
base epistemolodgica. En este mismo contexto profesional y dulico,
las derivaciones procedimentales pueden extenderse a las propuestas
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practicas, es decir, aplicaciones de la teoria a condiciones concretas
y actividades especificas de caracter didactico, en el hacer dia a dia
del docente con un sentido y propositos pedagdgicos. En estos con-
textos procedimentales, de la investigacion a su aplicaciéon practica,
no sobra insistir en que se trata de hacer basado en conocimiento, no
solamente saber como se hace sin hacerlo.

Por lo anterior, se puede notar claramente que, en lo que se re-
fiere a la investigacion, las acciones de elaborar y planear no son si-
nénimas, si bien es muy conveniente tomar en cuenta esta ultima. La
planeacion tiene propdsitos especificos y se establecen actividades
también especificas para lograrlos: se debe llegar a ellos; de no ser
asi, existen problemas que se atribuyen al propio plan elaborado o
a diversos factores intervinientes, desde los recursos, las habilidades
del personal involucrado y hasta el propio contexto. Sin embargo,
en el caso de la investigacion, el propdsito de llegar a conocer lo que
se propone en el problema de investigaciéon no necesariamente se
logra, si bien lo que se produce o se obtiene en su lugar puede ser un
importante aporte al acervo de conocimiento al respecto.

Como se puede observar, no se trata solamente de las caracte-
risticas del conocimiento en si mismo, como una cosa ajena a las
personas, sino de la accion (qué y como hace) del sujeto cognoscente
(quién hace) en cuanto agente del proceso de conocer, mediante su
relacion con aquello que desea conocer (sobre gqué objeto hace), lo
cual lo convierte precisamente en sujeto epistémico en la relacion
S(quién)-R(c6mo)-O(qué). De ese modo se cumple con la estructu-
ra basica del conocer, como sucede en el conocimiento cotidiano,
solamente que ahora tiene lugar con las caracteristicas teéricas y
procedimentales mencionadas. En esta calidad epistémica la persona
(S) esta atenta a la realidad de los procesos sociales que forman la
referencia del objeto de conocimiento, y su contexto social, cultural
e historico, sin lo cual no existe tal proceso de conocer disciplinar.

En ambas modalidades de conocimiento, declarativo y procedi-
mental, el hecho de que sea la persona concreta quien conoce (sujeto
epistémico) y no un sujeto en si mismo, abstraido como si no hubie-
ra persona, o ésta le fuera ajena, hace que el conocimiento sea intrin-
secamente subjetivo y estructurado, dado precisamente el caracter
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subjetivo del investigador (Taylor, 1985; Breuer y Roth, 2003). Se
trata de una cualidad inherente a la persona en su caracter epistémi-
co, en el proceso del conocer, y no una deficiencia u obstaculo, tal
como se sostiene en las posturas positivistas. En este caracter y con-
diciones el investigador toma distancia de la situacion que investiga
y de su propia situacion, en diversos momentos e instancias del pro-
ceso de construccién de conocimiento, desde el encuentro con per-
sonas y grupos sociales cuyos procesos se estudian, hasta el analisis
tedrico y metodoldgico, todo ello en un intento y proceso reflexivo
basado en sus propios conocimientos sobre dicha situacion, para
trabajar sistemdtica y rigurosamente dentro de su sistema epistémi-
co: sus acciones, actividades y operaciones. Esta aproximacion a su
trabajo no elimina de ninguna manera su caracter de sujeto, de ser
subjetivo. Cabe acotar que ser subjetivo en este sentido 70 es sindni-
mo de individualismo, elaboracion de especulaciones sin fundamento
o de confusion entre experiencia, valoraciones y conocimiento.

Todo ello tiene lugar, por supuesto, dentro del contexto social.
Por tal razon, es necesario insistir en que, ademds de que el conoci-
miento disciplinar tiene su propio valor cultural, como todo proceso
de conocer, no es ajeno a otras formas de pensar y comportarse por
parte de los propios investigadores, como lo son sus procesos va-
lorales, afectivos y emocionales, y de quienes los escuchan cuando
comparten sus conocimientos. Por tanto, tampoco se trata de una si-
tuacion en la que conocimiento y personas sean ajenos a la realidad,
sino que son parte de ella (Taylor, 1995), entendida ésta como objeto
de estudio y como contexto, y éste a su vez desde el nivel local (como
lo son, entre muchos otros: el de la posicion laboral del investigador,
su interaccion con pares o el trabajo de campo en interaccion con
grupos y personas), hasta el estructural (su ubicacion en el sistema
social e historico mismo, con sus procesos, reglas e instituciones).
Con ello, se preserva el proceso estructurado en la forma S-R-O, en
su contexto (S-R-ES), como sucede en el conocer cotidiano.

Desde esta perspectiva, el proceso de investigacion exige abor-
dar contenidos abstractos, mas precisos, logicamente coherentes y
con un amplio potencial para incluir, cubrir, situaciones y contextos
diversos. No se trata de generalizar, como es el caso y proposito
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propios de la investigacion en ciencias naturales y de la tendencia
a hacerlo en el conocimiento cotidiano, ya que la gran variacion
de los procesos sociales impide afirmar a priori que los resultados de
una investigacion especifica en una particular situaciéon o ambiente
son aplicables a otra situacion per se, sea que se trate de contextos
estructurales o locales. Los interesados en estos resultados, sean in-
vestigadores que contintian la busqueda a partir de éstos, o profe-
sionales que desean aplicarlos en otros contextos, determinaran su
relevancia y aplicabilidad en condiciones concretas. En todo caso,
la posibilidad de trazar similitud entre situaciones es a posteriori y
requiere un andamiaje epistemoldgico diferente al propuesto por el
enfoque empirista de las ciencias naturales. Abordaré este andamiaje
en la siguiente seccion.

ESTRUCTURA JERARQUICO-EPISTEMOLOGICA
DEL CONOCIMIENTO DISCIPLINAR

El conocimiento disciplinar estd construido con los siguientes ele-
mentos, ordenados de menor a mayor generalidad y abstraccion
epistemoldgica: conceptos, modelos, teorias y paradigmas, cuyo pro-
ceso de construccion se basa en tres niveles de tratamiento epistemo-
l6gico: descripcion, explicacion y ejemplificacion. Cada uno de esos
elementos es una red organizada y coherente de significados; el mas
abstracto (paradigma) incluye varias teorias, éstas se encuentran for-
madas por conceptos, y en ocasiones por uno o mas modelos. Este
ordenamiento epistemoldgico no significa que dichos elementos se
construyen secuencialmente en ese orden, de conceptos a paradigma
o a la inversa; ninguno de ellos se construye en un orden predetermi-
nado ni a partir de alguno o cualquiera de ellos hacia otro; el proce-
so de construccion es mas complejo, segun las necesidades explica-
tivas del propio trabajo de investigacion. Los conceptos articulados
explicita y sistematicamente pueden llegar a conformar una teoria
nueva, lo cual no ocurre de una vez, sino que su proceso de construc-
cion requiere nuevas conceptuaciones y relaciones entre el conjunto.
En este sentido, el enfoque paradigmatico, el andamiaje tedrico y el
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tratamiento conceptual estdn siempre presentes, simultineamente;
los dos ultimos en forma explicita, mientras que el enfoque o postu-
ra paradigmatica lo esta implicita o explicitamente.

De esta manera, con la posible excepcion de modelos, estos
elementos y su tratamiento epistemoldgico estdn presentes en toda
formulacion de conocimiento disciplinar respecto de un objeto espe-
cifico de estudio, siempre con referencia a problemas, situaciones o
ejemplos empiricos o tedricos, ya sean éstos particulares, contextua-
les, sociohistoricos o de cualquier otro tipo de cobertura y compleji-
dad. En cuanto a un trabajo especifico de investigacion, la experien-
cia investigativa, condiciones y postura del investigador le llevaran
a echar mano de estos elementos en diferentes momentos y hacerlos
explicitos cuando sea necesario, especialmente cuando proceda a co-
municar su trabajo. Sea que se trate de un tratamiento implicito o
uno explicito, es necesario que estos componentes epistemologicos
de la investigacion estén integrados coherentemente. A continuacion
se abordan las caracteristicas de cada uno de estos componentes y
sus relaciones, segtin el orden mencionado para efectos de presenta-
cion: de conceptos a paradigmas.

Conceptos

Constituyen la manera de formular, cognoscitiva y epistemologica-
mente, una relacion o mas entre hechos, eventos, situaciones, fenome-
nos o procesos, de acuerdo con la complejidad del propio concepto,
desde la mas elemental hasta la mas compleja. Por ejemplo:

A la accioén, o proceso, de responder (evento A) a una necesidad
en el ambito de la educacion (situacion B) se la puede considerar
una politica educativa.

Asi, a la relacion entre el evento A (respuesta) y el B (necesi-
dad...) se la conceptiia como: politica educativa.

El analisis de dicha politica llevara a determinar sus caracteristi-
cas propias (como respuesta) y su relacion con el contexto, ambito y
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poblacion al que son dirigidas, y en su momento a incluir o recono-
cer su pertinencia en un marco tedrico. El caso es que se ha construi-
do, o utilizado, un concepto que define dicha relacion.’* En términos
formales, un concepto se construye y articula en una proposicion, p,
de caracter referencial y representacional (Hasan, 2014), cuyo signi-
ficado esta contenido en la funcion del sujeto de p (éste es lo que se
desea conceptuar), es decir, su predicado (la funcién: la conceptua-
cion, propiamente). En el ejemplo mencionado, el concepto de politi-
ca educativa se enuncia como proposicion p de la siguiente manera:

p: La politica educativa es una respuesta a una necesidad del
dambito educativo,

en la que:

« La politica educativa es el sujeto (de p, del enunciado), y
o es una respuesta a una necesidad del dmbito educativo: es el
predicado (su funcion).

Una vez identificado o reconocido dicho concepto, se puede no-
tar que dentro de éste se encuentran otros, subordinados a aquél,
como son, en este particular caso: respuesta, necesidad y ambito
educativo. Los dos primeros estan enunciados como conceptos lexi-
cales por estar expresados en palabras particulares (también llama-
das unidades lexicales), en forma sustantivada. El tercero de ellos,
ambito educativo, se expresa en forma diferente, como sustantivo
compuesto (sustantivo adjetivado); es el caso, de hecho, del propio
concepto que se define: politica educativa. Cada uno de estos concep-
tos subordinados puede definirse a su vez, y tendra la misma forma
proposicional (p), predicativa, y por lo tanto sus propios conceptos
subordinados; en ese caso se puede construir una red conceptual am-
plia y compleja. Por su parte, en el caso de los conceptos enunciados

34 Se recordard que la etimologia del término concepto proviene del latin conceptum: lo conce-
bido; desde la Edad Media se toma como adjetivo (lo conceptual) lo relativo a una concepcion
mental, del latin conceptualis, a su vez de conceptus: una concepcién, un agrupamiento (Har-
per, 2017).
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como sustantivos compuestos, como en el ejemplo anterior, si bien
pueden descomponerse en sus elementos constitutivos como con-
ceptos en si mismos, por razones analiticas: politica por un lado y lo
educativo por el otro, se considera que su conjuncién o integracion
es un concepto en si mismo, diferente a la simple agregacion o suma
de dichas partes. Debido a que es un concepto y no un agregado ar-
bitrario, tal separacion solamente se hace para entender las fuentes
conceptuales a partir de las cuales se ha construido ese concepto;
de esta forma, su integracion como sustantivo compuesto se debe
a razones semanticas particulares, es decir, por los significados con
los que se lo ha construido y desde los que se acepta como parte del
conjunto epistemologico de conocimiento disciplinar en la tematica
o subcampo educativo de conocimiento en que estd ubicado.

Por consiguiente los conceptos no son simples sistemas de cla-
sificacion, aunque tienen esa funcion: son encadenamientos orga-
nizados de significados acerca de relaciones entre ideas, objetos o
procesos (Ausubel, 1973; Medin y Wattenmaker, 1989, Earl, 2017).
Se construyen a partir de conocimiento previo y, como se verd en
seguida, por sus relaciones con alguna teoria. Asi, y de acuerdo con
Margolis (2011), los conceptos son los constituyentes del pensa-
miento. Asimismo, todo concepto disciplinar estd conformado por
los niveles epistemolégicos mencionados (descripcion, explicacion,
ejemplificacion); ademads, todo concepto en el ambito de las cien-
cias sociales y humanidades, y por lo tanto de lo educativo, como
lo muestra el ejemplo anterior, se refiere a un hacer de las perso-
nas o grupos incluidos explicita o implicitamente en él, sean objetos
simbdlicos (por ejemplo, aprendizaje), materiales (computadoras),
0 una conjuncién implicita o explicita de ambas modalidades (ins-
tituciones). Por otra parte, como en el caso del conocer cotidiano,
las dimensiones logica y discursiva en el proceso de construccion de
conocimiento estin muy relacionadas, solamente que en este caso su
significado se presenta con mayor precision.
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Modelos

Son formas conceptual y logicamente estructuradas de representa-
cion de lo real, que proponen: a) relaciones estables entre los elemen-
tos, actividades y procesos de un fenémeno especifico de acuerdo
con una o mads teorias, todo ello a manera de patrones; b) la confi-
guracion general de una teoria, o ¢) la nocién o factor predominante
en una perspectiva paradigmatica. Aunque ésta ultima modalidad
recibe ese nombre por representar explicitamente algtin paradigma,
también las dos primeras (a y b), en cuanto son construcciones ba-
sadas en teoria o representaciones de ella, presentan una perspectiva
paradigmatica generalmente en forma implicita. A los dos primeros
se los denomina fenoménicos y tecricos, respectivamente (Frigg y
Hartman (2012), mientras que a los del tercer tipo los llamaré pa-
radigmadticos.

La complejidad de los modelos depende de las caracteristicas
del fendomeno o realidad que se modela y de la teoria en que se basa
o representa. Por ello, todo modelo, a pesar de su posible alta com-
plejidad, es una simplificacion de los fendmenos y teorias a que se
refiere, dada la complejidad que éstos tienen, por lo que solamente
muestra algunos de sus elementos, procesos y relaciones relevantes
con un proposito descriptivo o explicativo especifico. También, y
debido a razones analiticas en el abordaje de una problematica te6-
rica dada, se pueden modelar porciones de un cierto fenémeno como
entidades teéricas diferentes y parciales, en el entendido de que se
hace el corte por dichas razones y se estipula no solamente que asi
se ha realizado, sino que se ha hecho a partir de un cierto modelo o
teoria original, sin que se pierda la estructura conceptual y tedrica
de éste, y su referencia al fendomeno que se modela. Por ejemplo, si
en una teoria del curriculo se define éste como conjunto de prdicti-
cas que organizan institucional y pedagogicamente la ensenanza, es
posible modelar sus tres componentes por separado: conjunto de
prdcticas curriculares, cardcter organizador del curriculo en el dm-
bito institucional y cardcter organizador del curriculo en el contexto
pedagégico. Asi, los modelos resultantes especifican la descripcion
del proceso, el primero, y la explicacion, los dos restantes. A pesar de
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diferencias en casos particulares de curriculos, éstos pueden concep-
tuarse de la misma manera segun la generalidad del modelo, siempre
que se sefialen dichas diferencias.

Una vez que se interpreta la realidad mediante un modelo, y
mientras no se modifique la teoria, y sus conceptos, de la que aquél
proviene, éste se convierte en un medio analitico, heuristico y aun
hipotético de representacion e interpretacion de realidades similares
a las que se refiere originalmente. Asi, el modelo es una construccion
interpretativa de la realidad y, una vez erigido, la realidad se inter-
preta a partir de él.

Los modelos permiten hacerse nuevas preguntas, construir nue-
vos tipos e incluso una teoria mds solida. Una lectura profunda des-
de una teoria compatible u opuesta, asi como datos y realidades que
no son facilmente asimilables a un cierto modelo, permite criticarlos
precisamente para producir uno nuevo, modificar ciertos aspectos
de una teoria o construir otra mas sélida. El tipo con que se tra-
baje en investigacion no solamente organiza conceptualmente una
porciéon o ambito de la realidad bajo estudio de acuerdo con las
especificaciones de dicho modelo; también provoca e induce a la
persona que lo utiliza a que interprete la realidad de acuerdo con
sus componentes. Asi, cada tipo provoca una particular forma de
procesamiento 16gico y epistemoldgico, incluso cognoscitivo, de la
realidad. Cabe mencionar que en las ciencias sociales no es comun
construir y operar con modelos fenoménicos o tedricos, aunque los
paradigmaticos siempre estan presentes, si bien generalmente de ma-
nera implicita.

Por otra parte, es necesario aclarar usos discursivos del término
modelo con contenido semantico diferente al aqui propuesto: en el
ambito de la propia investigacion, es comun encontrar la nocién de
modelo de trabajo cuando en realidad se trata de una alusion a la
perspectiva y propositos estructurales de cierta forma acostumbra-
da de trabajar. En un tono mas general, pero también diferente a la
perspectiva epistemoldgica abordada, se habla de modelo educativo
en el nivel estructural por parte de instancias gubernamentales o
bien de modelo pedagdgico en la esfera local en situaciones y organi-
zaciones escolares especificas, lo cual tampoco es sinénimo de dicha
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perspectiva, ya que ambas pertenecen a una practica social diferente:

de propuestas y planes, con la importancia que le da su propio am-

bito. Una vez hechas estas acotaciones, a continuacion se presenta

cada uno de los tipos de modelo enunciados anteriormente.

Modelos fenoménicos

Son representaciones de fenémenos especificos que tratan de mos-

trar sintéticamente sus relaciones basicas o estructurales, y pueden

llegar a ser muy complejos. En general, tienden a proponer o es-

tablecer algun nivel de generalizacion debido al soporte tedrico o

metodologico que le da la propia teoria en la que se basan o a la

que se adscriben, la cual ya posee esa caracteristica. En seguida se

presentan ejemplos de este tipo:
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de mapas conceptuales (Novak y Gowin, 2008 [1988]; Novak
y Cafas, 2004, 2006), que originalmente permite representar la
organizacion conceptual en temas especificos por parte de estu-
diantes en el campo de las ciencias naturales y se ha extendido a
Otros campos y temas;

de la estructuracion légico-conceptual de conocimiento en con-
textos de aprendizaje, entendida como construccion de redes se-
manticas, que permite estudiar su referencia epistemoldgica a
conocimiento disciplinar mediante analisis de discurso: el Mo-
delo de Andlisis Proposicional (mapP) (Campos y Gaspar, 1996¢,
2005, 2009b);

analisis de procesos argumentativos individuales y grupales en la
construccion discursiva en contextos escolares: Andlisis de Dis-
curso Argumentativo (ADA) (Campos y Gaspar, 2008; Campos,
Gaspar y Alucema, 2008);

analisis de contenidos representacionales y substrato construc-
tivo de socializacion local, mediante andlisis de estructuras pre-
dicativas en el discurso: Andlisis Predicativo de Discurso (APD)
(Campos y Gaspar, 1999, Campos, Gaspar y Veldasquez, 2015;
Campos, 2018b).
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Cabe acotar que una variante de este tipo de modelo fenoménico
lo presentan la estructuracion descriptiva o explicativa de caracter
categorial de fendmenos especificos pero que no trasciende éstos en
si mismos, como es el caso de las descripciones o explicaciones que
se construyen en las aproximaciones cualitativas de corte etnografi-
co (LeCompte y Schensul, 1999b) o de teoria fundamentada (groun-
ded theory) (Glaser y Strauss, 1967); sin embargo, dicho abordaje
tiene un caracter heuristico y metodolégico muy importante.

Modelos tedricos

Son representaciones de una amplia diversidad de procesos especi-
ficos que se considera estan directa y estrechamente relacionados
con una estructura teérica; algunos de estos modelos se generan en
diversas disciplinas pero son muy relevantes en el ambito educativo.
En cuanto derivan de teorias, este tipo presenta la o las posturas
paradigmaticas que subyacen en aquéllas. Por ejemplo:

e La zona de desarrollo proximo del aprendizaje, de Vygotski
(1982 [1934]), en que se propone el proceso sociocultural del
aprendizaje;

® estructura y procesos de la memoria, segtin el modelo Atkinson-
Shiffrin (1968), que modific la vision aristotélica de registrar,
retener y recordar, hacia una concepcion estructural de registro
de eventos y datos (memoria episodica), organizacion y reten-
cion de significados que se construyen como conceptos (memo-
ria semdntica) y procesos de recuperacion (recuerdo); a partir de
este modelo se han generado variaciones tedricas importantes
hasta el dia de hoy (por ejemplo, Roediger y Marsh, 2012);

e percepcion y construccion de categorias o conceptos (Neisser,
1989), que explica el paso de uno a otro proceso;

e comprension de discurso (Van Dijk y Kinstch (1983), que inte-
gra procesos cognoscitivos, representacionales y contextuales;
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e representaciones sociales (Moscovici, 1986), que analiza la for-
ma en que las personas construyen su vision cotidiana del mun-
do, la realidad, en contexto;

e argumentacion (LoCascio, 1998; véase la anterior seccion de
“Procesos cognoscitivos y su estructuracion compleja”, en este
mismo capitulo);

® tridrquico de la inteligencia de Sternberg (1987), a partir del cual
se entiende la capacidad cognoscitiva compleja en términos de
contexto, experiencia y componentes organizativos (metacog-
noscitivos, de desempefo y de conocimiento);

e estructura diddctica (Campos, 1989; Campos y Gaspar, 1996b),
que representa la dindmica de la interseccion de los ejes proce-
suales de la ensefianza y el aprendizaje en el contexto escolar
(véase el capitulo primero de este libro);

® estructura institucional de niveles de uso del conocimiento (Cam-
pos, 1999; véase el capitulo primero de este libro).

Modelos paradigmaticos

Son concepciones de un cierto objeto de estudio, de una entidad
social (persona, estructura o proceso), generalmente en el nucleo de
una disciplina desde la cual se generan teorias compatibles, y que
son elaboradas por diversos autores a lo largo del tiempo. Algunos
de ellos son directamente pertinentes y relevantes al proceso educati-
VO, y otros constituyen perspectivas abarcativas que indirectamente
se refieren a procesos sociales. Al igual que los modelos tedricos, se
construyen en algin ambito disciplinar. Por ejemplo:

® la persona como agente en la accion social (Simmel, 2009 [1917];
autora relevante reciente: Archer, 2009);

e el modelo sociocultural de la educacion y psicologia de la educa-
cion (Vygotski, 1982 [1934]; autores relevantes recientes: John-
Steiner (1995) y Wells (2001).
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También se pueden considerar modelos provenientes de otras
disciplinas que, si bien no son ampliamente aceptados en las pers-
pectivas paradigmaticas actuales en educacion, conservan alguna
influencia epistemoldgica en los procesos sociales, incluidos los edu-
cativos mismos. Como ejemplo cabe mencionar el enfoque evolutivo
en sociologia (Sanderson, 1994), que se deriva de las posturas de
Spencer y otros, e incluso utiliza el lenguaje darwinista para expli-
car el proceso social; o el de agente racional en economia (Kirzner,
1962), en el cual se supone que las personas tienen claramente esta-
blecidas sus preferencias y opciones para lograr el mayor beneficio
en sus decisiones al respecto.

En cualquiera de estos tres tipos de modelos epistemologica-
mente definidos: fenoménicos, tedricos y paradigmaticos, se pueden
encontrar subtipos segun sus funciones: grafico, analdgico, concep-
tual o matematico: los modelos grdficos ilustran algunas relaciones
relevantes de fenémenos o conceptuaciones con alguna referencia
especifica a elementos tedricos (véanse las graficas de la “estructura
didactica y la estructura institucional de niveles de uso del cono-
cimiento” en el capitulo primero de este libro). Por otra parte, las
figuras o ilustraciones que describen relaciones propositivas prove-
nientes de planes y programas, o secuencias deseables y procedi-
mientos aplicables para lograr prop6sitos, no son modelos en el sen-
tido epistemoloégico. Los modelos analégicos se basan en similitudes
entre dos objetos de conocimiento segun aspectos procesuales, ya
sea en el sentido de su dindmica o de sus funciones, o simplemente
respecto de ciertos elementos no procesuales. Un ejemplo es el mo-
delo de procesamiento de informacién como proceso computacional
(Miller, Galanter y Pribram, 1960), cuya importancia radica en que
impulsé la investigacion cognoscitiva de las personas, mas relacio-
nada con las aproximaciones piagetiana, vygotskiana, ausubeliana,
de Bruner y otros.

Los modelos matematicos representan relaciones entre variables
con algin tipo de mediciéon en una cierta escala. Entre los mas co-
nocidos en el ambito educativo se encuentran los de distribucion
normal y ¢ de Student, por su aplicabilidad a todo tipo de valores
numéricos de rango, como lo son las calificaciones en el contexto
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escolar; también es muy utilizado el modelo de distribucion de %2 (ji
cuadrada) para relaciones entre datos nominales, que resultan del
conteo de unidades enteras (como personas o casos).

Teorias

Son sistemas de interpretaciones conceptuales de relaciones entre
estructuras o patrones (Schensul, Schensul y LeCompte, 1999), es
decir, entre formas relativamente estables de eventos o procesos
identificados en la realidad con diversos grados de abstraccion y ge-
neralidad, organizados por conceptos o categorias de diverso orden
logico y semdntico, y con éstas se explican los procesos y estructu-
ras sociales. Dicho orden incluye procesos particulares (por ejem-
plo, aprendizaje), generales (construccion sociocultural), empiricos
(actividad de aprendizaje), o abstractos (practica de aprendizaje).
Con ello, se construye una configuracion de conceptos relaciona-
dos coberentemente acerca de ciertos procesos sociales (y en nuestro
caso los educativos, como los mencionados), la cual se ubica en el
ambito del conocimiento disciplinar (Parry, 2006), y desde ella se
afirma como es la realidad social, la realidad educativa, como es su
dindmica. Por ello, una teoria se construye por necesidad y en refe-
rencia directa con la realidad: de esta manera mantiene su caracter
factico y es, por tanto, parte del conocimiento, en este caso de indole
disciplinar.3s Aclaro de una vez que la teoria no es una hipétesis o
algo ajeno a la realidad, como cominmente se la menciona:

Como hipotesis:
—¢Iras a la fiesta del viernes?
—En teoria, si.
Como algo ajeno a la realidad:
—[Tal cosa] se hace asi, pero sélo en teoria.

35 Se podria decir que la teoria es una consideracidn, de acuerdo con su etimologia, del griego
theoria: contemplacion, ver, mostrar, del verbo theorein: considerar, observar, del sustantivo
theoros: espectador (Harper, 2017).
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Ya que la teoria estd ubicada en la dimension epistemoldgica
del conocimiento disciplinar, se trata de algo mucho mas comple-
jo que una opinién o una simple observacion: es una construccion
conceptual, abstracta, acerca de la realidad de dichas estructuras o
patrones, de y entre eventos, situaciones, fenémenos o procesos de la
realidad en el plano empirico (dmbito de la experiencia) o simbdlico
(ambito del pensamiento), relativos a algun objeto de estudio y su
interpretacion. Dicha construccion tedrica se convierte, en parte o
totalmente, en un marco de referencia para futuras investigaciones.
Este sistema de relaciones tiene caracteristicas logicas, linglisticas y
contextuales, y se produce al utilizar todas ellas. Ademas de no ser
una simple elucubracién incoherente, se desarrolla en condiciones
sociales e historicas en las cuales se acepta que es la mejor repre-
sentacion epistemologica, hasta el momento, del objeto educativo
que se estudia. Las caracteristicas o dindmica de este objeto pueden
cambiar durante largos o breves procesos historicos, y aun inespera-
damente en alguna forma, situacion que requerira abordarse a partir
de la misma teoria y que podria llevar a revisarla con nuevos concep-
tos dentro de ella, o bien con nuevas teorias que permitan entender
esos cambios, esas nuevas realidades. Esta situacion se debe, a la vez,
a que toda teoria es en si misma limitada para explicar completa-
mente la realidad social que se desea entender debido a la compleji-
dad y dindmica que ésta tiene.

Si bien la realidad se entiende gradualmente mediante la ex-
periencia personal cotidiana, en determinados contextos locales y
hasta donde los conocimientos previos y la satisfaccion personales
al respecto lo permiten, este proceso generalmente termina en un
entendimiento de la realidad que genera conocimiento cotidiano,
como se ha comentado en el capitulo anterior. Para entenderla con
mayor amplitud, profundidad y precision, se requiere tomar distan-
cia de ella, mds alld de la experiencia personal cotidiana, aunque sin
perderla de vista, es decir, es menester estudiarla mediante una mo-
dalidad diferente del conocer: el proceso de construccion del cono-
cimiento disciplinar que ahora nos ocupa. En esta modalidad no se
elimina la experiencia, pero ésta no constituye la base de este nuevo
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proceso, sino solamente su medio de trabajo, su acceso a la realidad,
al concentrarse en un particular objeto de estudio.

En este proceso de construccion de conocimiento disciplinar se
requiere trabajar con una estructura de acciones y decisiones que
incluyen fundamentos tedricos, procedimientos metodoldgicos siste-
maticos y conclusiones légicamente sostenibles, todo de manera
rigurosa y coherente. Tal es el proceso de investigacion.

Debido a que la teoria consiste en interpretaciones conceptuales,
en el ambito del conocimiento disciplinar, contrario al cotidiano, no
existen conceptos sin teoria, y la teoria que se construye en este am-
bito no existe sin conceptos. Por ello se habla precisamente de con-
ceptos teoricos, para diferenciarlos de aquellos que se construyen en
el conocimiento cotidiano. De esta forma, un concepto que se ubica
en una cierta teoria tiene su significado no por si mismo, sino por el
lugar que ocupa en ella (Andreas, 2013). Por ejemplo, el concepto de
asimilacion tiene un significado en la teoria psicogenética piagetiana
(Piaget, 1969) y otro en la teoria de Ausubel (1973) al respecto, sin
que sean totalmente incompatibles en su aproximacién constructi-
vista. En la primera se define como un proceso de construccion de
esquemas, preoperaciones u operaciones cognoscitivas (estructuras
légicas y matematicas) que se agregan, integran o que modifican
las que ya se poseen en un momento dado del desarrollo, e incluso
como la incorporaciéon de datos y cosas nuevas a dichos esquemas
previos. En la segunda se define como un proceso de construccién
de conceptos especificos, los cuales se integran a estructuras concep-
tuales que ya se tienen y que se encuentran jerarquizadas de acuerdo
con niveles de abstraccion en dichas estructuras.

Por otra parte, en el desarrollo de la investigacion, y con base en
las relaciones entre teoria y observacion, se teoriza sobre lo que se
observa, sea que esto concuerde o no con la teoria con la que se inici6
dicha investigacion. En caso de que se presente acuerdo, se fortalece
dicha teoria. De no ser asi, ademas de revisar las caracteristicas del
propio disefio metodologico y las interpretaciones en la investiga-
cion realizada, se abren posibilidades de critica a la propia teoria.
Por otra parte, la critica a la teoria bien puede iniciarse, realizarse,
sin trabajo empirico, en forma indirecta, tal como sucede en los estu-
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dios de politica educativa que utilizan informacién ya recopilada en
buena medida, hasta los abordajes tedricos propios de los enfoques
filosoficos o epistemologicos. En cualquier caso, la critica puede in-
cluir la realidad misma.

En este contexto de criticidad se puede llegar a reformular la
teoria o algunos de sus componentes en cuanto resulten inadecua-
dos o insuficientes para entender el fendmeno bajo estudio. Por su
parte, todo nuevo concepto, formulado con una estructura logica
consistente, coherente, puede incorporarse a la teoria, siempre y
cuando se pueda relacionar con ésta también légicamente y sin
opacidad semantica, es decir, sin contradicciones ni ambiguiedades
en su significado, respectivamente. La aceptacion y credibilidad de
la teoria como conocimiento disciplinar permite construir nuevas
hipotesis, o mejor dicho: lineas de biisqueda, las cuales centran y
orientan la investigacion dentro del ambito conceptual, establecido
en las preguntas de investigacion y en el marco tedrico correspon-
dientes.

Por otra parte, por medio de esta configuracion teérica el inves-
tigador toma distancia de su propia experiencia cotidiana, en lo que
respecta a su campo de conocimiento. Entonces asume que ese tipo
de experiencia es parte de la realidad en la que se encuentran algunos
procesos que son de interés para investigar, como parte de un posi-
ble objeto de estudio. Se trata de una toma de distancia, no de una
desvinculacion, ya que la teoria no es ajena a la observacion, que se
encuentra en ese ambito de la experiencia. No me refiero a la obser-
vacion en el sentido genérico y metaforico de comentario, propio de
la vida y el conocer cotidianos, ni al sentido interpretativo y critico
en el ambito de la discusion filosofica o epistemoldgica. Me refiero
a observacion como un medio de acceso sensorial y perceptivo a
realidades educativas especificas: estar ahi, interactuar con personas,
con agrupaciones particulares, en trabajo de campo, en contextos
locales, como es el caso de los estudios etnograficos, y sin perder su
conexion simbolica e interpretativa. En este sentido, precisamente,
la observacion es una mediacion directa entre teoria y realidad, que
fortalece el caracter factico del conocimiento, con su contraparte in-
directa en la investigacion filosofica y epistemoldgica. Asi, mds alld
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de observaciones casuales, se ve (nivel sensorial) y observa (nivel
perceptivo) lo que sabemos buscar (Neisser, 1976), incluso lo que
la propia teoria nos permite ver, ya que lo que vemos estd mediado
por nuestro propio conocimiento.’¢ Esta situacion no es limitativa,
ya que la realidad siempre mostrard aspectos desconocidos para la
investigacion, aun en los casos en que no se investiga segiin un mar-
co tedrico de referencia previamente establecido, como sucede con la
teoria fundamentada (grounded theory), ya mencionada.

Cabe insistir en que sin teoria, es decir, sin los recursos episte-
mologicos que provee el conocimiento disciplinar, la observacion de-
pende pricticamente de la propia experiencia, como es el caso en el
conocimiento cotidiano, tanto respecto de lo que se sabe, como de lo
que se cree. A este respecto, conviene aclarar que, si bien a esta mo-
dalidad cotidiana del conocer cotidiano se la llama teorias comunes
o teorias populares (folk theories) (Neisser, 1989), en este trabajo
se reserva el concepto de teoria, en términos epistemoldgicos, a la
configuracion conceptual ya mencionada, propia del conocimien-
to disciplinar. Con este sentido, las teorias comunes, y sus nombres
equivalentes, son conocimientos experienciales propios de la vida
cotidiana, tal como se comenté en el capitulo anterior, cuyo alcance
explicativo de la vida social se queda en el ambito de las experien-
cias en las que surgen. Las personas las mantienen mientras sean
funcionales a su propia experiencia. Sin embargo, con el aprendizaje
de mds y mas contenido de teoria disciplinar sobre cierto asunto, y
la que se trabaja y produce mediante investigacion, dichas teorias
comunes practicamente desaparecen como significado explicativo
en dicho ambito investigativo. Por otra parte, es cierto que inves-
tigadores y profesionales, que poseen conocimiento disciplinar en
su campo de conocimiento, en buena medida mantienen elementos
cotidianos en asuntos fuera de dicho campo; no obstante, se tiende a

36 Estasituacion ha sido propuesta por Popper en su critica al inductivismo en las ciencias natu-
rales, debido a que en realidad se parte de formulaciones problematicas dentro de las propias
ciencias, lo cual consiste en un procedimiento deductivo, y los resultados cientificos se prue-
ban con el mismo tipo de procedimiento, ya que no existen datos puros a partir de los cuales
se produzca conocimiento cientifico inductivamente (Thornton, 2016).
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dudar de la calidad de esos elementos y modular sus significados al
subordinarlos, en ocasiones, a sus propias teorias disciplinares.

En este contexto de construccion de conocimiento disciplinar, asi
como el investigador toma distancia de la experiencia cotidiana sin
desvincularse de la realidad en que aquélla se ubica, como mencioné
lineas arriba, también trata de tomar distancia de valores anclados
en deseos e intenciones, en el ambito del deber ser, de lo que deberia
ser 0 hacerse, en su propio campo de conocimiento.>” Es una distan-
cia reflexiva, pensada, por propia decision en su calidad de agente,
en la que el investigador se enfoca a entender, a llegar a conocer, el
objeto de estudio, en consonancia con las exigencias epistemoldgicas
del conocimiento disciplinar; a partir de los conocimientos asi obte-
nidos estard en mejores condiciones de desarrollar propuestas mds
sensatas, fundamentadas, sobre lo que podria hacerse respecto de lo
que ahora entiende mejor.

Esta toma de distancia no es, de ninguna manera, una situacion
de neutralidad, de ser ajeno a cuestiones valorales, o de una preten-
dida objetividad, ya que el investigador es inherentemente subjetivo,
por su calidad de sujeto social y epistémico, como se ha sefialado.
De hecho, ademads de los muchos valores que los investigadores han
construido y aceptado en su trayectoria social y profesional, tam-
bién asumen o construyen valores que definen el hacer mismo de
la investigacion, como es la importancia de la critica fundamentada
y del analisis sistemdtico, entre muchos otros.?® De esta manera, el
investigador introduce valoraciones de las que requiere tomar dis-
tancia en los términos senalados, o bien asumirlas como creencias

37 Las modalidades de investigacion-accidn o investigacion participante, adecuadamente desa-
rrolladas, permiten operar con propositos y objetivos de cambio o desarrollo, que son formas
especificas, concretas del deber ser mencionado, en el contexto local en que tienen lugar
dichas modalidades; sin embargo, dicho deber ser no se define a priori, sino como parte del
proceso investigativo ya avanzado, ain como su producto, y siempre con la participacion de
la propia agrupacion o poblacion bajo estudio.

38 Esta situacion ha sido propuesta por Merton (1942) desde la sociologia de la ciencia con
referencia a las ciencias naturales, asi como por la mayoria de las aproximaciones filosoficas
actuales (Taylor, 1985; Prada, 2017), y muy ampliamente asumida en la investigacion social, es-
pecialmente la cualitativa (Lincoln y Guba, 1985; Strauss y Corbin, 1990; LeCompte y Schensul,
1999b).

CONOCER EN TERMINOS DISCIPLINARES EL COMPROMISO DE SABER 233



que son, y convertirlas en lineas de busqueda en el propio trabajo de
investigacion.

Niveles de tratamiento epistemolégico

El proceso de construccion de teoria y los conceptos que la confor-
man tiene lugar mediante su tratamiento en los tres niveles episte-
mologicos mencionados, a saber: descripcion, explicacion y ejempli-
ficacion (Mayes, 2005).

Descripcion

Se refiere a mostrar gqué son las cosas, qué caracteristicas, atributos
o propiedades tienen los eventos, situaciones, procesos o fenémenos
bajo estudio; qué es tal objeto, de qué esta hecho o conformado, en
qué situacion o estado se encuentran. En su forma mas simple, es
s6lo un listado de caracteristicas.

Es la aproximacion minima del conocimiento ante el objeto,
limitada a caracterizarlo sin adentrarse en explicaciones sobre su
configuracion procesual o dindmica. Cabe recordar la etimologia del
término describir: del latin describere: transcribir, copiar (Harper,
2017), es decir, tal como es, o estd, lo que se conoce. Es una apro-
ximacion minima, tal vez simple, pero no simplista. La amplitud,
profundidad y complejidad de la descripcion depende del propio
objeto de estudio, del conocimiento que se tenga de objetos similares
para identificarlo en una clase particular de esos objetos, o bien de
conocimientos previos para atribuirle ciertas caracteristicas, y de los
conceptos que se utilizan o construyen para establecer dicha des-
cripeion.

Una vez que el investigador (sujeto, S) llega a conocer esta des-
cripcion, se formula una proposicion p, en los términos menciona-
dos desde el capitulo segundo: S sabe que p (en este caso, en el nivel
descriptivo), por lo que p es precisamente la caracterizacion (des-
cripcion) del objeto de conocimiento O (que se describe). De esta
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manera, se propone una respuesta en forma de proposicion p a las
preguntas Q: ¢qué es (caracteristicas) cierto objeto O? Es decir, se
trata de una relacion epistemologica (R) entre la pregunta O que
se plantea el sujeto y la descripcion p de dicho objeto O:

S [O]-R-[sabe que] p[O].

Esta formulacion se lee como: la persona se pregunta (acerca del
objeto) y al responder adecuada, suficiente y satisfactoriamente, lo
llega a saber en términos descriptivos. Cabe acotar que si la nocion
de propiedad identificada o atribuida en un objeto es similar a la que
se identifica en otro, se podrd construir una clase, clases, clasificacio-
nes. En funcién de lo anterior, cualquier desglose de caracteristicas
de un objeto es solo una descripcion (Woodward, 2014b), que por
supuesto se requiere que sea precisa y adecuada. Considérese,
por ejemplo, un concepto tedrico de aula:

Pregunta Q: ¢Qué es el aula?
Respuesta p: El aula es el espacio fisico y social en donde se rea-
lizan los procesos de ensefianza y de aprendizaje, todo integrado
como cardcter sociocultural.

Se puede notar que no se asegura nada respecto a c6mo (proceso
general, estructural) o por qué (proceso causal) se realizan los pro-
cesos que se mencionan, orden cronoldgico (relacion secuencial) ni
consecuencias (proceso implicatorio, secuencial o causal); solamente
se agrega una equivalencia (similitud entre atributos o propiedades)
entre dichos procesos y el sociocultural (o relacion de inclusion,
siempre que se interprete la expresion como en términos de parte de,
lo cual es ambiguo per se y podria interpretarse correctamente si se
ubica en un marco tedrico particular).

Las descripciones se pueden ampliar, profundizar, toda vez que se
mantenga su caracter (descriptivo) y no se confundan con los otros
dos niveles epistemologicos. Para determinar que la persona (S) sabe
que p en el nivel descriptivo, es necesario precisamente que enuncie
dicha proposicion en ese nivel epistemologico, es decir, que responda
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adecuadamente, con toda la precision posible, a la pregunta Q: qué
es, qué caracteristicas tiene. Debido a que p es la respuesta sugerida,
constituye un enunciado predicativo, es decir, una estructura sujeto-
predicado (S-P), en la que el primer término hace referencia al asun-
to de lo que se habla, que se desea describir, y el predicado lo hace
respecto de las caracteristicas, propiedades o atributos que dicho
asunto tiene. Mientras que la descripcion es un proceso identitario
del objeto de conocimiento, la conexion predicativa basica entre S
y P, en el nivel epistemoldgico descriptivo, hace referencia precisa-
mente a la nocién de identidad del objeto sobre la cual se pregunta
(Q), se retoma en la respuesta (p) y se expresa con el término apro-
piado para tal efecto: es, son.3 Como se puede notar, la descripcion
es muy importante porque da identidad al objeto social, educativo
en nuestro caso, a partir de la cual es posible abordar éste respecto
de otros objetos con los cuales se relaciona en el dmbito historico,
es decir, en su dindmica tanto interna (en sus caracteristicas propias
asi identificadas) como externa: en sus relaciones con otros objetos.

En la notacion utilizada lineas arriba se ha diferenciado el sujeto
S (persona) en el nivel epistemoldgico, del sujeto S (en italica) de
una proposicion para no confundirnos, ya que en este caso se puede
tratar de una persona o alguna cosa: evento, situacion, proceso, fe-
nomeno, entre otros. Con esta distincion en consideracion, se puede
notar que en el ejemplo anterior el objeto (O) aula constituye el
sujeto (S) de la proposicion, mientras lo que de él se dice constituye
el predicado (P); en éste se incluyen las nociones de espacio fisico y
social, y las de proceso de ensefianza, de aprendizaje y sociocultural;
no es un simple listado, ya que el primer par de estas nociones (espa-
cios) esta conectado con las tres relativas a procesos en dos formas:
una de inclusion (en donde) y la afirmacion de que algo ahi ocurre
(realiza), mientras que las dos primeras nociones procesuales estan
conectadas con la tercera mediante una relacion de similitud o equi-

39 Este razonamiento corresponde al enfoque actual en filosoffa y linguistica (Ludlow, 2013). Por
ejemplo, la conexion predicativa se denomina cépula en términos linguisticos. Asimismo, el
predicado es una conexién entre la cosa, llamada argumento en esos términos, y la propiedad
0 caracteristica que ésta tiene, lo cual configura la proposicion correspondiente (Orilia y Swo-
yer, 2016).
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valencia (como). Por otra parte, algunas de estas nociones requieren
a su vez de definicion tedrica en el mismo nivel descriptivo: espacio
social y los procesos de ensefianza, aprendizaje y el sociocultural,
mientras que la conexion procesual ahi propuesta (se realiza) re-
querird abordarse en el nivel explicativo, cuyas caracteristicas son el
objeto de la seccion siguiente.

Como en el ejemplo anterior, se pueden sugerir consideraciones
similares para otros objetos simbdlicos, ideacionales, tales como el
proceso docente, la accion de agentes institucionales o bien el abor-
daje del investigador para construir conocimiento. En cualquier
caso, la construccién de un concepto, en este caso en el nivel des-
criptivo, consiste en que la persona (sujeto, S) se hace, plantea, una
pregunta acerca de un cierto objeto por conocer (O), con el prop6si-
to de responderla adecuada y satisfactoriamente; las respuestas, con-
sideraciones o conclusiones obtenidas en el trabajo de investigacion
son ahora un nuevo conocimiento, tan modesto o profundo segun
el caso y se requerirdn enunciarse como proposicion (p), es decir,
en forma predicativa; en ésta, el sujeto discursivo (S) representa al
objeto (O), y la respuesta a la pregunta sobre éste constituye el pre-
dicado (P):

S sabe que p (respecto de O),
en donde p se enuncia en forma predicativa: S-P.

De esta manera, el sujeto discursivo (S) es el nombre o denomi-
nacion de una conceptuacion y ésta es, en sentido estricto, el predi-
cado. Si la persona sabe éste, respecto de la pregunta planteada (si
S sabe que p) en los términos requeridos en un contexto disciplinar,
entonces la persona sabe formalmente el concepto en cuestion, en
este caso en el nivel descriptivo. Esta aproximacién discursiva para
representar el conocimiento retoma la postura de Langacker (1990),
quien sostiene, como se mencioné en el caso del conocer cotidiano,
que las palabras son un medio de acceso a conceptuaciones. En el
caso de un enunciado predicativo de caracter descriptivo (propo-
sicion) del concepto lexical aula, el predicado de dicho enunciado
presenta su o sus significados, segin quien lo plantee. Esos signifi-
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cados, enunciados en palabras, abren a nuevos significados que, de
identificarse o formularse, muestran una red conceptual. Las pala-
bras cuyo significado representa una conceptuacion se expresan en
formas sustantivadas (por ejemplo, aula) o de sustantivos adjetiva-
dos (por ejemplo, espacio social), mientras que otras formas grama-
ticales, como los articulos, preposiciones y otras, dan modulacion,
precision, a dicho significado. Por otra parte, toda descripcion se
puede ampliar, profundizar, si la realidad y su conocimiento asi lo
permiten.

En el mismo sentido de la descripcion, considérese otro ejemplo,
el concepto de argumentacion mencionado anteriormente (seccion
de “Procesos cognoscitivos y su estructuracion compleja™): si sola-
mente nos limitamos a sugerir que estd conformada por las fases de
apertura del tema, tesis, refutaciones, datos y conclusion, con ello
se describe ese objeto de conocimiento; no se explica como ni por
qué se relacionan esos elementos de manera que se note su caracter
procesual, dinamico.

Como se puede observar, la descripcion se concentra, si no es
que se limita, a relaciones clasificatorias o jerarquicas. En el ejem-
plo anterior, la argumentaciéon como objeto de conocimiento estd
conformada por ciertos elementos, es decir, es una clase de objeto
que estd constituido por otros objetos de conocimiento, sin decirnos
cémo operan entre ellos. En cuanto descripcion, las relaciones 16gi-
cas que se utilicen permiten establecer su complejidad. Por ejemplo,
la relacion mds... que, califica diferencias entre elementos de una
descripcion (mds complejo que, mds importante que, entre otras);
con ello, se sabe que asi es tal objeto (social, educativo) en el nivel
descriptivo. Sin embargo, este saber no incluye razones, causas o
procesos que han llevado al objeto asi descrito a poseer tales carac-
teristicas diferenciadas, ni como éstas inciden o impactan en otros
procesos. Si bien se puede considerar que es suficiente llegar sola-
mente a saber las caracteristicas de ese objeto, incluso en toda su
complejidad descriptiva, no deja de ser importante y hasta necesario
llegar a tener conocimiento de tales razones y causas que contiene o
que lo llevaron a poseer esas caracteristicas diferenciadas y a ejercer
su impacto en otros objetos; para llegar a saber su dindmica, como
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llegé a ser asi o por qué, y la causa de dicho impacto, se requiere el
abordaje explicativo de ese objeto, todo o en parte. La explicacion
utiliza relaciones procesuales que permiten conocer eso ultimo, lo
cual se presenta en seguida.

Explicacion

Debido a que la realidad no esta preordenada para conocerla (Bon-
Jour, 2007), requiere explicacion, es decir, proponer razones acerca
de por qué o cémo ocurre la dinamica de los fendmenos bajo estu-
dio, asi como las relaciones, también dindmicas, entre los elementos
o componentes que los conforman, y aun las que dichos fenémenos
tienen con otros. Ademads de referirse a procesos, este c6mo también
incluye estructuras, desde las sociales en general, institucionales y
politicas, hasta las cognoscitivas, ldgicas, discursivas y otras: como
estan estructuradas, qué elementos o procesos los estructuran. De esta
manera, los eventos, situaciones y fenomenos particulares bajo estu-
dio siempre se consideran como un proceso o que son parte de alguno
mas amplio, es decir, se considera que son dindmicos: tienen historia
y se relacionan de la misma manera con otros eventos, operan entre
si los componentes del objeto de referencia, es decir, las propiedades
descriptivas pueden implicar relaciones entre objetos, mas alla de su
sola enunciacion como clasificacion (Orilia y Swoyer, 2016). Esta
dindmica (formas de operacion) no es una secuencia cronoldgica o
descriptiva de cualquier otro tipo, sino una estructuracion también,
de todos o parte de dichos componentes. Por ejemplo, al presentar
el caso de la argumentacion en la anterior seccion de “Los procesos
cognoscitivos y su estructuracion compleja”, se presentan relaciones
procesuales entre componentes como las siguientes: se genera, lleva-
rd, que muestran inicio, origen, secuencia, propoésito o causalidad;
se construye, que hace referencia a una fase del proceso, dados los
elementos anteriores o un proceso en si mismo; ademads, se incluye
dos elementos relacionales muy importantes en la argumentacion:
negacion (que establece opuestos entre dos o mas ideas) y dudas (re-
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duce la aceptabilidad). Como se puede notar, la explicacion imprime
dindmica a la descripcion.

El objetivo de la explicacion es encontrar regularidad, incluso
patrones, en las relaciones dinamicas entre dichos eventos o proce-
sos. Se recordara que la etimologia del término explicacién provie-
ne del latin explanare: hacer plano, llano, claro un asunto (Harper,
2017). Se refiere a poner en un mismo plano lo que se encuentra en
diferentes alturas, lo complejo; asimismo, implica mostrar lo que no
se ve, lo que estd entre dos dimensiones, en planos ocultos, mediante
el razonamiento. Como propone Woodward (2014b), es ir mas all4,
en sus propios términos, de una simple descripcion.

Tradicionalmente se ha sostenido que la explicacion trata so-
lamente de causas entre fenémenos, incluso entre variables que los
representan. Esta postura deriva de la perspectiva de las ciencias
naturales, la cual se centra en el caricter (causal) de las relaciones
entre hechos, datos o procesos, y el control de variables como proce-
dimiento de investigacion para determinarlo. Sin embargo, en cien-
cias sociales, dada la multirreferencialidad de los fenémenos y por
lo tanto su complejidad desde una perspectiva estructural e incluso
holista, es practicamente imposible reducir fenémenos sociales a va-
riables y a causas #nicas entre ellos. Si bien no se elimina totalmente
la causalidad, la explicacion en el dambito social, y por tanto en el
educativo, es de caracter funcional (Woodward, 2014a), no porque
genere estabilidad en la sociedad o porque asi se represente la di-
namica social (segin se propone desde una vision funcionalista),
sino porque manifiesta adecuadamente las relaciones percibidas y
analizadas en los fenémenos. Dado el caracter estabilizador y abar-
cativo de los procesos sociales, desde las acciones del agente hasta
la dindmica de los procesos de las propias estructuras sociales, sean
en contextos locales o del propio sistema social, la explicacion al
respecto reconoce dichos procesos en su caracter asi precisamente:
estructural, como propone Olivé (1995). Este tipo de explicacion se
utiliza en antropologia (Woodward, 2014b) e incluso se apela a él en
biologia, que es por supuesto una ciencia natural, dado que no es po-
sible conocer un sinntimero de procesos que en ella se estudian por
medios experimentales (véase Little, 1991, para una presentacion
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analitica de las aproximaciones explicativas de lo social desde un
punto de vista filos6fico). Esta aproximacion epistemoldgica respeta
el cardcter complejo de la realidad y su abordaje sistematico, pero
siempre incompleto, del conocimiento.

La explicacion es un proceso cognoscitivo de toda persona, el cual
se mueve en ese espectro de lo funcional a lo estructural, en el que se
expresa cierta continuidad entre el ambito cotidiano y el disciplinar
(Woodward, 2014b). El conocimiento cotidiano se centra en las
explicaciones funcionales debido al énfasis en la experiencia perso-
nal, que las hace creibles y aceptables; ésta se retoma en el discipli-
nar, ubicada entre muchos otros procesos sociales interpretados con-
ceptual y tedricamente con profundidad y coherencia, y conectados
bajo relaciones causales, entre otras. Todo ello es fecundo a partir de
métodos sistematicos de obtencion y analisis de la informacion, ya
sea en trabajos empiricos o tedricos que identifiquen niveles funcio-
nales o estructurales en la explicacion correspondiente.

En este contexto epistemologico, la explicacion es una respuesta
a preguntas de por qué (PQ) o cémo (Co) ocurre cierto proceso, en
una relacion (R) que constituye lo que se desea saber y se enun-
cia en una proposicion (p), es decir, PO-R: p, o bien Co-R: p. Los
siguientes ejemplos muestran esta estructura logica, tomados de es-
tudios acerca de resoluciéon de problemas matematicos (Campos y
Estrada, 1999) y de analisis de la elocucion en disefio grafico (Cam-
pos y Rivera, 2006):

Ejemplo 1:

Dada la pregunta de investigacion acerca de cémo (estructura)
se representan los estudiantes de educacion media superior los
procesos de resolucion de problemas de optimizacion (Cé), se
responde que (R) como una secuencia de modalidades represen-
tacionales en las que predominan la visual geométrica y la medi-
cion de objetos. Entonces la proposicion (p) que lo enuncia es la
siguiente:

p: Los estudiantes de educacion media superior se representan
los procesos de resolucion de problemas de optimizacion como
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una secuencia de modalidades representacionales en las que pre-
dominan la visual geométrica y la medicion de objetos.

Ejemplo 2:

A la pregunta de investigacion acerca de cémo (estructura) ar-
gumentan los estudiantes universitarios sobre el uso de la elocu-
cion en el disefio grafico (Co), se responde que (R) estd basado
en un proceso centrado en datos y fuentes tedricas, con menor
fuerza en reglas generales y la propia tesis que se intenta argu-
mentar. Entonces la proposicion (p) que lo enuncia es:

p: Los estudiantes universitarios argumentan sobre el uso de la
elocucion en el disenio grdfico segiin un proceso centrado en da-
tos y fuentes tedricas, con menor fuerza en reglas generales y la
propia tesis que se intenta argumentar.

Debido a que el proceso de razonamiento es la fuente mds con-
fiable del conocimiento disciplinar, las explicaciones que en él se
construyen, a partir de sus propios desarrollos inferenciales, apor-
tan riqueza de significados procesuales sobre el objeto bajo estudio.
Ademas de la deduccién y la induccion, ya comentadas, en el co-
nocimiento disciplinar es muy importante otra modalidad inferen-
cial: la abduccion. En este proceso se contemplan las conclusiones
deductivas via premisas y las inductivas via evidencias, pero se da
mas fuerza a toda explicacion resultante, posible y pertinente al par-
ticular objeto de estudio, y se elige la mejor entre ellas, por lo que
la abduccion se denomina inferencia basada en la mejor explicacion
(Douven, 2011). Este proceso implica que se haya eliminado todas
las otras proposiciones, posiblemente relevantes pero incompati-
bles con una de ellas (Rysiew, 2011). Nétese que no se afirma que
haya una explicacion que por si misma sea la mejor entre varias,
sino que se le asigna ese cardcter mediante la fase de probabi-
lificacion que se introduce para tal efecto, ademas de que esta
explicacion no es nunca definitiva respecto del tipo de procesos o
fendmenos sobre los que se hace. Al alcanzar dicho nivel de confia-
bilidad se construye el conocimiento disciplinar, con el aporte de
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todo el trabajo investigativo y en particular con sus conclusiones,
especialmente si son explicativas. Asi, todo enunciado (proposicién
p) que se considere conocimiento, se probabilifica dentro de un sis-
tema epistemoldgico formado por teorias y sus conceptos, las cuales
aportan un contexto semantico coherente y sin contradicciones, es
decir, se alcanza coberencia explicativa (Rysiew, 2011).

De acuerdo con BonJour (2007), este proceso de alcanzar y asu-
mir la inferencia por la mejor explicacion es la manera mas realista
y convincente de llegar a conocer las complejas caracteristicas de la
vida social, en nuestro caso en el ambito educativo, ya que aporta
mayor estabilidad y sentido al caracter fragmentado de la experien-
cia, expuesto por el propio BonJour; con ello se logra construir un
sistema de relaciones que da mayor sentido al mundo, la realidad,
en términos explicativos (funcionales, estructurales y aun causales).
Las derivaciones o aplicaciones de este conocimiento serdn asimis-
mo mads realistas que las suposiciones o propuestas provenientes del
conocimiento cotidiano que, si bien pueden ser altamente plausibles
y tener valor hipotético en contextos altamente especificos, locales,
generalmente carecen de profundidad tedrico-conceptual y coheren-
cia metodoldgica, su congruencia evidencial es discutible debido a
sus limites en la experiencia personal, y la coherencia logica puede
ser limitada.

Este proceso de razonamiento, especialmente el abductivo, clara-
mente rebasa la experiencia sensorial misma ya que, como sostiene
BonJour (2007), las relaciones que se postulan entre eventos o feno-
menos 70 son parte de la experiencia inmediata, sino que necesitan
construirse precisamente mediante procesos inferenciales. Estos son
parte de la capacidad cognoscitiva y logica de toda persona, con los
cuales se afirma como es la dindmica de la realidad, o parte de ella;
a ellos el conocimiento disciplinar incorpora consistencia logica,
congruencia evidencial y coherencia metodolégica que, provenien-
tes de la investigacion, aportan rigurosidad y sistematicidad. Esos
elementos son los constituyentes de la teoria y ésta se fortalece con-
forme nuevos fendmenos se puedan explicar en funcion de ella. Asi,
la teoria tiene como proposito, en términos de Woodward (2014b),
estructurar las explicaciones, cada una y entre ellas.
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La coherencia logica de este proceso inferencial en el nivel de co-
nocimiento disciplinar consiste en los principios de no contradiccion
y de conjuncion; en el primero, no es admisible afirmar que cierto
proceso ocurre de una manera (p) y a la vez que no ocurre de esa
manera (~p: no p); en cuanto a la conjuncion, es admisible afirmar
que, si algian proceso sucede de varias maneras, por ejemplo, como
se sostiene, tanto en una proposicion p como en otra ¢, sin perder su
caracter, entonces por lo menos una de ellas es valida, situacion que
se expresa formalmente de la siguiente manera: si p y g, entonces p,
o q. Por supuesto que en caso de que efectivamente se propongan
mas de dos explicaciones, el proceso explicativo es mas complicado,
pero se mantiene el criterio de eleccion a la mejor de ellas. Esta si-
tuaciéon impide generar especulaciones del tipo: tal vez se deba a...;
quizd fue porque...,las cuales muy probablemente no tengan ningtn
fundamento o relacion con el proceso bajo estudio. Por ejemplo, si
en el estudio mencionado en paginas anteriores acerca de la argu-
mentacion en el disefio grifico se pregunta por qué los estudiantes
dan menor fuerza a las reglas generales (proceso semantico-argu-
mentativo) y a la tesis que se argumenta, se puede generar una serie
de razonamientos explicativos:

«  No desayunaron esa manana.

« No tenian deseos de responder.

o Se pusieron de acuerdo en no hacerlo.

o La mencion de referencias tedricas es mds accesible, fdcil,
que el tratamiento semdntico de ciertos contenidos que sin-
tetizan y establecen una base del propio proceso argumenta-
tivo en forma de reglas generales.

La lista puede ser interminable. Si tuviéramos informacion de
que efectivamente ocurre lo que se enuncia en las tres primeras pro-
posiciones, es posible que éstas sean explicaciones pertinentes a la si-
tuacion observada: dar menor fuerza a las reglas generales y a la
tesis que se argumenta; si no se tiene dicha informacion, dificilmente
se pueden presentar como explicaciones del proceso estudiado. Por lo
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tanto, tales enunciados no basados en conocimiento solamente tienen
sentido si se mantienen como hipétesis para futuros estudios.

Por otra parte, se sabe que cualquier estudiante que haya revi-
sado algin documento teérico utilizado en un determinado proceso
escolar (asignatura, taller u otro), con el minimo de entendimiento o
suposicion de que tal referencia simplemente tiene que ver con lo que
se discute (a reserva de mostrar ese entendimiento), puede hacer en
efecto dicha mencion (especialmente si no se requiere que amplie al
respecto). En ese sentido, tal suposicion es facil, accesible. Por otra
parte, es claro que elaborar una conceptuaciéon fundamentada y or-
ganizada del asunto que se discute, formularla adecuadamente (en
el contexto de la clase) y utilizarla como una de las bases (soporte
de la tesis) del proceso argumentativo, como la ultima de las cuatro
que se presentan arriba, es mucho mas complicado. Debido a que los
estudiantes utilizaron con mucho mayor frecuencia los soportes ba-
sados en referencias tedricas que en reglas generales, la probabilidad
de que les haya resultado dificil es alta. De las cuatro explicaciones
mencionadas, de acuerdo con el proceso abductivo, esta cuarta es la
mejor. Por supuesto que pueden generarse posibles explicaciones mas
profundas que las tres primeras, mds cercanas a la cuarta aqui ex-
puesta; esta situacion no rompe con la estructura y proceso abducti-
vos, simplemente hace mas complicado el proceso inferencial para el
propio investigador, siempre en el contexto de su estudio.

Con ello, el proceso epistemoldgico representa conocimiento que
se preserva mediante razonamiento formal y valido, es consistente
légicamente, congruente en su configuracion evidencial respecto de
sus referentes ideacionales o empiricos, y coherente en cuanto a su
configuracion procedimental para establecer el enlace epistemol6-
gico entre teoria y realidad. Cabe decir que el caracter evidencial
(empirico) de la observacion o registro de datos en la practica in-
vestigativa, mas alla de la experiencia personal, hace referencia di-
recta a los procesos y fenomenos historicos, actuales o del pasado,
ya que es claro que todo conocimiento social tiene alguna relacion
con la realidad en esos aspectos. De esta manera, para determinar
que la persona (S) sabe que p (enunciado proposicional, es decir
predicativo, de lo que sabe) en el nivel de la explicacion disciplinar,
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se requiere haber propuesto inferencias, ya sean de caracter deducti-
vo, inductivo o abductivo, sin perder de vista la complejidad de los
procesos sociales.

A partir de la problematica anteriormente expuesta, en las cien-
cias sociales y la investigacion educativa se enfatizan los siguientes
tres elementos para entender el lugar de la explicacion en ellas: a) la
multicausalidad, ya sea estructural o funcional, como condiciéon de
la explicacion de los fendmenos bajo estudio, b) la casi imposibilidad
del control de variables, por la cual se llegan a determinar factores
explicativos en términos abductivos, y ¢) la atencién a la vision del
otro, propio de los abordajes antropoldgicos y en particular los de
corte etnografico: el otro se refiere a las personas cuyo hacer consti-
tuye el objeto de estudio, y ese hacer incluye ser reactivos al estudio
mismo, es decir, no son objetos inertes para ser estudiados, observa-
dos, sino que son agentes vy, por lo tanto, desde su perspectiva de-
ciden colaborar en la investigacion. De esta manera, este postulado
epistemologico respeta la situacion real del abordaje sistematico del
conocimiento, debido a la dindmica y complejidad de cualquiera que
sea su particular objeto de estudio, aumentadas estas caracteristicas
por ser parte de diferentes niveles de contexto. Esta es precisamente
la tarea epistemolodgica en la investigacion, para asegurarse de que el
objeto por conocer se convierta en objeto conocido, aceptado como
tal mediante el proceso de probabilificacion y en tanto no se plan-
teen nuevas y mejores explicaciones.

Ejemplificacion

Asi como en el nivel descriptivo se trata de determinar gué es cierto
objeto, y en el explicativo por qué o como es asi, en el ejemplifica-
tivo se trata de identificar cudl, cudles casos pertenecen a esa clase
de objetos descritos o explicados, ya sean objetos materiales o idea-
cionales, situaciones o fendmenos, acciones especificas de personas
o emanadas de entidades sociales, tales como grupos o instituciones,
y aun de las propias personas, agrupaciones, programas o entidades
especificas. Esta identificacion ocurre en el proceso de busqueda de
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respuestas a las preguntas de investigacion, es decir, durante y al
final del proceso y repertorio constructivo del conocimiento en un
particular proceso investigativo, pero también es posible encontrar
casos, posteriormente, que corresponden a dicho repertorio. Es, por
tanto, un proceso que depende de lo que se describe y explica en el
ambito del propio conocimiento disciplinar. Se recordard la etimolo-
gia del término ejemplo, del latin exemplum: lo que se saca de entre
un objeto mayor, de una clase de objetos; mostrar lo particular (Har-
per, 2017). En esta referencia el objeto es de conocimiento, es decir,
material o ideacional. De esta manera, toda referencia descriptiva o
explicativa de la realidad, acerca de cierto fenémeno, en este ambi-
to, es un ejemplo en si mismo, ya que se identifica y analiza segun
alguna conceptuacion bajo cierto marco teérico. Dicha referencia
es muy importante en el contexto de construccion de conocimiento
disciplinar, ya que corresponde a una conexion de congruencia entre
la teoria y la realidad, es decir, a una instancia de lo real: lo que se
intenta conocer, en nuestro caso, procesos o estructuras del ambito
educativo. Esta situacion no impide que los eventos o fenémenos
bajo estudio se interpreten desde diferentes conceptos o teorias, o
que, al surgir distintas teorias, aquéllos se reinterpreten a partir de
ellas.

Los ejemplos muestran casos que, por ser interpretados desde
cierta teoria, se constituyen en evidencias de ésta. Este proceso eviden-
cial también puede darse en el sentido inverso: incorporar adecuada-
mente eventos, situaciones o fendmenos observados no considerados
en dicha teoria; entonces tales fendmenos se convierten en ejemplos
de ésta. Con ello se puede establecer cudles casos, de entre los obje-
tos observados en la realidad, corresponden a la conceptuacion en el
marco de esa teoria. En cuanto casos identificados en la realidad, los
ejemplos son objetos empiricos, sean éstos materiales o ideacionales.
Por ello, en términos mas generales, la ejemplificacion puede ser cual-
quier referencia particular a algin elemento de una teoria, a un con-
cepto dentro de una cierta aproximacion epistemoldgica, o bien a una
postura identificada en una situacion historica. Este tipo de referencia
tendrd que ser una construccién conceptual dentro de cierta teoria
para ser considerada de nivel epistemologico.
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De esta manera, una vez establecida la capacidad de la teoria
para describir o explicar cierto tipo de fenémenos, la ejemplificacion
es un proceso epistemoldgico que se inicia con una pregunta acerca
de un objeto especifico, particular, que muestra directamente el co-
nocimiento, o parte de él, dentro de cierta conceptuacion de dicha
teoria, en términos de cudl, cudles (Cu) casos corresponden a ésta,
dadas las caracteristicas, propiedades o atributos de ese objeto. Al
dar respuesta a la pregunta, se muestra tener el conocimiento preci-
samente en el nivel ejemplificativo. Como en los casos descriptivo y
explicativo, la relaciéon (R) que corresponde a dicha pregunta se for-
mula en forma predicativa, de manera que muestre algun caso (cual)
respecto del asunto en cuestion: Cu-R: p. Con el propésito de ilus-
trar este nivel de ejemplificacion, considérese la siguiente pregunta
a la que se requiere dar respuesta explicita a partir de conocimiento
obtenido en procesos investigativos, no con hipoétesis, opiniones o
alguna otra cosa:

S [Cu]-R [sabe que]- p[O].
Por ejemplo:

¢Se tiene, presenta o existe un caso (Cu) de dificultad en la com-
prension del desarrollo de caries por parte de estudiantes de
odontologia?

Una respuesta posible es la siguiente:

R [Sé/se sabe que] p: Un ejemplo [Cu] de la dificultad para com-
prender el desarrollo de caries por parte de estudiantes de odon-
tologia consiste en considerar los procesos de desmineralizacion
y mineralizacion dentro de ese desarrollo, de acuerdo con Cam-
pos et al. (2009).

Con ello, se tiene una evidencia fundamentada del proceso de

comprension, acerca del cual se tiene una teoria, en el aprendizaje
de ciertos contenidos de la odontologia, y este caso la ejemplifica.
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En este contexto del conocimiento disciplinar, tanto los conceptos
articulados en cada una de las preguntas como los que se utilizan
para responder a ellas estin definidos en algun cuerpo tedrico, o
requieren serlo, por lo menos en el nivel epistemoldgico de caracter
descriptivo; de otra forma, la respuesta no serd conocimiento, sino
una opinion sin fundamento o, en el mejor de los casos, una hipo-
tesis. Asi, el proceso de construccion de conocimiento en la practica
investigativa requiere el abordaje tedrico-conceptual en estos niveles
epistemoldgicos, no s6lo al entender su contenido en la elaboracion
del basamento o marco teérico en que se ancla un proyecto de in-
vestigacion especifico, sino en el propio tratamiento teérico de los
resultados y su expresion en las conclusiones.

Como se puede notar, las preguntas que requieren ejemplos se
refieren a personas, objetos, situaciones, procesos, conceptos y aun
otros conglomerados mas complejos, como teorias y paradigmas.
Este tratamiento epistemologico, en sus tres niveles, se puede reali-
zar por lo tanto en conceptos especificos. Esta posibilidad en el nivel
del concepto (tedrico) ha llevado a construir una derivacion metodo-
logica de los niveles de tratamiento epistemologico del conocimien-
to, integrada a teorias cognoscitivas y discursivas con el proposito
de analizar las estructuras conceptuales, de cualquier nivel de abs-
traccion: el Modelo de Analisis Proposicional, de Campos y Gaspar
(1996a, 2009b), ya mencionado, aplicable en contextos educativos,
y de hecho en cualquier esfera en que se desee analizar dichas es-
tructuras en conocimientos que tienen personas o grupos de interés.

Cabe acotar que en el campo de la educacion, como en el dmbito
de las ciencias sociales, se perciben actividades como las que llevan
a cabo docentes (dan un ejemplo del tema que ensefian, asignan ta-
reas), estudiantes (realizan ejercicios, hacen preguntas) y administra-
tivos (registran la inscripcion, anuncian actividades especiales), y el
propio investigador las percibe, lo cual es muy util, y aun necesario,
en el nivel metodoldgico, cuando se efectia trabajo de campo o al-
guna otra modalidad empirica en contacto con las personas, grupos
o poblaciones bajo estudio. Sin embargo, la propia aproximacién
metodoldgica carece de sentido si no estd acompafiada de abordaje
y discusion tedricos durante todo el proceso investigativo. Asi, el
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objeto de conocimiento en este caso es de caracter ideacional (sim-
bélico): dicho objeto estd definido no por sus apariencias en el plano
perceptivo, sino por algin contenido conceptual y, por lo tanto, con
algun nivel de abstraccion. Algunos ejemplos de este tipo de objetos
son el aprendizaje, la gobernabilidad de instituciones educativas o el
acceso escolar.

La aproximacion, fundamentacién y construccion de teorias
pertinentes y el tratamiento metodologico del objeto de estudio, y
éste mismo, constituyen los componentes epistemoldgicos que real-
mente establecen la diferencia entre el conocimiento disciplinar y
el cotidiano. Con ello se establece su alta probabilidad, su confia-
bilidad, es decir, se logran eliminar otros elementos que carecen
de conocimiento fundamentado o experiencial, tales como suerte,
adivinacion, ocurrencias, suposiciones (Steup, 2005). Desde esta
perspectiva, la reflexion tedrica (actitud proposicional con un gran
contenido tedrico) es un proceso importante, crucial, en las ciencias
sociales y humanidades; no necesariamente se basa directamente en
la experiencia respecto del objeto de estudio, pero en los casos en que
asi suceda se requiere integrar dicha reflexion practicamente en to-
dos los momentos del proceso de la investigacion.

Consecuentemente, este abordaje conceptual y tedrico que se
realiza acerca de la realidad constituye el caracter disciplinar del
conocimiento. En él se producen y mantienen las siguientes carac-
teristicas: estd construido de acuerdo con alguna postura acerca del
mundo o de la vida (plano paradigmatico, lo cual abordaré en la
siguiente seccion); es dependiente de una o mas teorias compatibles,
desde las cuales se pueden explicar diversos fendmenos (plano teéri-
co); es coherente entre categorias, significados y enunciados (plano
logico), y congruente entre categorias y fendmenos que se abordan,
cuando éstos son el objeto de estudio (plano referencial); todo ello
se habra de conformar por ciertas formas sistemdticas, rigurosas,
de producirlo (plano metodoldgico). De esta manera, se busca ser
preciso en los significados que se articulan, en los niveles logico y
semantico, si bien la dificultad polisémica existe; también se busca
ser congruente en cuanto a las estructuras de conocimiento asi pro-
ducidas y la realidad social a que hace referencia, es decir, entre lo
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empirico y lo teorico, lo concreto y lo abstracto. Por su parte, las
investigaciones filosoficas y epistemoldgicas, en cuanto al conoci-
miento en ellas producido, también hacen alguna referencia, por lo
menos indirecta, a dicha realidad social. Por otro lado, las teorias
siempre estin enmarcadas o basadas en una o mas perspectivas pa-
radigmaticas. No se pueden entender aquéllas sin éstas. Abordaré
estas perspectivas a continuacion.

Paradigmas

Los paradigmas son configuraciones ideacionales para concebir el
mundo, es decir, qué son los objetos y procesos en él, como y por qué
se generan y relacionan. Se conforman por valores y conocimientos,
y se expresan también en propdsitos, intenciones y comportamien-
tos, todo lo cual esta presente tanto en la modalidad cotidiana del
proceso del conocer como en la disciplinar, con las diferencias epis-
temoldgicas hasta ahora sefialadas en cada caso. En el primero, sin
tener un basamento epistemolégico sélido, los paradigmas permiten
dar un sentido organizador al mundo, a la vida. Al respecto, la pers-
pectiva paradigmatica predominante es el evidencialismo, como se
menciond en el capitulo anterior. El proceso de transito escolar in-
troduce otras perspectivas implicitas y explicitas, que se oponen y se
integran (o bien, se desechan) a las formas predominantes de dicho
conocimiento cotidiano; en caso de no llegar al nivel educativo pro-
fesional, no necesariamente se resuelven las confusiones o contradic-
ciones generadas en dicho proceso. En el ambito del conocimiento
disciplinar el investigador piensa, concibe el mundo y sus procesos
dentro de su campo de estudio; organiza sus conocimientos, méto-
dos de andlisis e interpretacion, y expone sus postulados desde una
o mas de esas posturas, entre las cuales alguna de ellas puede tener
preponderancia sobre otras; los paradigmas con los que opera se
adquieren principalmente durante su formacién profesional, a los
cuales integra otros, generalmente por decision y convencimiento
personal, dada la profundizacion de sus conocimientos, pero sobre
todo debido a las exigencias y compromisos epistemoldgicos de la

CONOCER EN TERMINOS DISCIPLINARES EL COMPROMISO DE SABER 251



practica investigativa misma, dentro de la comunidad académica en
que se ubica. Los paradigmas pueden ser compatibles y el investi-
gador encuentra esa compatibilidad definida de manera similar en
dicha comunidad; en ésta se identifican diferencias entre personas y
grupos, proceso en el que se generan las comunidades de discurso
(Swales, 1990), ya mencionadas, correspondientes en ese ambito.

En el caso del conocer disciplinar, un paradigma se convierte en
una configuracion tedrica, metodoldgica y valorativa para entender
y dar sentido y organizacion al mundo, que incluye la forma de pro-
ceder como profesional y el modo en que se efectia y debe hacerse
la investigacion; es por lo tanto una postura epistemoldgica, sin que
sus agentes la tengan claramente conceptuada, visualizada, pero
que no obstante operan con ella al admitir su proceder, la forma de
abordar los objetos de estudio, problemas posibles, hipotesis soste-
nibles y metodologias aceptables.

Los paradigmas son muy importantes porque desde ellos se defi-
ne lo que cuenta como conocimiento y cada uno de sus componen-
tes. Generalmente la mayoria de las personas no saben desde cudl
perspectiva paradigmatica ven e interpretan el mundo, s# mundo, ni
mucho menos conocen cudles estan presentes en la discusion episte-
moldgica actual. Sin embargo, quienes se dedican a la investigacion,
si bien hacen alusion a ellas, tienen la necesidad de saber desde cudl
o cudles trabajan, de manera que logren los altos niveles de coheren-
cia, sin contradicciones, que se requieren en este proceso de conocer
estructurado como practica investigativa.

Los paradigmas estan presentes en todo el proceso de investiga-
cion, desde las aproximaciones iniciales hasta las conclusiones. Es
particularmente importante para quienes se inician en la investiga-
cion formal, ya que aquéllos inciden directamente en todos sus ele-
mentos, desde la formulacion del proceso de investigacion en forma
de proyecto, la busqueda de contenido teorico y el planteamiento
del problema, hasta las conclusiones mismas, en toda su extension y
complejidad. En esta situacion, quienes asi se inician requieren dar el
salto paradigmatico, de los procesos del conocer cotidiano, que to-
davia permea en la vida cotidiana de estudiantes universitarios y aun
de posgrado, segin las posibles transformaciones epistemoldgicas en
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el transito escolar, a la insercion en los procesos del conocer discipli-
nar de la practica investigativa, en este caso del dmbito educativo.

Las posturas paradigmaticas actualmente predominantes para
entender el proceso del conocer en general, sea cotidiano o discipli-
nar, son las siguientes: hermenéutica o interpretativa, constructivis-
ta, representacional y el realismo interno; también se han expuesto
las perspectivas relacional, coherentista y contextualista que, si bien
pueden aparecer en el conocimiento cotidiano, en realidad son una
exigencia para la construccion del conocimiento disciplinar. Algunas
de estas posturas se encuentran explicitas en trabajos en el campo de
la investigacion educativa, otras implicitamente y algunas no pare-
cen ser consideradas, a pesar de ser muy importantes en este ambito
de construcciéon de conocimiento, precisamente de caracter discipli-
nar en el campo de la educacion. Cada una de ellas se presenta a
continuacion.

Hermenéutico o interpretativo

La capacidad que tienen las personas para entender su mundo no se
basa en un proceso secuencial que inicia en la percepcion y termina
en el pensamiento simbdlico, y mucho menos es un evento pasivo
de asimilacion, reproduccion o repeticion de lo que perciben, apren-
den, se les informa o explica. Sus propios actos experienciales de ca-
racter sensorial son pensados, operados en el nivel simbélico, salvo
en edades realmente muy tempranas, mediante asignacion activa de
significados para entender, comprender lo que se percibe o siente.+
Se trata de un proceso interpretativo en funcién de experiencias y
conocimientos previos; con ellos se identifica en la situacion o infor-

40 El término hermenéutica como sustantivo (arte de la interpretacion) proviene del griego
hermeneuein: interpretar lenguas extranjeras, poner en palabras, expresar (lo interpretado);
por su parte, el término interpretar tiene su origen en el latin interpretari: exponer, ampliar,
explicar (Harper, 2017). Esta perspectiva paradigmatica, cuyo iniciador moderno es Dilthey
(1883/1949), incluye el acto de comprender, término que proviene del latin comprehendere,
formado por los vocablos cum: con, junto, en combinacién, totalmente, y prehendere: atrapar,
lograr (Harper, 2017), o abrazar, cefir, totalmente (DRAE, 2017).
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macion nueva lo que ya saben, o bien se asignan tales significados
en forma de suposiciones, creencias y valores a las cosas, eventos,
situaciones o informaciones cuando se desconocen éstas. Al entender
la informacion nueva (de acuerdo con lo que se conoce) y asignar
significados (cuando se desconoce lo nuevo), se realiza el proceso
interpretativo; no se trata de un simple reacomodo o asociaciéon de
informacion, datos o ideas para conocer lo nuevo. Es un proceso
de integracion de conocimiento nuevo, con elementos conceptuales
e imaginales propios, similares a los significados de otras personas
que se encuentren con el mismo tipo de fenémenos o situaciones en
cierto contexto, pero con matices también propios, casi idiosincrati-
cos. Este proceso interpretativo es el instrumento cognoscitivo basi-
co para entender el mundo, tanto en el conocer cotidiano como en el
disciplinar. Al compartir los significados, especialmente fuera de los
circulos familiares y comunitarios, se posibilita el enriquecimiento
de su contenido, siempre y cuando la persona actiie al respecto, al
pensar, reflexionar, aceptar, ya que el proceso social de conocer no es
determinante ni automatico en estos procesos Cognoscitivos.

El predominio de la experiencia sensorial de dicho conocer se
complementa con el nivel simbélico y se construye la experiencia
pensada, aun cuando dicho nivel opere o se produzca de manera
limitada, sin profundidad en términos conceptuales o abstractos. Es
el pensar sobre la experiencia sensorial como un asunto personal, in-
terno de la persona (Steup, 2005), en el sentido de que es decision de
ella misma determinar que sabe, y asegurar la veracidad de eso que
sabe sobre la base de su propia experiencia: lo vi, lo hago. En esta
situacion las personas pueden compartir opiniones diferentes, o bien
aceptarlas simplemente como casos distintos, sin perder las propias:

Estd claro lo que dices, pero no lo vi asi, no sucedio de esa ma-
nera;

Es cierto lo que dices, porque a mi también me sucedio.

También se puede llegar al extremo de negar opiniones diferen-
tes, simplemente porque lo son o se oponen a las propias:
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No creo que sea como dices, porque no lo vi asi;
No, no sucedié como dices.

La interaccion social y los procesos sociales pueden incidir en
esos significados, de manera que lleguen a modificar estas conside-
raciones personales. En este sentido, al dar respuestas o soluciones a
sus propias acciones y a significados provenientes de otras personas,
y proponer posibilidades de cambio en y por la experiencia, se cons-
truyen saberes experienciales. Estos no son sino el conocer eviden-
cial cotidiano, anteriormente mencionado. Esta conexion cognosci-
tiva con la realidad provee un anclaje epistemoldgico al proceso de
conocer, que incluye acciones tan importantes como reflexionar y
hacerse preguntas; la propia persona podria no saber nada de este
anclaje ni interesarse en ello; no obstante, su propio acto de conocer
lo contiene y lo pone en operacion.

En esta dinamica epistemologica el objeto material de conoci-
miento, como son el libro o la computadora, se representa en cuanto
objeto simbdlico, y entonces se le da el mismo tratamiento que a
los objetos propiamente simboélicos, como el aprendizaje, la patria
o el parentesco. En ambos casos se convierte en objeto conocido,
sin diferencia entre sujeto y objeto (S-R-O); es decir, éste ya no es
epistemoldgicamente independiente de aquél, aunque la persona in-
sista en que asi es, dada su perspectiva evidencialista. Ademas de
las propiedades espaciales de los objetos materiales, entendidas en
la experiencia cotidiana, tanto en su caracter ontolégico como
en el epistemoldgico (es decir, en su registro como evento sensorial
y cognoscitivamente procesado, respectivamente), lo importante es
la estructuracion de relaciones entre diversos eventos. La situacion
no es simple porque implica interés, conocimientos y tiempo, por
lo menos, para intentar esa tarea; eso no impide que las personas
puedan hacerlo, si bien las condiciones en que se encuentran no son
propicias, con tal de establecer dichas relaciones con algtn sentido,
suficientes para satisfacer su deseo y proposito de entenderlas.

Si bien el conocimiento construido en estas condiciones es fun-
cional a las necesidades de la vida cotidiana y en ciertos ambitos
laborales fuertemente asociados con la experiencia sensorial, tiene
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serias limitaciones para entender mas profundamente la compleji-
dad de la vida social y los conocimientos que se ofrecen en una y
otra. A partir de estas bases epistemoldgicas se construye el conoci-
miento disciplinar, y la perspectiva interpretativa es muy importan-
te para entender su proceso y caracter constructivo; mas que eso:
actualmente es la perspectiva epistemoldgica predominante en las
ciencias sociales y, por tanto, en la investigacion educativa. En ella se
privilegia el estudio de los significados explicitos o implicitos de las
expresiones verbales y de comportamiento de las personas y grupos
en interaccion y contexto, con el proposito de entender en forma
sistematica y coherente como se relacionan estos diversos compo-
nentes, y cudl es su sentido. Los significados son subjetivos y son
guia para la accion, lo cual sucede bajo procesos y conglomerados,
tanto de significacion como de legitimacion (Reichertz, citado por
Knoblauch, 2013); son subjetivos porque cada persona los produce
de acuerdo con sus parametros culturales, pero son entidades socia-
les no solamente porque se ubiquen en un contexto social particular
(que seria la explicacion desde un punto de vista evidencialista) o
sean causados por el sistema social (un punto de vista determinis-
ta), sino porque son objetivados en y por procesos de interaccion
social en dichos sistemas abarcativos. Como se ha mencionado an-
teriormente, el cardcter subjetivo de la significacion no es sinénimo
de individualismo y no tiene cabida en él la dicotomia individuo-
sociedad, ya que ésta es muy discutible y criticada desde las actuales
posturas disciplinares, incluida la propia sociologia (Giddens, 1991;
Archer, 2007), que la ha mantenido largamente.

Con el fin de entender esta problematica interpretativa en su
dimension empirica de acercamiento a personas y grupos sociales
especificos en el proceso de investigacion, segun los criterios de sis-
tematicidad tedrica y metodoldgica previamente mencionados para
encontrar dicho sentido y coherencia, se han disefiado diversos pro-
cedimientos metodoldgicos, desde la observacion hasta la entrevista,
pasando por muchas otras variaciones y derivaciones, como cuestio-
narios e historias de vida. La interpretacién y conocimientos obte-
nidos a partir de estos procedimientos se consideran confiables, es
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decir, probabilificables, en los términos anteriormente discutidos al
respecto.

El paradigma interpretativo surge en el contexto europeo de fi-
nales del siglo x1x y principios del Xx, principalmente con las apor-
taciones de Dilthey (1949 [1883]), para quien las ciencias del espi-
ritu, que incluyen disciplinas tales como historia, derecho, estudios
literarios y antropologia, con predominio de la primera, se basan
en procesos interpretativos, no explicativo-causalistas propios de las
ciencias naturales; en esta perspectiva, el conocimiento se centra en
la interpretacion de practicas mediadas simboélicamente, es decir, los
significados construidos a partir de las acciones de la personas y a
la inversa: la realizacion de dichas acciones desde los significados
que se tienen. En la actualidad, también se consideran en este grupo
disciplinar todas las ciencias sociales y las humanidades (Campbell
y Overman, 1988), incluidas por supuesto la pedagogia y la investi-
gacion educativa.

Entre otros pensadores que han hecho importantes aportacio-
nes a esta perspectiva paradigmadtica se encuentran principalmente
Gadamer (1993 [1960]) y Taylor (1971, 1995).4* El primero reto-
mo la perspectiva de Dilthey y sostuvo que el proceso educativo
y el lenguaje son parte del contexto cultural e histérico ya que, en
sus propios términos, los significados 7o estdn fijos en si mismos;
en aquellos tres elementos, entendidos como procesos, se integran
las interpretaciones sobre las cosas, la realidad. No es posible una
interpretacion si no se cuenta con lenguaje adecuado, ya que en él
se revela el propio proceso hermenéutico. Asi, como sefialé anterior-

41 Se considera a Sleiermacher como uno de los importantes precursores de la hermenéuti-
ca moderna, reconocido por el propio Dilthey; Forster (2007) los conecta histéricamente en
funcion de la relacion entre significado y lenguaje en el proceso interpretativo de la historia,
la propia realidad misma y de uno mismo; con ello se dio base a la importancia del lenguaje, la
intencion del hablante y, en términos del propio Schleiermacher, los aspectos psicoldgicos, en
los que se ubican los procesos cognoscitivos mencionados en secciones anteriores. En una
vertiente ontoldgica, Heidegger sostuvo que entender (conocer) al hombre en el mundo, su
potencial, y condicionado por la facticidad (el ser y estar, la construccion misma del objeto de
conocimiento), solo se puede hacer hermenéuticamente (Garcia, 2002), y Habermas insisti¢
en la razén discursiva como base del vinculo comunicativo que hace posible la interpretacion
y el acuerdo social para conocer la realidad (Carabante, 2011).
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mente respecto de la estructura epistemoldgica del conocer (S-R-0O),
la persona comprende no un objeto dado, ajeno, sino que lo hace
como parte del proceso mismo de comprension, como historia efec-
tual, es decir, al reconocerse como parte de lo que se comprende, en
el momento en que sucede y en sus condiciones historicas. De esta
manera, el proceso hermenéutico no se limita a establecer la dife-
rencia entre ciencias (naturales versus las del espiritu), sino que en
realidad consiste en una forma de vida de toda persona, incluidos los
cientificos naturales y sociales, con la cual se da sentido al mundo,
la vida, la realidad.

Por su parte, Taylor argumenta que la interpretacion es una
capacidad humana natural y la existencia misma de la humanidad
esta constituida por y se expresa mediante significados (vertiente
ontolégica); en concordancia con Gadamer, con esa capacidad los
seres humanos se interpretan a si mismos, a su propia experiencia,
en contexto, tanto sociocultural como histérico. Este proceso de
construccion de significados estd intrinsecamente relacionado, si no
es que totalmente motivado, por el proceso de conocer (vertiente
fundamental: epistemoldgica); éste consiste en el estrecho contacto
entre la persona y el mundo, en el cual aquélla actia en éste y el
mundo en ella, situaciéon en la cual el significado que se otorga a
alguna dimension social se basa en la practica social dentro de dicha
dimension. Esta interaccion se complementa con el lenguaje, ya que
mediante éste se expresan los significados que se tienen del mundo,
de la interaccion y de uno mismos; si bien las cosas tienen significa-
dos, lo son, en sus propios términos, para el sujeto (Taylor, 1971),
es decir, la persona o grupos de ellas, quienes los construyeron. Por
otra parte, el significado de un objeto, material o simbdlico, sola-
mente tiene sentido en cuanto se relaciona con el de otro. De esta
forma, las personas son seres lingiiisticos que operan en el dmbito
de los significados, lo cual tiene lugar en comunicacion con otros;
al hacerlo, se crean relaciones entre ellas, una nocion de identidad
y una relaciéon con el mundo mismo, la realidad (Taylor, 2016). El
lenguaje es de hecho central en el proceso interpretativo.

En el caso del conocimiento disciplinar, si bien se parte de sig-
nificados que ya se poseen acerca del objeto de estudio, se busca
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encontrar en éste los propios de cada persona, lo que dicho objeto
representa, asi como su sentido, el cual, con los significados asi ar-
ticulados, es construido por dicha persona, en este caso el investiga-
dor. De esta manera, se logra explicar las acciones de las personas
entendidas como agentes, en términos hermenéuticos, y dado que
la vida humana es un sistema abierto, es altamente diversa en los
aspectos aparentemente minusculos (por ejemplo, accion cotidia-
na, generacion de experiencia, reaccion al medio social y muchos
otros), entre la variedad de ambientes o medios sociales y, sobre
todo, sin perder de vista que el ser humano se define a si mismo,
construye los sentidos de si mismo (Taylor, 1971). En esta misma
tesitura, la concepcion de si mismo solamente es posible dentro de
una comunidad, uno de cuyos elementos unificadores es el lenguaje,
y en particular el discurso; se trata por tanto de una comunidad de
discurso especifica.

Apoyada en este andamiaje cultural, la interpretacion en el am-
bito de la investigacion permite asignar contenidos semanticos per-
tinentes, incluso novedosos, al objeto de conocimiento bajo estudio,
para entenderlo, describirlo y explicarlo. No se le inventan signi-
ficados a las personas que conforman la agrupaciéon o poblacion
bajo estudio, sino se toman los que éstas expresan y entonces se in-
troducen otros, conceptuados y ubicados en alguna o varias teorias
para entender dicho objeto. También se lleva a cabo este proceso
de asignacion de significados en caso de que no se tomen los de
personas o grupos bajo estudio, como es el caso de observaciones o
registros electronicos. Al hacerlo, se establecen relaciones contextua-
les del momento o de periodos historicos de diversa duracion, perti-
nentes a dicho objeto y relevantes a la explicacion correspondiente.
Debido a que la variacion es una caracteristica fundamental de los
procesos sociales, siempre se requerirda constante probabilificacion
epistemoldgica v, en su caso, reinterpretacion del proceso para llegar
a una nueva formulacion, a nuevo conocimiento. Asi, no se establece
correspondencia entre el conocimiento y el objeto (es decir, entre la
idea y la cosa, como se sigue de la postura platdnica, esencialista),
sino que dicha probabilificacién se funda segtn la teoria disponible
y en coherencia con el objeto que se obtiene mediante el propio pro-

CONOCER EN TERMINOS DISCIPLINARES EL COMPROMISO DE SABER 259



ceso metodoldgico de explicacion, con el que se busca evitar contra-
dicciones.

De esta manera, cuando surgen nuevas situaciones o procesos
sociales, como es el uso de las Tic en el proceso educativo, y de la
nocion del aprendizaje en y con ellas, no se trata de una simple apli-
cacion de los conceptos previos ni mucho menos de una idea (pla-
tonica) preexistente, sino de una adecuacion o redefinicion de dicho
nuevo objeto de conocimiento (cosa), un nuevo significado bajo la
misma u otra teoria y aun otro paradigma. Desde ese momento, sal-
vo modificaciones conceptuales al respecto, quien aborde ese objeto
para estudiarlo y conocer mas de sus caracteristicas, cuenta con las
nuevas definiciones construidas para determinar que dicho objeto ya
se conoce hasta el momento. Dado que no es posible conocer nada
en forma absoluta, ya que los objetos o procesos sociales cambian de
diversas maneras en tiempo y espacio, y aparecen nuevos procesos
sociales, como el mencionado arriba, dicho conocimiento es siempre
parcial y discutible. Asi, diferente del problema platénico en el que
percibimos imperfectamente y aprehendemos la idea perfecta me-
diante el intelecto, en la postura hermenéutica se acepta que lo que
percibimos y aprehendemos serd conocimiento en cuanto cumpla
las exigencias epistemoldgicas de probabilificacion en los términos
expuestos anteriormente.

El problema, por tanto, no es determinar lo verdadero a partir
del reconocimiento de lo real, como se propone desde la postura
platonica de la preexistencia de lo ideal, ni asumir una posicién in-
dividualista sobre el conocimiento producido, sino que se trata de
establecer que los nuevos conocimientos propuestos son altamente
probabilificables. No es una decision o acto de la propia persona, el
investigador, sino de los investigadores en una tematica afin al obje-
to de estudio, por medio de la discusion en congresos y seminarios
de investigacion, asi como de la publicacion de los conocimientos
contenidos en los articulos de investigacion, sometidos a dictami-
nacion; es decir, quien asi lo determina es la comunidad de discurso
anteriormente mencionada.

Este proceso de interpretacion otorga el caracter hermenéutico
al conocer en general (cotidiano), y en particular al que se construye
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mediante investigacion, que incluye desde la comunicacion simboli-
ca y sus procesos sociales subyacentes (dentro de grupos y sistemas
sociales), hasta la caracterizacion de la vida humana y su existencia,
todo como un desarrollo cultural, lo cual es una bisqueda y confi-
gura sus mas profundas condiciones (Ramberg y Gjesdal, 2005). En
esta postura no existe una diferencia epistemologica entre el inves-
tigador y el objeto de estudio. Por otra parte, aquél se encuentra en
un contexto de relaciones objetivas (Bourdieu, 1996), en las cuales
precisamente objetiva su propia ubicacién social y su aproximacion
al objeto, a manera de una toma de distancia como acto reflexivo.
Este acto se efectiia parcial o totalmente, y de preferencia de forma
explicita, en este contexto paradigmatico de interpretacion, en un
proceso que va y viene de la parte al todo: del evento a la teoria y
de ésta al evento, de la teoria y postura del investigador al discurso
y acto de la agrupacion o poblacion bajo estudio (poblacién investi-
gada), asi como entre el propio investigador, dichos objetos (acto y
discurso) y el contexto (Ramberg y Gjesdal, 2005): dicho con otras
palabras, es el circulo hermenéutico, propuesto como fundamento
metodologico de esta postura desde Sleiermacher. Esta accion her-
menéutica relaciona, ademads, a la persona (sujeto, investigador, S)
con el objeto (O), directa o indirectamente, actual o histéricamente;
el sujeto nunca esta separado epistemoldgicamente del objeto.

Con ello, el paradigma interpretativo se opone a la nocion pla-
tonico-esencialista de busqueda de lo verdadero, y a la demostracion
como método y fin dltimo del conocimiento. Esta diferencia se esta-
blece por las limitaciones del causalismo proveniente de las ciencias
naturales para abordar los procesos sociales. Por otra parte, debido
a que éstas se centran en un tratamiento matematico de los datos
como criterio metodoldgico y de certeza, el giro hermenéutico fue
asumido como sustancialmente diferente a dicho tratamiento y ter-
miné por denominarse cualitativo (al respecto, véase el importante
trabajo, fundamental, de Strauss y Corbin, 1990). Si bien es cierto
que desde la perspectiva hermenéutica dicho tratamiento matemati-
co no es paradigmaticamente central ni criterio de verdad, lo ante-
rior no significa que las matematicas sean un instrumento exclusivo
del positivismo y por lo tanto sean rechazadas sin mds; de hecho por
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ese rechazo irreflexivo se ha creado una dicotomia, un falso dilema.
Cabe recordar que el positivismo establece una diferencia epistemo-
logica entre objeto y conocimiento, sin limitarse al tratamiento me-
todoldgico de cardcter matematico; actualmente se presenta en dis-
ciplinas como la psicologia y la sociologia. El uso de las matematicas
en las ciencias sociales debe entenderse como un instrumento com-
plementario del proceso investigativo, y no la razén de veracidad,
certeza y validez de los conocimientos producidos. Con esta salve-
dad, las matematicas se usan legitimamente en practicamente todas
las disciplinas sociales, incluida la etnografia (LeCompte y Schensul,
1999b) y diversas aproximaciones interpretativas (por ejemplo, en
psicologia social: Breakwell, 2004). La diferencia entre las ciencias
naturales y las sociales no esta en el uso cuantitativo de las primeras
y el cualitativo de las segundas, como de una manera muy simple se
ha tratado, sino en la relacion epistemoldgica entre sujeto (perso-
nas cognoscentes) y objeto externo (el mundo, la realidad social o
material) que se postula en las ciencias naturales y lleva a posturas
objetivistas y externalistas. Al fin de cuentas no se trata de una cues-
tion dicotémica por definicion o reaccion irreflexiva respecto de las
matematicas, sino solamente de un legitimo uso complementario,
con las salvaguardas epistemologicas ya mencionadas.+

Segtin esta problematica metodolégica, la vida social de las per-
sonas tiene lugar a partir de su accion interpretativa, desde la cual
se concibe el mundo, los procesos sociales e historicos, y con ellos se
relaciona material, simbdlica, directa, indirecta, temporal e histori-
camente. La historicidad y dindmica misma de la realidad social en
ella son las condiciones generales y particulares de la construccion
de conocimiento. Algunas de esas personas son parte del ambito
educativo como estudiantes, profesores o personal de administra-

42 Walker y Evers (1999) aseguran que no existe una relacion dicotdmica, de oposiciéon o con-
tradiccién, entre el paradigma interpretativo y el positivista, sino que se complementan de
acuerdo con los propdsitos del investigador y el abordaje metodoldgico del objeto o feno-
meno que se investiga. Campbell y Overman (1988) sostienen que la medicién cuantitativa
no reemplaza al conocimiento cualitativo y éste es simplemente esencial para aquélla. Cabe
sefalar que en la perspectiva hermenéutica de Taylor (2007), no se implica una negacion del
tratamiento cuantitativo de datos en cuanto éste permita entender mejor los objetos sociales
bajo estudio.
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cion, en todos sus niveles de decision, o investigadores. La investi-
gacion educativa tiene como objeto de estudio los procesos en que
ellas viven, participan, se desarrollan y construyen en cuanto agentes
sociales; por ello, es importante que todos los interesados en realizar
investigacion educativa conozcan las caracteristicas de esta impor-
tante perspectiva paradigmatica, predominante hoy en dia en este
ambito y practica investigativa.

Constructivismo

La evidencia es importante pero no es central ni suficiente en las
posturas epistemologicas actuales, y solamente tiene sentido como
parte del proceso interpretativo de la realidad. La evidencia es la
calidad que se atribuye al dato, incluso al conjunto de ellos en forma
de evento. El dato no es un simple registro sensorial, unitario, espe-
cifico y aislado de la situacion observada o externo a la experiencia
vivida, aunque asi se lo considere comunmente.#> La propia atri-
bucién evidencial es un proceso de asignacion de significados, una
interpretacion. Se asignan significados que ya tenemos y representan
el dato o caso en cuestion, o algunos gue se supone son pertinentes
a dicho caso. Sea con seguridad, certeza, o bien a manera de hipo-
tesis, tal asignacion requiere procesamiento cognoscitivo como, por
ejemplo, identificar el dato: qué es o como se define; clasificarlo (con
algtn criterio, es decir, reconocerlo como miembro de alguna cla-
se de objetos, eventos o situaciones); compararlo con otros eventos
o situaciones, establecer relaciones entre ese dato y otro (u otros),
ya sea de simple similitud o diferencia, de implicacién y aun como
causa entre uno y otro, todo ello a partir de los significados que se
asignan en dicho proceso. Estos componentes interpretativos son
necesarios en el desarrollo investigativo, mas alla de logros casuales

43 La postura aislacionista del dato no solamente es propia de la vida cotidiana, sino que tiene
basamento en las ciencias naturales; el problema epistemoldgico de esta postura es que se
trata primordialmente del enfoque empirista y positivista en que estd construido, desde el
cual se exige que todo conocimiento, incluido el de las ciencias sociales, se constituya de la
misma forma. Véase una discusion al respecto en Taylor (1995).
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en el entendimiento de la realidad. Ademas, se requiere ubicar expli-
citamente tales datos y significados en una teoria conceptualmente
ordenadora (de la que probablemente provienen dichos significados,
por lo menos parte de ellos). Es decir, se trata del transcurso cons-
tructivo de una interpretacion.

A este respecto, Taylor (1995) sostiene que la experiencia no
inicia con datos por si mismos, no interpretados, ya que la propia
nocion de dato es una descripcion minima que lo hace similar o
diferente a otro, lo cual requiere procesos como los mencionados
(identificar, clasificar...), asi como los significados que con ellos se
construyen; es decir, tal descripcion minima se elabora segun cono-
cimientos previos o suposiciones, lo cual hace inteligible la expe-
riencia misma. Sus postulados retoman la linea constructivista de
Kant (1998 [1787]): para llegar a conocer cosas nuevas se parte de lo
que ya se conoce, lo cual se logra con la mediacion del transcurso
constructivo. La accion de la persona, como sujeto epistémico, es
crucial, ya que solamente asi se conoce, al apropiarse cognoscitiva y
epistémicamente de lo que se llega a conocer. Piaget (1992 [1959]),
en la misma perspectiva kantiana, propuso la relacion entre el dato
sensorial y la percepcion, lo cual supone conocimiento previo y por
lo tanto se introducen significados, todo ello precisamente como un
trayecto constructivo: solamente se conoce en cuanto la persona ac-
tia cognoscitivamente sobre lo que desea o requiere conocer (Piaget,
1971). Neisser (1989) establece la misma relacion entre percepcion y
categorizacion en el proceso de conocer.

De esta manera, la accion de la persona es central en estos pro-
cesos, en términos de interpretar el objeto en el acto de conocer, de
comprender, lo cual elimina la postura positivista de conocer basada
en la identificacion primordial del dato a partir de la percepcion vy,
mads aun, las posturas que atribuyen pasividad a la persona en esta
situacion. Es un proceso mucho mas complejo, basado en la inte-
gracion fundamental de la razon y la experiencia (Kant, Piaget y
Dewey), es decir, entre pensar y hacer, no una asimilacion receptiva,
pasiva, de las caracteristicas de la realidad solamente mediante la
propia experiencia personal, dependiente de un aprendizaje escolar
receptivo o de un uso reproductivo de la teoria. Con ellos se cons-
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truye el conocimiento, ademds de que esos propios procesos cog-
noscitivos no son facultades innatas o que obedezcan a secuencias
automaticas de desarrollo, sino que también se construyen, como ya
se menciond (Piaget, 1992 [1959]).

Asi, en el proceder investigativo se requiere saber respecto del
dato o, si se desconoce, asignarle hipotéticamente algun significado,
mediante actos cognoscentes y epistemoldgicos, mas alla del registro
sensorial. Estas acciones simbolicas (ideacionales) no tienen lugar
por si mismas, sin referencia alguna al objeto de conocimiento, ya
que sin éste no hay tales acciones. Como propone Taylor (1995),
las acciones incluyen al objeto. Con esa base, la evidencia no se re-
duce a registrar y recordar el dato o evento percibido, y entonces
afirmar que se conoce, sino que se requiere identificarlo desde sus
caracteristicas mas sencillas, ya sea que dicho dato se genere como
interpretacion primaria de un objeto material: como son su color,
forma o movimiento; o bien de un objeto simbdlico (no material,
sino ideacional): como es el significado en expresiones semidticas
o lingiiisticas en una conversacién cotidiana, o en el tratamiento
conceptual propio del contexto disciplinar. De esta manera, se puede
proponer que tal cosa, evento o asunto es, ha sido, de cierta forma
o caracteristicas, o bien que de ello algo se hizo, se dijo, pero todo
en contexto.

Por otra parte, la referencia a tal asunto puede incluir contextos
de mayor envergadura y complejidad, mas allad de la situacion en
que se presenta aquél. Este nivel de articulacion del dato, esquema
conceptual y contexto, no es comun en el proceso de construccién
de conocimiento cotidiano; cuando sucede, aunque generalmente se
mantiene en bajos niveles de abstraccion, el segmento, porcion o
momento de la realidad al que hace referencia dicho dato o evento
adquiere sentido para quien lo registra, ya que de hecho se cons-
truye. Asi, el proceso perceptivo del fenémeno o evento no inicia a
partir de la presencia de multiples datos por si mismos, sino en la re-
lacion entre aquél y los conocimientos que ya se tienen, aunque sean
minimos, asi como con presuposiciones o hipdtesis ante lo percibido
(Frigg y Hartmann, 2012). Cabe insistir en que en este proceso estan
presentes las valoraciones y procesos emocionales y afectivos, como
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se menciond anteriormente, ya que no existe el conocimiento puro,
objetivo, ajeno a estos elementos.

El evento mismo se construye (Dewey, 1964 [1922]; Taylor,
1995), ya que la realidad, como se menciond, no esta preordenada
para conocerla (BonJour, 2007), ni en su totalidad ni en sus compo-
nentes y momentos, sino que requiere explicacion, darle un senti-
do, un orden, al asignar significados para entenderla. De esta ma-
nera, un evento o situacion particular, especifico (por ejemplo, ver a
alguien leer un libro; en una clase escolar escuchar una explicacion
del profesor, o en una oficina, las explicaciones de un funcionario
publico), s6lo se comprende con certeza en sus caracteristicas mas
generales, segun la interpretacion que se le dé y las hipotesis que pu-
dieran construirse al respecto. El interés, la necesidad y conocimien-
tos previos suficientes y adecuados a dicho evento podran ampliar y
profundizar el conocimiento obtenido. El evento asi construido es,
en términos del propio Dewey (citado por Prawat, 1995), estable,
porque asi se llega a conocer algo al respecto del evento en cuestion,
y precario, porque se presentan aspectos que no necesariamente se
entienden; sin embargo, satisface minimamente a quien lo construye
porque asi le da sentido como un componente situacional y tempo-
ral de la realidad (Van Dijk y Kintsch, 1983), y su significado se for-
talece si estd incorporado a alguna teoria o interpretado desde ella.
El proceso todo, de la percepcion a la construccion del conocimiento
correspondiente, constituye una activa apropiacion epistemologica.

En este proceso de construccion de conocimiento la persona (su-
jeto: S) no depende de las caracteristicas del objeto (O), ni éste de
ella, sino que es una relacion (R) entre persona y objeto, como se
ha mencionado, conformada por sus acciones, motivaciones, valo-
raciones, decisiones, procesos cognoscitivos e interpretacion tedrica,
todo ello relacionado directamente con la experiencia de vida y sus
componentes profesional e investigativo: desde la percepcion (regis-
tro del dato) al razonamiento (elaboracion conceptual, cognoscitiva
y tedrica), o desde éste hacia la percepcion. Asi, en esta pers-
pectiva epistemoldgica constructivista se integran la experiencia
sensorial, su procesamiento simboélico (construcciéon de imagenes,
conceptos y enunciados linglisticos) y tedrico en la produccion de
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conocimiento disciplinar. Se puede notar que esta postura construc-
tivista rompe con una aproximacion fenomenalista desde la cual se
entiende la realidad como una entidad a la que se le atribuye un
orden y s6lo se requiere descubrirlo; esta tltima nocién de descu-
brimiento predomina en las ciencias naturales y se ha trasladado,
en su modalidad positivista, a algunas disciplinas sociales, campos
profesionales y a la sociedad en general, principalmente mediante
los sistemas escolares. De esta manera, conocimiento y razonamien-
to forman el soporte mutuo del transcurso constructivo. Con ello,
el objeto de conocimiento no es ajeno al sujeto, sino que la accion
de éste, tanto cognoscitiva como experiencial, establece la relacion
entre ambos, en un proceso en que la persona aprende y, como el
conocimiento, cambia, se recrea. Ademas, adquiere una identidad
propia del campo de la investigacion.

Este paradigma constructivista estd presente, ademds de en sus
originadores (Kant, Piaget, Vygotski), en aportes tanto de la socio-
logia (Berger y Luckman, Bourdieu) como de estudios cognosciti-
vos relativos a la categorizacion (Neisser, Sternberg) y de teoria del
discurso (Van Dijk y Kintsch), entre otros. Todo ello ha sido muy
importante para entender la capacidad constructiva, activa y dina-
mica, de la relacion epistemologica de la persona con el mundo y del
proceso educativo.++

Representacional

El proceso constructivo mencionado no termina en una reproduc-
cion fiel de la realidad, sino en una representacion. Cominmente se
piensa que ésta no es sino una imagen, en la perspectiva aristotéli-
ca acerca del arte como imitacion, reproduccion; Hume y Locke se
centraron en esta ultima nocién. En la concepcion epistemoldgica
actual se la define como una construccién simbélica que forma parte
de un proceso de asignacion de significados de la realidad (Dretske,

44 Sibien todavia existe resistencia en las ciencias naturales para adoptar esta postura construc-
tivista, Ernest (1997) la ha propuesto para el campo de las matemadticas.
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1995, cit. en Lycan, 2019), es decir, es interpretativa, tanto de los ob-
jetos materiales en ésta, accesibles a la sensorialidad y la percepcion,
como de los objetos propiamente simbolicos (ideacionales): image-
nes, conceptos, hipotesis, creencias, valores, conceptuacion de la ex-
periencia, situaciones, informacion e incluso, de acuerdo con Mead
(2015 [1934]), la nocidén de uno mismo, de si mismo; la represen-
tacion puede incluir la relacion e integracion de todos o algunos de
estos elementos. La representacion se constituye segun significados
que la persona construye a partir de otros que ya posee, al aplicarlos,
reinterpretarlos o redefinirlos, todo con el propésito de dar sentido a
la realidad, de entenderla. De esta manera, la representacion también
es en si misma un proceso constructivo (Campos y Gaspar, 1999).

En la linea de Moscovici (1986), la representacion es propia de
la construccion de creencias y valoraciones en la vida cotidiana, no
en la disciplinar; sin embargo, Jodelet (2003) incluye conocimientos
disciplinares aprendidos en el contexto escolar. Quienes los ensefian,
los profesores, lo hacen desde su perspectiva representacional, y los
cientificos e investigadores desde sus respectivas disciplinas también
construyen representaciones del mundo, la realidad, como conoci-
miento en su ambito disciplinar (Campos y Gaspar, 1999), si bien
su proceso de construccion obedece a las exigencias de los campos
disciplinares en que se ubican.

En esta modalidad disciplinar el conocer esta constituido por
conceptos abstractos y teorias logica y rigurosamente consistentes,
coherentes entre si, mientras que el proceso que los hace posibles se
basa en los requerimientos igualmente rigurosos de procesamiento
e integracion de dichos contenidos y las realidades empiricas (con-
gruencia) cuando éstas son parte del objeto de estudio. En el caso de
investigaciones puramente tedricas, como las de caracter filosofico
y epistemoldgico, la relacion con estas realidades es indirecta, pero
también se requiere que sea congruente. Como en el caso del conoci-
miento cotidiano, estos elementos se construyen y procesan a partir
de las condiciones historicas y contextuales, integrados a las valo-
raciones y otros procesos emotivos y afectivos. Cabe agregar que
la presencia de dudas, preguntas e ideaciones no fundamentadas,
incluso de conocimiento cotidiano, en el proceso de construccion
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de conocimiento disciplinar, pueden incorporarse a éste en calidad de
intuiciones e hipotesis, con la posibilidad de que se conviertan en
proposiciones (p) que cumplan los requerimientos de coherencia y
congruencia antes propuestos.

Las construcciones simbolicas iniciales, es decir, de objetos nue-
vos, generalmente son de caracter tentativo, hipotético, pero son su-
ficientes para construir una representacion del objeto, por mds que
ésta sea débil, ambigua o incompleta, pero necesaria para atribuir
propiedades o caracteristicas a aspectos de la realidad y partir de
ellas para generar explicaciones al respecto (BonJour, 2007). Hasta
se podria decir que se puede construir una representacion incorrecta,
ya que hay situaciones u objetos acerca de los cuales las personas
afirman sin conocer, al creer que conocen; esta situacion es altamente
inaceptable en el conocimiento disciplinar, contrario al cotidiano, y
activa los procesos de probabilificacion en cualquiera de sus formas,
desde la critica fundada hasta la contraposicion de posibilidades em-
piricas y teoricas.

La representacion construida provee alguna estabilidad a la di-
ficultad de ofrecer un orden satisfactorio de la realidad, ambito en
el que tiene lugar la propia experiencia investigativa. Debido a que
aquella generalmente se mantiene en su estructura secuencial, crono-
légica, el proceso de construccion de conocimiento disciplinar exige
darle un orden, por lo menos hipotético, hacerlo con un basamento
tedrico y llegar a conocimiento en ese ambito disciplinar mediante el
proceso investigativo. Asi, ademas de asignar significados o propie-
dades al objeto (simbdlico) de estudio, lo importante es la estructu-
racion de relaciones entre ellos y con las personas que viven en y con
ellos (BonJour, 2007). En este contexto tedrico, notese el caracter
representacional de los modelos, ya abordados en una seccion ante-
rior, y de la propia teoria que los incluye acerca del objeto o porcion
del mundo que se estudia, asi como de los conceptos dentro de ella
y su propia configuracién epistemoldgica.

De esta forma, se logra establecer la relacion epistemoldgica en-
tre la experiencia investigativa y los significados asignados al objeto
segin una variedad de formas de procesamiento simbdlico, como
son la identificacion (qué es el objeto), su dindmica (qué fases pre-
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senta, cOmo ocurre, qué genera) o su proposito (para qué sirve, esto
ultimo anclado en el ambito valorativo), y el establecimiento de re-
laciones, incluso causales, entre componentes del dato, entre éste y
la experiencia, y entre experiencias. Este abordaje representacional
significa que la experiencia no es una situacion estitica, aunque en
ocasiones asi lo parezca en términos sensoriales, perceptivos, sino un
estar y participar activamente en un mundo dindmico. Este es el 4m-
bito de estudio, el objeto de la investigacion, por conocer, educativo
en nuestro caso, y acerca del cual se desea construir conocimiento
disciplinar.

Desde esta perspectiva, el conocimiento asi construido sobre la
base de significados asignados tiene contenido conceptual, logico,
imaginal, en cuyo proceso la dimension linglistica, en particular en
su caracter discursivo, y los procesos cognoscitivos correspondientes
(Campos y Gaspar, 1999; Pitt, 2012), son imprescindibles. Todo ello
significa que el contenido representacional es referencial a objetos
reales, a partir de los cuales se logra construir imaginarios de pre-
sente y futuro, asi como proyecciones en este ultimo. Este proceso
de construccion representacional de significados y su procesamiento
cognoscitivo tiene lugar en condiciones contextuales y sociohistori-
cas, a las que se suman las valoraciones al respecto y otros aspectos
no cognoscitivos, como son las emociones, intenciones e intereses
(Pitt, 2012). De esta manera, queda claro que la representacion no
se reduce a imdgenes, al simple registro de datos en la experiencia
sensorial, a ser solamente un medio entre la persona y la realidad, o
un objeto mental ajeno a ésta; con y desde la representacion la per-
sona percibe, registra, relaciona y explica el mundo, su presencia en
él y a si mismo. Es una construccion de significados que incide en el
objeto que se llega a conocer.

Debido a que la realidad social no estd preordenada, como se
ha mencionado, se requiere mucho mas que sélo clasificar sus ele-
mentos y momentos, elegir los mds adecuados y convenientes a la
vida social e institucionalizarlos con la esperanza de darle estabili-
dad al sistema social. Es necesario un constante acercamiento para
entender su dindmica mediante los esfuerzos simbdlicos ordenado-
res que tienen lugar en el ambito del conocer y requieren revisarse
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criticamente, dadas sus implicaciones epistemoldgicas, para también
lograr algin grado de estabilidad en las propias formas de entender
la vida social y la dindmica personal misma en ésta. Por otra parte,
debido a que el investigador es participe directa o indirectamente de
dichas dinamica y estructuras, no cabe la nocién de independencia
del objeto respecto del sujeto, ni por lo tanto las de subjetividad y
objetividad. Como se puede notar, esta suposicion de independencia
o separacion del objeto respecto del sujeto cognoscente muestra la
confusion ya mencionada entre el caricter ontologico y el epistemo-
l6gico de los objetos, de la realidad, confusion que tampoco tiene ca-
bida en la aproximacion investigativa y el conocimiento disciplinar
que con ella se construye.

De esta manera, el conocimiento disciplinar es una construccion
referencial al objeto, al mundo; lo representa (Taylor, 1995). Cuen-
ta con los mismos componentes del conocer cotidiano: percepcion,
memoria, reflexion, intuicién y razonamiento, y procesos cognosci-
tivos complementarios, asi como estructuras conceptuales (es decir,
juicios e ideaciones que representan otros objetos de estudio: Hasan,
2014), logicas, imaginales y lingiiisticas. Sin embargo, a diferencia
de aquél, el conocimiento disciplinar requiere que dichos componen-
tes se encuentren relacionados entre si mediante elementos tedricos y
posturas paradigmaticas que los sostienen. En esta situacion teérico-
paradigmatica se preserva la estructura epistemologica basica de
S-R-O, ya mencionada. En conjunto, todo ello constituye sistemas
de significados sociales en los que existe diversidad de significados en
las conceptuaciones, ya que éstas obedecen a abordajes tedricos, y
aun paradigmaticos, diferentes, por lo tanto son definidos de mane-
ra distinta desde dichos abordajes. Por ejemplo, el concepto de con-
ducta tiene multiples significados segun se plantee desde posturas
positivistas o interpretativas.

Por otra parte, al actuar cognoscitiva y epistemologicamente
ante el objeto de conocimiento (S-R-O), el investigador lo construye,
lo crea simbdlica, ideacionalmente; es decir, lo convierte en signifi-
cados, se los apropia, sin diferencia entre él (S) y el objeto (O: los
procesos sociales); uno es parte del otro. De esta manera el objeto
asi conocido, como se ha sostenido desde Kant hasta Taylor, pa-
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sando por Piaget, Heidegger y Habermas, entre muchos otros, 7o
es ajeno, externo al sujeto. Desde esta perspectiva, no solamente se
representan los objetos de la experiencia (los procesos educativos,
en nuestro caso) en forma de conocimiento, sino también la expe-
riencia de construirlo cognoscitiva y epistemoldgicamente, de tener
que ver con €l (lidiar, se dice) o, en términos de Taylor (1995), de
articular el escenario (éste es el mundo, la realidad, lo que se desea y
llega a conocer). Todo ello involucra, se base en y crea, valoraciones
y contexto.

Relacional

En el conocer cotidiano podria presentarse de alguna forma esta
perspectiva paradigmatica. En el ambito investigativo constituye un
requerimiento, desde la posibilidad de ver situaciones o procesos
en conjunto hasta operar en diferentes niveles de abstraccion, de
la experiencia al dato y hasta la vision paradigmatica que permite
interpretarlo. A esta perspectiva y las anteriormente abordadas se
integran en este requerimiento la coherentista y la contextualista,
que se presentan mas adelante.

Entre las muchas relaciones con las que viven las personas, o las
que establecen en la vida cotidiana, como las analdgicas (tal situacion
es como) o las implicatorias simples (tal situacion siempre termina
en), en buena medida se apela a las relaciones causales entre eventos
y situaciones sociales: tal escenario se debe a, tal orden de cosas va
llevar a, mientras no generen conflicto con los propios conocimientos
previos al respecto. Al hacerlo, debido a que confian en la veracidad
de la experiencia personal del fenémeno, se basan en creencias y
suposiciones cuya existencia y dindmica atribuyen a otras entidades
simbolicas, como la aptitud, claridad de ideas, o ineptitud; éstas se
reconocen en los actos experienciales propios o de otras personas.
Esta asignacion de significados causales, en cuanto se basa en la ex-
periencia, poco reflexionada, es similar a las explicaciones iniciales
mencionadas anteriormente en el sentido de que son suficientes para
asumir el caracter real de la experiencia, pero también potenciales
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para construir una representacion mas amplia, profunda, del objeto,
si la persona lo desea o se le requiere y realiza.

De esta manera, a partir de propiedades o caracteristicas del ob-
jeto de conocimiento, mediante la propia sensorialidad de la expe-
riencia y algin minimo de procesamiento simbélico sin mucha pro-
fundidad conceptual, ademas de identificarlo (qué es) o determinar,
suponer, su proposito (para qué sirve), mediante su explicacion (por
qué es, estd u ocurre asi), todo ello como un proceso interpretativo.
Asi definido, el conocimiento construido, representacional, ademas
de determinar o atribuir caracteristicas o propiedades a los objetos
sensoriales y su presencia conjunta (por ejemplo, libros, computado-
ras y profesor), lleva a las personas a reaccionar al respecto o, mejor
dicho, a accionar, actuar simboélicamente: pensar algo acerca de las
propiedades de dichos objetos, y aun de las relaciones entre ellos.
Mas alla del conocimiento mismo, practicamente todos los eventos,
situaciones y procesos sociales, incluidas las acciones de las perso-
nas y su organizacion, se encuentran en relacion unos con otros,
de diversas maneras, causas, impacto, formas y niveles (Epp, 2005;
Saunders, 2005b; Overton, 2014).

Desde esta perspectiva relacional, en el conocimiento disciplinar
se proponen conexiones entre eventos, fendomenos o procesos de la
realidad social, mas alld de posturas esencialistas o sustancialistas ya
comentadas. De acuerdo con Bourdieu y Wacquant (1995), todo lo
que se acepta o considera que existe en la vida y en el mundo social
son relaciones, las cuales ellos interpretan desde una perspectiva cons-
tructivista-estructuralista (Bourdieu, 1996). Es decir, las relaciones
sociales observadas se construyen (las construyen los participantes)
y paulatinamente se estructuran mediante formas estables, estabili-
zadoras, como el habitus. Asimismo, la realidad misma es un con-
junto de relaciones, en las que las personas toman o se encuentran
en cierta posicion social, relativa a dicho conjunto. Debido a que las
personas construyen estas estructuras, desde las interacciones coti-
dianas y cara a cara, es decir, en espacio y tiempo breves, limitados,
hasta las de mayor envergadura espacio-temporal, existen por razon
de las personas (entendidas como agentes sociales) y con ellas; no
les son ajenas a éstas (Bourdieu, 1996): las estructuras no existen
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sin personas (en el estructuralismo y el sociologismo se sostiene la
posicién contraria) y éstas no existen sin estructuras (en este caso,
la posicion contraria se propone en el psicologismo).

En el enfoque morfogenético de Archer (2007, 2009) se postula
que la configuracion, dindmica y los cambios sociales son historicos,
formados y modificados por la interrelacién de sus componentes,
aspectos y las personas mismas. En esa configuracion es muy impor-
tante lo que se denomina relacionalidad, es decir, que los conceptos
basicos y centrales de la sociologia son de ese caracter relacional.
No es posible abordar un objeto social sin establecer las relaciones
pertinentes con otros, incluso en su historicidad, toda vez que sus
constituyentes son tales componentes y las propias personas. Desde
esta perspectiva, es insuficiente la definicion de los niveles sociales
micro y macro basada en su diferencia en tamano: el primero, por
la interaccién cara a cara y el segundo, por la organizacion social
(estructural), o, en otros términos, entre agencia (caracter de las ac-
ciones de las personas) y estructura. Por ello, Archer (2009) sostiene
que un objeto social (por ejemplo, estrato, accion) puede ser micro
o macro, segun se relacione con otro, es decir, dichos niveles no son
empiricamente diferentes. Para entenderlos se propone la relacion
como base de su definicion, ya que, en sus propios términos, son furn-
damentalmente inseparables. Las diferencias son dindmicas y, mds
que por su tamaiio, consisten en propiedades emergentes, que son
procesos que surgen en un sistema social a partir de las estructuras
que lo conforman, que lo constituyen. Las estructuras, por supuesto,
no se definen por el nivel macro ni mucho menos por lo institucional
(con lo que generalmente se confunde), sino por los procesos activos
de su produccion y reproduccion por parte de las personas.

Donati (1993, 2004) comparte esta postura y enfatiza que las re-
laciones constituyen el caracter mismo de lo social, ya que las perso-
nas se encuentran intrinsecamente en relacion, segtn la cual actian
y construyen su identidad; todo ello tiene un caracter dindmico, es
decir, en ese contexto o ambito relacional ocurre el cambio social.
Este se define como el surgimiento de nuevas realidades sociales,
todas producidas por las personas (agentes sociales individuales y
colectivos). Por su parte, Saunders (2005a) comparte esta misma
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perspectiva en el ambito de la politica. Esta perspectiva relacional se
ha extendido a otros campos disciplinarios como la bioética (Levi-
nas, 2018), reflexion que no deja de ser importante como parte de la
formacion educativa y profesional. En particular, la reflexion episte-
moldgica al respecto se ha extendido al ambito educativo, tanto en
la concepcion de ensefianza (Polotskaia, 2017) como en el analisis
de procesos de aprendizaje (Polotskaia y Savard, 2018).

El conocimiento mismo que se busca y logra respecto de estos
procesos es una relacion, en cuanto vincula persona —y por lo tanto
al investigador, en nuestro caso— y realidad. Con ello se va mas alla
de suponer que las relaciones son solamente efecto de otros procesos
sociales o de actos voluntarios de las personas.

De esta manera, la nocion de relaciéon no es un instrumento
puramente descriptivo de lo observable en la vida social, sino con-
ceptualmente explicativo e interpretativo de lo que sucede en ésta.
Ademads, se rompe tanto la dicotomia micro-macro como su contra-
parte persona-estructura, que se sostienen desde las perspectivas es-
tructuralistas, sociologico-deterministas y psicologistas. Segin esta
postura relacional, se tiene una aproximacion integrada de niveles
sociales: cada situacion o accion estructural observable incluye y se
refiere a una dimension personal, y a la inversa (dimension ontologi-
ca: lo que existe en la vida social). En su nivel teérico, todo concepto
socioldgico se refiere a una situacion empirica, y a la inversa (dimen-
sion epistemoldgica: como se conoce lo que existe en la vida social).

En una vertiente mas filos6fica, Taylor (1971) asegura que la
definicion del significado de alguna cosa solamente tiene sentido en
relacion con el significado de otra: los significados solamente se pue-
den identificar en relaciéon con otros. Este enfoque coincide con la
postura de Wittgenstein acerca del significado de las palabras, como
parte de los juegos del lenguaje, mencionada anteriormente (y aun
fue sugerido por Kuhn, 1972, en las propias ciencias naturales: los
significados solamente se entienden en funcién de la estructura de
categorias aceptadas en una comunidad de cientificos).

Por su parte, Hinsdale (2016) ha propuesto una pedagogia rela-
cional, que ubica la relacion entre estudiantes y profesor en el centro
del proceso educativo, estructurado de acuerdo con aspectos afecti-
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vos, éticos y de critica para responder a las necesidades de aprendi-
zaje y desarrollo de los estudiantes, siempre en interaccion y en con-
textos especificos. Alrededor de estos elementos tienen lugar otros
aspectos y procesos, desde el curricular hasta el administrativo en
todos sus niveles institucionales, que son importantes, pero no mas
que dicha relacion. Esta estructura relacional es compleja debido
a la propia dinamica educativa y a las asimetrias sociales, como la
exclusién y marginacion, en los contextos de los que provienen los
estudiantes. Sin embargo, la vivencia del proceso educativo exige
mostrar y compartir tales aspectos en todo momento, no tomarlos
como tema de ensefianza ante un vacio de practica cotidiana.*s

En la practica investigativa no es posible abordar todas las rela-
ciones en un momento, proceso o contexto dado, por lo que en un
proyecto especifico se seleccionan aspectos de interés para formular
el objeto de estudio, el problema de investigacion, con la consciencia
de que lo que se excluye es parte complementaria de un todo que
constituye esa realidad, dentro de la cual se seleccionaron dichos
aspectos de interés. Con ello se abren las posibilidades para abordar
sus complejidades de acuerdo con el circulo hermenéutico anterior-
mente mencionado. De esta forma, cualquier asunto o tema que se
emprendan respecto de dichos procesos en un contexto educativo
no es una entidad unitaria, ajena a otros procesos educativos, ni
sociales en general. Una relacion muy comun en este contexto es
parte-todo; el siguiente ejemplo ilustra esta situacion:

45 Giddens (1991), en su teoria de estructuracién social, sostiene que las relaciones humanas
presentan regularidades, estan estructuradas, y no son un simple y directo efecto del mundo
social; constituyen una relaciéon entre la accion y la interaccion misma de agentes sociales
(personas, nivel micro), y la vida social (institucionalizacién y normatividad, nivel macro); las
acciones y la interaccién cara a cara estan estructuradas (por diversos aspectos, como el ges-
to, postura corporal y lenguaje), y esta Ultima constituye la base de la organizacion social,
ademds de que permite entender sus pautas generales. Sin embargo, a pesar de las relaciones
implicitas en la estructuracion, dicha teorfa no parece superar la dicotomia persona-estructura,
ya que los niveles sociales (micro, macro) estan definidos precisamente sélo por su tamano
(Archer, 2009), lo que impide abordar el proceso social en términos epistemoldgicamente
relacionales, como proponen la propia Archer y Donati. Muchos otros autores importantes
abordan relaciones entre los procesos a los que se refieren, si bien lo hacen en forma pu-
ramente descriptiva y directamente de lo observable, no necesariamente como categoria
epistemoldgica en su dimension tedrica, explicativa e interpretativa.
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Las decisiones curriculares son parte de una vision del desarrollo
institucional.

En este ejemplo, la vision (del desarrollo institucional) es el todo
respecto de una situaciéon o contexto particular. La relaciéon parte-
todo siempre ocurre entre uno o mas elementos, de los cuales uno
o algunos conforman la parte, y hay otro que constituye el todo.
No hay un todo unico, sino que éste se define de acuerdo con un
conjunto de eventos, situaciones o fendmenos, especialmente unidos
o integrados por su similitud empirica, problematica u otro aspecto
pertinente y relevante de interés. En el ambito de lo social se prefie-
re pensar en todos posibles, por ejemplo, el sistema social o algin
contexto especifico amplio o limitado, como son las instituciones, la
politica o el sistema educativos, la estructura curricular o el trabajo
docente. De esta manera, un todo no es una entidad estitica y de-
finitiva, sino un instrumento analitico con propdsitos abarcativos.
Por lo tanto, se puede pensar en niveles de complejidad, en donde un
fenémeno es fragmento de un todo especifico, como en los ejemplos
anteriores; asimismo, pueden sugerirse nuevos fendmenos entre esa
parte y ese mismo todo, o bien, que se trate de un todo mayor a
todos ellos. Para retomar el ejemplo presentado, en el primer caso,
se tendria:

Las decisiones curriculares son parte de los programas institu-
cionales (en el entendido de que éstos son un segmento de la
vision del desarrollo institucional).

En el segundo caso:

Las decisiones curriculares son parte de las politicas nacionales.

Ademas, esta porcion se convertird en un todo si se considera
que la formacion docente es parte de dichas decisiones. Notese que
los niveles intermedios no se presentan por necesidad, ya que podria

haber decisiones curriculares sin programas institucionales, o estar
desfasados de una vision de desarrollo institucional o de las politicas
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nacionales. Es decir, queda claro que los objetos reales, sociales, no
tienen una posicion fija, predeterminada, en alguna escala jerarquica
preconcebida. Estas situaciones muestran la gran diversidad de posi-
bilidades, lo cual es parte de la complejidad social y hace posible la
investigacion educativa al respecto.

En ultima instancia, esta relacion especifica parte-todo muestra,
desde una perspectiva integradora, relacional, los diversos niveles de
contexto, desde el local y el tematico, hasta uno mayor en comple-
jidad en sus caracteristicas y ubicacion espacio-temporal. Con ello,
se entiende que cada evento, situacion o fenémeno educativo se en-
cuentra en alguno de esos niveles, y que es alimentado por los infe-
riores o superiores a €l en forma asimétrica y compleja. El hecho de
que un evento, situacioén o fendmeno se encuentre en un nivel de con-
texto inferior implica algin tipo de subordinacion respecto de los
que les son superiores, y viceversa. Debido a que cada nivel es una
construccion tedrica, no una reproduccion de la realidad, ninguno
de ellos es mas importante que otro. Una situacion diferente se pre-
senta en el caso de niveles creados con propositos de organizacion,
conduccion, control, regulacion o administracion de la vida social,
y en su caso de la educativa, como son las instituciones politicas
(poderes gubernamentales, en el nivel del sistema social o de insti-
tuciones particulares); en este caso se trata de poseer un estatus de
autoridad sobre otros niveles. Sin embargo, debe entenderse que esas
instituciones creadas son historicas, y su constitucion no tiene auto-
ridad por si misma, sino la que les ha otorgado la sociedad, o parte
de ella, mediante diversos mecanismos de acuerdo social. Esa situa-
cién no resta importancia a ninguno de los procesos y estructuras
en su propio nivel de accion. Por ello, en el ambito epistemoldgico
del tratamiento relacional de la realidad se excluyen las posiciones
simplistas, unidireccionales y deterministas respecto de la compleja
dindmica de los niveles de contexto.

Desde esta perspectiva epistemologica la relacion parte-todo es
muy importante porque tiene modalidades especificas, como son:

e Clasificacion: es un importante componente de la conceptuacion,
la categorizacion, es decir, cuando se asignan eventos, situacio-

278 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



nes, fendmenos a cierto concepto. Por ejemplo, la matricula que
se mantiene baja en algin nivel escolar o sector social por cierto
periodo, generalmente medido en afios (situacion), se conceptia
como rezago.

® Inclusion: indica, como contraparte de la clasificacion, qué ele-
mentos se consideran parte de una conceptuacion ya existente.
Por ejemplo, a partir del concepto de rezago se identifican
procesos de exclusion; asimismo, a una conceptuacion se le pue-
den integrar otros procesos, como es el caso del concepto de
representacion, al que pueden incorporarse la imagen, o el valor;
generalmente se enuncia en las siguientes formas: en, dentro de,
pertenece a, incluye a.

e Jerarquizacion: indica la direccion de la subordinacion o supra-
ordinacion entre niveles. Por ejemplo, de acuerdo con la ordena-
cion de las situaciones mencionadas anteriormente, la nocion de
formacion docente se subordina a las decisiones curriculares, éstas
a su vez a programas institucionales, éstas a la vision del desarrollo
institucional, y éstas a las politicas nacionales; o a la inversa, de
supra-ordinacion: desde las politicas nacionales hasta la formacion
docente. Dado que es una construccion tedrica, esta organizacion
jerarquica puede modificarse tanto por razones analiticas como
por cambios en los procesos sociales y organizativos involucrados,
y solamente tiene sus limites si se considera que sus niveles son
parte de la estructura social (mientras ésta no se modifique); gene-
ralmente se enuncia en las formas: es parte de, depende de.

Existen otras relaciones también importantes:

® Analogia: similitud entre procesos, en donde se priorizan las
igualdades sobre las desigualdades; generalmente se enuncia con
las expresiones igual que, similar a, parecido a; la desigualdad
consiste en el opuesto de aquéllas y se enuncia en la forma no-
minal: diferente a, o de grado: menor que, mayor que, mds...
que; en esta ultima forma el espacio se reserva para cualidades o
propiedades que distinguen a los objetos en cuestion: complejo,
impactante, entre otras.
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e Secuencia: orden interno de procesos en un contexto dado; se
enuncia como después, antes (que hace implicito el después), una
vez ques si bien se pueden identificar eventos y contextos en tér-
minos cronoldgicos, esta perspectiva se reduciria al ambito ex-
periencial si en ellos se quedara: en cuanto procesos abordados
desde la practica investigativa, se introduce la historicidad, es
decir, el contexto historico.

e Conjuncion: unién de dos objetos de conocimiento, similares o
no; se enuncia mediante las expresiones y, ademds, también, jun-
to con, conjuntamente.

* Disyuncion: separacion, en ocasiones por oposicion, de dos
objetos de acuerdo con sus diferencias; se enuncia en las formas
pero no, en contra de, no obstante.

e Implicacion: presencia necesaria y simultanea, sin duda alguna,
de dos 0 mas objetos de conocimiento; se enuncia con expresio-
nes como mientras que.

* Causalidad: determinacion de cudl o cudles procesos generan
otro u otros mas, o bien qué objeto produce o provoca modi-
ficaciones en las caracteristicas o comportamiento de otro; se
enuncia en las formas genera, crea, provoca (e incluso a partir
de, lleva a, si el contexto asi lo indica).

Como se puede apreciar, toda relacion opera, como minimo, sobre
dos objetos, O1(R) Oz, por ejemplo:

La ensefianza: O1 se dirige (R) a todos los estudiantes: Oz.
Por otra parte, un mismo postulado puede tener mas de una
relacion, lo que agrega una cualidad a uno o ambos de dichos obje-

tos, sea de especificidad, complejidad u otras:

La ensefianza: Ot se dirige (R ) por igual (R ) a todos los estudian-
tes: O2.

Debido al caracter social del ambito educativo, los objetos de
conocimiento con los cuales se opera en él generalmente son idea-
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cionales. Sin embargo, los objetos materiales, como son libros, equi-
pos de computo y comunicacion o instalaciones, no dejan de ser
importantes. Los siguientes son ejemplos de relaciones (indicadas en
italicas) entre objetos materiales e ideacionales:

* Los utiles escolares incluyen libros (material Rmaterial, en donde
los utiles son, por ejemplo, computadora, tablet, lapiz, regla vy,
por supuesto, libros).

e La computadora es un medio adecuado (materialRideacional).

® La lectura fortalece los procesos cognoscitivos y culturales (idea-
cionalRideacional; complementada con una relacién de conjun-
cion: y).

e La lectura se basa en documentos breves (ideacionalRmaterial).

Por otra parte, la identidad de un objeto es una relaciéon en cuan-
to se debe decir qué es, en qué consiste, y por lo tanto es una modali-
dad de la inclusion e implica una clasificacion, es decir, al establecer
su identidad se incluye en un grupo que presenta las mismas carac-
teristicas, y por tanto se clasifica dentro de ese grupo. Por ejemplo:

La escuela es una institucién social.

Ademas de la identidad que se le asigna (R: es), también presenta
una forma de inclusion, ya que se le incorpora (incluye) al conjunto
de instituciones sociales, y por ello se le puede clasificar como un
caso de éstas.

Como se puede apreciar, las relaciones (entidades logicas) entre
objetos no son idénticas o sindnimas con las propiedades o caracte-
risticas (c) de éstos. De acuerdo con la definicién de caracteristicas,
propiedades o atributos de los objetos, éstas no se establecen entre
objetos, sino en uno solo de ellos, en su tipo: O1c. Considérese el
siguiente ejemplo, en el que si bien la expresion es constituye una
relaciéon de identidad, inclusién o clasificacién, como se menciond
anteriormente, se presenta una caracteristica (c) de un objeto (O1),
escuela (E), no relacion entre objetos:
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La escuela E (O1) es muy buena (c).

Esta situacion es similar si dicho enunciado se refiere a una es-
cuela o a una generalidad de ellas: en ambos casos el objeto (O1)
es el mismo (escuela) y la propiedad (muy buena) lo es de una o
de todas; si es el caso general, se incluye implicitamente la relacion
analdgica: cada una como la otra tienen la propiedad c. Por otra
parte, en el caso de un objeto (O1) cuyas caracteristicas se enuncian
en forma de adjetivo derivado de un sustantivo, dicho adjetivo pre-
senta en forma implicita una propiedad de un segundo objeto (O2).
En el siguiente ejemplo O1 es el objeto del que se habla (escuela) y la
caracteristica (c¢) se deriva de un segundo objeto, esto es, institucion
(02):

La escuela E (O1) es muy institucional (c).

Este tipo de postulados se pueden relacionar con los niveles epis-
temologicos del conocimiento. Por una parte, se enuncian relaciones
(R) implicitas: a) de identidad: que Ot (es) cumple con las carac-
teristicas de este segundo objeto (O2), o bien b) que se comporta
como una institucion (una relacion analdgica); estas posibilidades se
enuncian a continuacion, respectivamente:

La escuela E (O1) es (R) una instituciéon (O2), ya que cumple
con las caracteristicas c1, c2, ¢3... [que tiene toda institucion].
La escuela E (O1) se comporta como (R) una institucion (O2).

La relacion de identidad (Ot es O2) en el primer ejemplo bien
puede considerarse de tipo descriptivo, ya que en ella se propone la
situacion en que se encuentran los objetos relacionados, sin estable-
cer su dinamica. Es el mismo caso del segundo ejemplo respecto de
la analogia establecida (O1, como O2), en cuanto la expresion com-
porta, no la relacion légica (como), que alude a un aspecto dinami-
co. De hecho, la expresion comporta muestra una relacion logica ge-
nérica que alude a dicho aspecto. Asimismo ocurre con otras formas
relacionales, como la inclusién o la clasificacion. Por su parte, aque-
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llas formas relacionales que significan procesos o acciones, como es
el caso de la expresion se comporta en este segundo ejemplo, pueden
considerarse de caracter explicativo; obviamente se requiere mayor
explicitacion para determinar que efectivamente tienen ese caracter.
En este sentido, los niveles epistemoldgicos descriptivo y explicativo
se expresan en esas relaciones y muestran las caracteristicas y dindmi-
ca de los objetos de conocimiento bajo estudio, respectivamente.

Las conexiones logicas pueden establecerse entre dos objetos
como los hasta aqui presentados, o entre un amplio conjunto de
ellos. Por si mismas, las relaciones no son mas complejas unas que
otras ni ninguna hace mas complejo un postulado con respecto a
otro. La complejidad se establece, en sentido estricto, por el sig-
nificado de los objetos que se vinculan. A ellas debe agregarse la
coberencia en un todo discursivo de caracter tedrico y asociado o
dependiente de la practica investigativa, independientemente de su
extension. En ese todo no son aceptables las contradicciones ni las
ambigiiedades entre planteamientos y afirmaciones, asi como datos
en su caso; tampoco que una situacion se defina o explique de una
forma y de otra que la niegue a la vez; que lo que se asegura acerca
de un asunto, punto, momento o lugar de dicho todo discursivo sea
contrario en otro momento o lugar en él. Por ejemplo, en una inves-
tigaciéon que afirma que las limitaciones duraderas en la matricula
escolar representan rezago, no es aceptable que a la vez se plantee
lo contrario, es decir, que no lo representa, dado un mismo objeto
de estudio, enfoque teérico y contexto. Esta relacion de coherencia
es crucial en el proceso de construccion de conocimiento. En cuanto
dichos enunciados son expresiones discursivas en si mismas, o parte
de un todo discursivo, es importante sefialar que el primer objeto en
una relacion constituye el agente, mientras que el segundo objeto es
el receptor, y se reconocen respectivamente como sujeto y predicado
(o parte de él, en particular como complemento directo).

Por otra parte, cabe acotar que la postura paradigmatica inter-
pretativa es totalmente compatible con las perspectivas construc-
tivista, representacional y relacional aqui expuestas y se integra a
ellas. De hecho, la compatibilidad es tan fuerte que en ocasiones se
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consideran sindnimas, como lo hacen LeCompte y Schensul (1999b),
en el caso de las posturas interpretativa y constructivista.

Coherentismo

La construccion de conocimiento disciplinar tiene un firme funda-
mento en la capacidad cognoscitiva, tedrica y metodolégica del in-
vestigador, la cual se fortalece en el proceso de probabilificacion,
por parte de la comunidad de investigadores, de los resultados de la
investigacion que aquél desarrolla. Estos aportes, uno personal del
investigador y otro por parte de dicha comunidad, ambos sociales,
son imprescindibles en el proceso de construccion de conocimiento y
constituyen elementos confiables para determinar que se obtiene tal
tipo de conocimiento mediante la investigacion propuesta. Sin em-
bargo, se debe tener, de acuerdo con Steup (2005), un criterio para
determinar que esos elementos efectivamente lo son, con el cual ade-
mas se establece una conexion epistemologica entre dichos aportes.
Este criterio no se reduce a la intencién, opinion o experiencia del in-
vestigador, sino que consiste en un contexto teorico, solo dentro del
cual tiene sentido su abordaje l6gico-conceptual para formular y de-
sarrollar su trabajo, asi como para llegar a resultados y conclusiones
en forma de interpretaciones de caracter descriptivo y explicativo;
es decir, se trata de un proceso de busqueda de coberencia dentro de
dicho contexto. En esa busqueda entra en juego el nivel epistemol6-
gico de explicacion (Olsson, 2017), especialmente desde la perspec-
tiva interpretativa, en su modalidad abductiva, esto es, de inferencia
basada en la mejor explicacion, ya mencionada, como parte de la
tarea del propio investigador para reflexionar y profundizar acer-
ca de su postura, abordaje, resultados y conclusiones. Esta mejor
explicacion, entre varias posibles, tiene lugar en el contexto tedrico
en cuanto se relaciona de manera coherente con otras afirmaciones,
proposiciones (p) y propuestas en la o las teorias que constituyen el
fundamento del proceso investigativo (Young, 2018). Como parte de
este proceso, cualquier conceptuacion utilizada en la investigacion
es parte de, estd subordinada a, o se relaciona de alguna manera con,
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un marco tedrico especifico, un conjunto de conceptuaciones tedrica
y paradigmaticamente compatibles a partir del cual las suposiciones y
concepciones iniciales hasta el analisis y conclusiones adquieren sen-
tido y, en términos del propio Steup (2005), confiabilidad, asi como
aceptacion epistémica. Es decir, presentan coberencia tedrica. Esta
situacion no elimina la posibilidad de integrar la percepcion como
parte de este entramado tedrico (Lyons, 2016), lo cual es fehaciente
en los registros observacionales y sus complementos (audio y video-
grabaciones), especialmente en la investigacion educativa de corte
cualitativo.

Como se puede notar, sin teoria y sin la coherencia que ésta
exige, no es posible formular y construir un proceso de investiga-
cion adecuado, ni llegar a conclusiones relevantes. Por esta razén
la coherencia es preeminente en todo el proceso investigativo. De
acuerdo con lo anterior, es claro que la teoria que fundamenta una
investigacion no queda como una simple seccion obligatoria, casual,
secundaria o de repaso de teorias con propodsitos de presentacion de
un proyecto particular, sino que es un elemento fundamental en todo
momento de la propia investigacion.

A esta cualidad de coherencia aportada por el investigador debe
agregarse la que busca la comunidad de investigadores, en parti-
cular los expertos en el tema y que dictaminan la investigacion en
cuestion, en forma de un andlisis altamente calificado y discusion
de la estructura toda de dicha investigacion y, por supuesto, de sus
resultados y conclusiones, con el proposito de llegar a la probabili-
ficacion de ese trabajo. Estos actos epistemoldgicos, del trabajo del
investigador para lograr un producto coherente, y de la comunidad
de investigadores para determinar que lo es, operan precisamente se-
gun esta postura paradigmatica de coherencia tedrica, coberentista,
en la que se establece el sentido y significado de todo concepto invo-
lucrado en un contexto tedrico especifico, y aun en varios de éstos
en cuanto sean compatibles paradigmaticamente. Si fuera el caso de
que no se consiguiera establecer esa coherencia, entonces el basa-
mento tedrico de la investigacion, los resultados y las conclusiones
de ella obtenidos, y por lo tanto la investigacién misma, perderian
solidez y aun sentido.
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De esta manera, las afirmaciones, y en especial las conclusiones
(en forma de proposiciones p), son parte del conocimiento discipli-
nar si se incorporan a su entorno epistémico sin romper su propia
coherencia o la de éste. Si lo hacen, se reformula el uno, el otro o
ambos: en el caso de una posible incoherencia, se revisan dichas
proposiciones o las que se encuentran en dicho entorno teérico, la
teorfa misma en que se apoya la investigacion en curso. Esto lleva
a reformular una investigacion particular dada y generar nuevas hi-
potesis (lineas de busqueda), e incluso a concebir, proponer y lograr
establecer nuevas proposiciones y teorias. Esta situacion no es trivial
ni es el propdsito personal central del investigador: es un proceso
epistemoldgico y social que lo incluye y rebasa, pero que se resuel-
ve mediante el trabajo y colaboracion de la comunidad de discur-
so correspondiente. Por otra parte, los niveles analitico y critico no
pueden quedar ajenos al proceso complementario de busqueda de
congruencia con la realidad misma a que se hace referencia, que se
estudia, de manera que lo que se plantee no solamente dependa y
coincida con la teoria utilizada, sino que precisamente con ella se
llegue a explicar dicha realidad. Esta situacion de coherencia, con-
gruencia y criticidad puede alcanzar fortalecimiento o cambios
conceptuales tedricos e incluso de caradcter paradigmatico.

Desde el enfoque coberentista y de la perspectiva relacional ya
mencionada, los significados de los conceptos y acciones metodo-
logicas dentro de una teoria dependen de la postura paradigmatica
y logica de ésta, es decir, se integran a otros debido a su capacidad
explicativa o descriptiva de fenémenos asi tratados por dicha teo-
ria. Por otra parte, dado que no hay diferencia epistemologica entre
sujeto y objeto (S-R-O), tampoco la hay entre observacion (procedi-
miento de S) y teoria respecto del objeto bajo estudio (O). Al llegar
a conocer, éste se convierte en objeto conocido, todo o en parte.
En este contexto epistemoldgico se ve lo que la teoria permite ver
(dimension ontoldgica), se procede al respecto (como hacerlo: di-
mension metodologica) y se valida no solamente el proceso, sino lo
que se llega a conocer (dimension de probabilificacion). La deter-
minacion de la confiabilidad del nuevo conocimiento confronta los
resultados de una investigacion, en los que se registran e interpretan
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variaciones y contradicciones empiricas que se proponen como co-
nocimiento nuevo, con la teoria (abstracta, rigurosa), y se determina
dicha confiabilidad por la similitud de dicha propuesta con la teoria
(coherencia) y realidad estudiada (congruencia).

En conjunto, y desde esta vision paradigmatica del conocimiento
disciplinar, sus diversos elementos se integran de acuerdo con las si-
guientes dimensiones, que constituyen el andamiaje epistemologico
de su construccion (Campos y Gaspar, 1999): conceptual (significa-
dos y precision), logica (coherencia), tedrica (la articulacion 16gico-
conceptual) y metodoldgica (que da base a la congruencia con la
realidad). De esta manera, se establece la incorporacion coherente de
conocimiento producido dentro de teorias existentes como parte
de los criterios de probabilificacion, y el conocimiento propuesto
se acepta como valido, como conocimiento disciplinar. Este proce-
so se basa en el razonamiento que opera, de acuerdo con la perspec-
tiva coberentista, segun el conjunto de conocimientos ya aceptados
en el mismo ambito epistémico en contacto con la realidad.

A todo lo anterior se integra un elemento de criticidad del pro-
pio trabajo de investigacion que se desarrolla, en el ambito del pen-
samiento como postura y del razonamiento como procedimiento, a
través de todo ese trabajo, desde la pregunta de investigacion has-
ta las conclusiones, e incluye la teoria en que se sustentan. En este
modo de operar ante la realidad educativa, y dado que su dinamica
social presenta variaciones en la configuracion, funcionamiento o
efecto de sus procesos, ya sean de caracter cultural, politico u otro,
pueden reformularse elementos tedricos, sus significados conceptua-
les, siempre y cuando se mantenga coherencia entre los resultados
de dicha investigacion y las propuestas teéricas resultantes. La pro-
pia pregunta de investigacion representa, implicita o explicitamente,
una critica a la situacion o proceso que se percibe en la realidad y
a la que se refiere. Por ejemplo: ¢Cuadles son las causales del rezago
educativo? ¢Cuales son los procesos que provocan la inequidad in-
tercultural? ¢Qué condiciones favorecen la exclusion escolar? ¢En
qué consiste la organizacion conceptual de conocimientos en estu-
diantes de preparatoria? También las conclusiones pueden mostrar,
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explicitamente, criticas a una situacion especifica y apuntar incluso
a niveles estructurales del proceso educativo.

Esta modalidad critica representa, en dltima instancia, asumir el
compromiso moral que, de acuerdo con Taylor (1995), es una critica
inmanente; es decir, es parte intrinseca, basica y la mejor de ellas en
la dinamica del pensamiento y sus dimensiones de operacion ante la

realidad.

Contextualismo

Las formas tradicionales del andlisis epistemoldgico se centran en
el individuo como generador de conocimiento desde sus procesos
introspectivos y pensantes en general, vision que ha permeado en
buena medida el tratamiento del conocimiento como un objeto de
analisis en si mismo, ajeno al sujeto y de hecho al contexto social en
que éste se encuentra. En este trabajo he argumentado que ninguna
de estas posturas es sostenible. A partir del paradigma contextualista
se analizan las dimensiones sociales del conocimiento desde dentro
del propio andlisis epistemologico (Goldman, 2006), y abarca tan-
to el establecimiento del caracter probabilificado del conocimiento
como las condiciones en que las afirmaciones contenidas en él son
aceptables (incluso para el caso del conocimiento cotidiano).

Lo que cuenta como conocimiento disciplinar, dentro de un mis-
mo paradigma y marco tedrico, presenta diferencias conceptuales
en diferentes contextos de investigacion, en un espectro de minima
a maxima amplitud, profundidad o complejidad (Rysiew, 2011), se-
gun el interés de quien plantea o pregunta al respecto en el ambito de
la propia investigacion. Fuera de él, las diferencias pueden ser mu-
cho mayores. No se trata de que una teoria se interprete de manera
diferente en contextos distintos, sino que la conceptuacion corres-
pondiente se expresa de forma diferente en esos contextos (Rysiew,
2011), de acuerdo con la sintaxis y semantica del lenguaje en ellos.
En esta situacion efectivamente se introducen matices semanticos
en los significados tedricos que fundamentan los objetos de conoci-
miento en cuestion.
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La expresion discursiva de conocimiento tiene un significa-
do para quien lo expresa (persona A), y muy posiblemente otros
diferentes para cada uno de quienes lo escuchan o leen (personas
B1, B2,..); éstos se entienden entre si solamente porque el contexto
tematico es comun a ellos, es decir, que se trata cierta perspectiva
tedrica, ciertos conceptos en ellos, y que se relacionan con ciertos
procesos sociales, como los educativos; esta interaccion le permite
a cada una de esas personas (B1, B2,...) activar su propio conoci-
miento e identificar las coincidencias conceptuales y sus relaciones e
implicaciones con quien expresa dicho conocimiento (persona A). Es
decir, la intertextualidad puede ser minima, regular o maxima, con
dependencia de quienes participan en un contexto determinado. Este
diferencial de significados se debe a que los propios participantes
tienen distintos niveles de conocimiento entre si respecto de un tema
(en general, pero obviamente también en particular, como es el caso
de la relacion entre profesores con alumnos o de expertos con prin-
cipiantes), de ahi que la complejidad tematica sea tan alta que aun
los versados tengan diferencias conceptuales especificas, finas, y a la
vez complejas, o que se presenten diferencias paradigmaticas. Estas
situaciones reales muestran el caricter polisémico de las palabras
mismas que se refieren a significados conceptuales especificos en un
contexto tedrico, aun cuando se intente establecer limites semanti-
cos para no confundir conceptos y sus teorias entre si, especialmente
en el ambito complejo de la realidad que desde las ciencias sociales
se intenta entender; esta situacion es muy clara en las teorias socia-
les, incluidas las educativas. El problema se aborda, y en cierto senti-
do se resuelve, mediante conceptuaciones precisas y con referencias
claras y directas a realidades concretas; los paradigmas coherentista
y contextualista mencionados anteriormente ayudan a entender, y
superar, estas diferencias.

Esas diferencias en significado estan conformadas por dos di-
mensiones que operan a la vez: una sustantiva, que se refiere a la
variacion en el contenido del conocimiento segun el contexto, y otra
semdntica, basada en la variacion terminoldgica que se expresa en
forma oral o escrita. En ellas se presenta, ademds de lenguaje, lo
que socialmente se espera o supone que se debe saber, valoracio-
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nes, propositos y motivaciones de los participantes (Rysiew, 2011),
independientemente de la distancia geografica entre éstos, dada la
posibilidad que actualmente ofrecen las TIC. En esos contextos espe-
cificos, incluido el conversacional, se determina en qué forma o sen-
tido los conocimientos presentados discursivamente en él, en forma
oral o escrita, se pueden formular como proposiciones p (Ichikawa y
Steup, 2017), es decir, un enunciado con la claridad y precision que
se requiere para afirmar que los conceptos y su enfoque tedrico asi
expresados se formulan adecuadamente.

En el caso de proyectos o resultados de investigacion escritos y
presentados para dictaminacion (probabilificacion), las ambigiieda-
des, imprecisiones o cualquier manejo inadecuado de la teoria se de-
tectan, se advierten facilmente debido a la pericia de quienes revisan,
esto es, miembros de la comunidad de discurso especifica al tema
de dichos postulados y resultados, es decir, de las agrupaciones de
investigadores del campo de conocimiento de quien presenta dicho
conocimiento, y aun de otros campos pertinentes o relevantes a la
temadtica o proceso en cuestion, de acuerdo con los criterios episte-
mologicos senalados.

Debido a la complejidad de la constitucién epistemoldgica de
una teoria sobre procesos educativos, solo es posible su construccion
y entendimiento en el contexto de dicha comunidad. En ella se de-
termina que el investigador posee el conocimiento que afirma tener,
que efectivamente sabe el qué, cémo o por qué de lo que enuncia
como respuestas clara y conceptualmente formuladas e identifica-
bles en forma de proposiciones (p), anteriormente mencionadas, en
este caso relativas a la pregunta de investigacion y que representa
la situacion de conocimiento del investigador: S sabe que p. El pro-
ceso de escrutinio, es decir, la revision, evaluacion y dictaminacion
de avances o resultados de investigacion sometidos a publicacion y
presentacion en eventos académicos, que llevan a cabo investiga-
dores, miembros de dicha comunidad, se basa en posturas, teorias
y conceptos especificos de conocimiento disciplinar, pertinentes y
relevantes al tema y procesos bajo estudio.

Asimismo, debido a que los elementos tedricos no se manejan
como generalidades, sino como interpretaciones especificas de los
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procesos bajo estudio en una investigacion también especifica, las
diferencias semanticas generadas por dichos matices se deben de he-
cho al énfasis que se otorga a ciertos aspectos de la teoria, a la pre-
cision conceptual con que se usa, a las conexiones logicas entre teo-
ria y situacion o proceso bajo estudio o, como proponen Vazquez y
Garcia (2013), al predominio que se da a los eventos en dicha situa-
cién o proceso. El estatus del investigador y los postulados que hace
son aceptados en su contexto, desde el local hasta el internacional,
bajo los procesos de probabilificacion, en los que se aceptan diferen-
cias conceptuales y epistemoldgicas minimas, mientras cumpla con
la coherencia y congruencia requeridas, mencionadas en la seccién
anterior, especialmente si se considera que presenta aportes nove-
dosos en cualquiera de los componentes de la propia investigacion,
desde la pregunta o problema que la generd hasta las conclusiones
propuestas al respecto. En este sentido, siempre es necesario conocer
la situacidn, el contexto en que una persona expresa sus ideas, para
determinar si realmente lo que expresa constituye conocimiento dis-
ciplinar aceptado hasta ese momento. Desde esta perspectiva se pue-
de notar que el proceso mismo de probabilificacion es contextual
(Annis, citado por Rysiew, 2011).

Una vez formalizado y aceptado el contenido epistemologico del
saber asi dictaminado, éste se comunica y comparte ampliamente
por dicha comunidad, y se vuelve asequible en muchas formas a
quien desee acceder a él, ya sea con propdsitos de ensefianza, de
gestion institucional de procesos educativos o de divulgacion. La ac-
cesibilidad de entendimiento se hace posible mediante adecuaciones
logicas y cronoldgicas para su presentacion didactica y curricular,
en el caso de la ensefianza, con cierta simplificacion y contextualiza-
cion. En cuanto a la gestion, se requieren relaciones explicitas, claras
y practicas, para su aplicacion, y la divulgacion requerira simplifi-
cacion, sin reducir la veracidad, y apoyarse en imdgenes y artefactos
tactiles, motores e interactivos.

De esta manera, el proceso de construccion de conocimiento sur-
ge, se construye, expresa, presenta y comprende por diversos interlo-
cutores siempre en contexto: a) las acciones de los investigadores se
ubican en ciertas condiciones sociales implicitas o explicitas que per-
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miten, posibilitan, propician, la relacién (R) en este esquema episte-
mologico: estar en condiciones de leer, reflexionar, producir, porque
hay alguien o algo que hace posible estas actividades, quien lo su-
giere o requiere, contar con el material documentado, reproducido y
accesible, y tener la capacidad de acceder a él mediante compra, con-
sulta en biblioteca o por internet; b) la necesidad o posibilidad de
expresar, publicar, presentar, compartir, discutir, aclarar, explicar los
contenidos y opiniones al respecto de dichas acciones, lo cual hace
explicita una modalidad de condicién social: el proceso comunicati-
vo, y ¢) las condiciones institucionales (desde la familia, las circuns-
tancias escolares y laborales, hasta el tipo de gobierno), que también
explicitan dichas acciones (dimensién @) como modalidad normada
de la necesidad mencionada en la dimension anterior (b; véase la
seccion relativa al contexto social especifico de la investigacion, pre-
sentada en este mismo capitulo). Asimismo, es relevante considerar
los aportes de la sociologia de la ciencia, generalmente en ciencias
naturales, de Merton (1942) a Restivo (2005); véase también un
mayor acercamiento a la construccion social del conocimiento en
ciencias naturales en Longino (2015).

En la misma perspectiva contextualista, el proceso de construc-
cion de conocimiento no se reduce por lo tanto a un asunto mental
e individual. Asi, no se trata de una situacion aislacionista o indivi-
dualista (de personas respecto del contexto), unilateral (preeminen-
cia del contexto o de la persona) o determinista (del contexto hacia
la persona), sino de un proceso complejo de las personas dentro de las
estructuras sociales, en donde aquéllas son parte constitutiva y cons-
tituyente de éstas y del contexto. No existen personas sin contexto
ni éste sin ellas, uno separado de las otras; ambos se crean y recons-
tituyen a la vez. El contexto no es sino la descripcion de los compo-
nentes, en accion, de los procesos generados por las personas y las
estructuras sociales, y de éstas al generar acciones y modos de pensar
en ellas, todo en constante relacion. En instituciones y agrupaciones
especificas en tiempo y espacio se observa la incidencia de las per-
sonas, especialmente en casos de reciente creacion, y viceversa: en
personas especificas se observa la incidencia de aquéllas (especial-
mente en recién nacidos, para quienes parece que el mundo ya estd
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hecho); la dinamica social y las formas de entenderla, conocerla y de
actuar en ella por parte de las personas, modifica paulatinamente,
en pequefia o gran escala, dicha dindmica y sus propias maneras de
entenderla. El paradigma contextualista ayuda a entender esta situa-
cion, ya que las personas (sujetos: S) y el mundo (la realidad social)
estan totalmente integrados en el proceso del conocer. En esta inte-
gracion surge la capacidad de las personas de actuar ante situaciones
especificas (o de decidir no actuar al respecto, lo cual es una accion,
como se ha comentado en secciones anteriores).

Realismo interno

El mundo social existe, no es ajeno e independiente de las personas,
y el conglomerado de interpretaciones que ellas hacen de él les per-
mite conocerlo, desde las cotidianas hasta las disciplinares y, dentro
de cada una, desde las mas simples hasta las mas complejas. Ambas
modalidades de interpretacion son epistémicas y sociohistOricas; son
una organizacion simbélica (ideacional) de la experiencia humana
que da sentido a la amplia variedad y dinamica de los fenémenos en
el mundo, construida mediante los procesos cognoscitivos y logicos
mencionados, de ahi el caracter de sujeto epistémico; es decir, se
trata de una forma epistémica de conocer, o realismo interno. Desde
esta perspectiva, conocer el mundo incide de alguna manera en sus
caracteristicas, y la manera en que se presenta éste en algin momen-
to incide en nuestro conocer. En el caso disciplinar, se tiene el pro-
posito de ampliar, profundizar, precisar y modificar ese conglome-
rado mediante conceptuaciones coherentes, organizadas en teorias,
asi como congruentes con la realidad percibida e interpretada y con la
compleja dindmica y variacion que ésta tiene. Esta integracion epis-
témica (persona-realidad: S-R-O) se complementa con la también
integracion kantiana de razén y experiencia, con lo que se rompen
las dicotomias racionalistas y empiristas, que dan mayor importan-
cia a la una o a la otra, respectivamente. A ello se agrega el proceso
representacional, lo que resulta en la perspectiva paradigmatica de
realismo interno-representacional.
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El énfasis en el caracter historico, semantico (conceptual), 16gi-
co o linglistico genera enfoques particulares de realismo interno.
El caracter semantico del conocimiento se basa en las condiciones
de verdad que se aribuyen a los enunciados que expresan aspectos,
caracteristicas o naturaleza de los objetos sociales, como son las ac-
ciones, procesos, practicas e instituciones de la vida social. De esta
manera, un enunciado acerca del mundo, asi expresado, se entiende
y acepta debido a su caracter de veracidad (Miller, 2014), en las
condiciones de probabilificaciéon antes mencionadas en el caso de
conocimiento disciplinar; en este mismo sentido, el propio proceso
explicativo va mas alla de un reporte fiel de datos tal como se pre-
tende en el realismo externo, el cual supone objetividad (Chakravarty,
2017).

Desde esta perspectiva de realismo interno, el conocimiento dis-
ciplinar consiste en un hacer basado en conceptuaciones, especifi-
camente de cardcter tedrico-metodoldgico, que surge de la practica
investigativa, y en ocasiones de la propia practica profesional, en el
campo de la educacion en nuestro caso. Esta postura ha sido soste-
nida por Kuhn (1972), aun en el caso de la fisica, disciplina en la que
sin embargo, como en las ciencias naturales en general, se mantie-
ne el empirismo como perspectiva dominante. Este, y su modalidad
positivista, son formas de realismo externo, precisamente porque
el mundo es ajeno e independiente del sujeto cognoscente (Steup,
2005); desde esta perspectiva se percibe el mundo directamente y
lo que se conoce es verdadero si presenta una correspondencia fiel
con los hechos en él (Boudourides, 1998), por lo que se centra en la
causalidad; para lograrlo, se requiere conocer tal cual es el mundo,
objetivamente se dice, sin interferencia del sujeto (quien es por na-
turaleza subjetivo), mediante el método experimental y su base de
hipotesis causales; esta mediacion provee la justificacion (probabili-
ficacion) del conocimiento, no el sujeto. Esta postura ha permeado
en disciplinas como la psicologia y la sociologia; cabe acotar que es,
ademads, comun en el conocer cotidiano la cual, propuesta desde los
campos profesionales, se refuerza y traslada a la sociedad mediante
los sistemas escolares y otros medios.
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De acuerdo con esta compleja problematica epistemoldgica, el
conocimiento disciplinar es una forma especifica del conocer, que
comparte elementos fundamentales de caracter cognoscitivo y 16gi-
co con el conocimiento cotidiano. La diferencia realmente consiste
en que éste tiene lugar en un espectro que va desde la nula, poca o
insuficiente informacion que el conocimiento disciplinar produce vy,
mucho mds importante, en la nula o débil presencia de los requeri-
mientos epistemol6gicos mencionados; no se establecen ni se requie-
ren formas especificas de mostrar la validez de dicho proceso y del
conocimiento producido en é€l, salvo la experiencia misma, y que se
muestre en actividades concretas, practicas, lo que se sabe. De esta
manera, las personas en su mundo cotidiano registran, interpretan y
comparten lo que su experiencia y su procesamiento simbdlico, cog-
noscitivo, interactivo y social al respecto les permite conocer, lo cual
les es suficiente, funcional y generalmente satisfactorio.

Estas diferencias se pueden reducir y hasta eliminar, si es nece-
sario y el contexto no lo impide, al estudiar, aprender, asimilar, re-
construir el conocimiento disciplinar disponible, dados los recursos
simbdlicos, cognoscitivos, que poseen las personas, y que pueden
desarrollarse, reconstruirse, durante el proceso. Es mas comun que
esta situacion tenga lugar en la practica profesional, ya que en ella
se cuenta con condiciones mas favorables, asi como bases tedricas
minimas y sus aplicaciones en el campo respectivo, con lo cual se
construye conocimiento organizado de caracter aplicativo ante las
necesidades de la propia practica. Sin embargo, si bien esta aproxi-
macion hace posible llegar a aprender conocimiento disciplinar, es
diferente dedicarse a producirlo, como conocimiento nuevo, siem-
pre organizado epistemoldgicamente y sobre todo fundamentado,
tanto en bases teoricas solidas y actualizadas como en la constante
referencia a la realidad, mas alld de la experiencia personal, lo cual
tiene lugar en la practica investigativa, en nuestro caso de caracter
educativo. En ésta, las posturas paradigmaticas son necesarias y en
ocasiones se requiere presentarlas en forma explicita y clara.

Las posturas paradigmadticas hermenéutica, constructivista y re-
presentacional expuestas son imprescindibles para entender, tanto
la practica investigativa en el ambito educativo y el actual momento
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historico y social, como la aproximacion cognoscente a la realidad
de las personas que generalmente son parte de las poblaciones bajo
estudio, a quienes se les puede ubicar en el ambito cotidiano o en
el transito entre éste y el conocimiento disciplinar (desde alumnos,
estudiantes, hasta profesionales en los diversos campos); a ellas se
integran los paradigmas relacional, coherentista, contextualista y de
realismo interno, importantes y necesarios para entender nuestra
propia practica investigativa y ser consecuentes con los retos actua-
les de la problematica educativa.

En funcién de estas perspectivas paradigmaticas tienen mds sen-
tido diversas caracteristicas del proceso constructivo, como son las
conceptuaciones con mayor grado de abstraccion y procedimientos
metodoldgicos con mayor complejidad; con ello se transforma todo
el proceso de conocer, ya que se adjudica diferente significado a la
relacion con la experiencia y al caricter de dichas conceptuaciones,
que se las convierte en explicaciones fundamentadas en teorias, y
hasta podria aportarse a éstas y proponer otras. Asimismo, se orga-
nizan formas metodoldgicas especificas, ligadas a esas perspectivas
y significados, de acceso y tratamiento de la experiencia y las reali-
dades bajo estudio, de las que se toma distancia reflexiva y episte-
molodgica para no introducir suposiciones infundadas, y se requiere
mantener coherencia entre todos estos elementos. Al operar de esta
manera, las personas producen conocimiento especializado que his-
toricamente conforma, y se ancla, en disciplinas, en temas y formas
inter o multidisciplinares y, mas recientemente, en campos de cono-
cimiento. El aporte a la investigacion proveniente de cualquier disci-
plina, mientras sea compatible con los propésitos bajo estudio, con
su problemadtica tedrica y propuesta metodoldgica, se subordinan a
dichas posturas paradigmaticas.

El sentido epistemoldgico en ambas formas de conocer, la coti-
diana y la disciplinar, asi como los contextos en que cada una se de-
sarrolla, generan la diferencia entre esos dmbitos. Dicho lo anterior,
cabe insistir en que estas diferencias son de caracter epistemoldgico,
lo cual no implica que una modalidad de conocimiento sea mejor
que la otra per se: el cotidiano es mejor que el disciplinar, ya que
permite vivir, explicarse y entender la dindmica de la vida cotidiana
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centrada en la experiencia personal, casi al ritmo de la vida misma,
acerca de cualquier situacion experiencial en ella. Algunas de estas
situaciones son centrales para la propia experiencia de vida de las
personas, como son los ambitos familiar y laboral en que se ubican,
y, con ese conocimiento, aunado a dimensiones valorativas, afectivas
y volitivas, resuelven problemas que surgen dia a dia. Si bien se tien-
de a permanecer en el mismo nivel de conocimientos, siempre que
satisfaga dichas valoraciones y los significados relevantes de quien
lo posee, las exigencias contextuales haran posible su modificacion
y superacion.

Por su parte, el conocimiento disciplinar es mejor que el cotidia-
no en cuanto pretende rebasar estos limites experienciales, conocer
la realidad en sus diferentes dmbitos y niveles de manera mas siste-
matica, precisa, congruente y abarcativa posible, y aprovechar los
procesos y estructuras comunicativas del campo, de la comunidad
de discurso correspondiente; con ello, sus aportaciones pueden ser
aplicables y aun generalizables a otros contextos sociales. La practi-
ca investigativa misma requiere, exige, profundizar el conocimiento
mediante la critica, propia o proveniente de colegas y otras fuentes,
asi como superar los problemas que presenta el propio conocimien-
to construido, propuesto, en términos de avances y aclaraciones a
cada uno de sus elementos, desde el mds general al particular, desde
el mas abstracto hasta el mas concreto. De hecho, ambas formas de
conocer y la validez de lo conocido en cada caso necesitan recons-
truirse, ajustarse, corregirse, dado que el conocimiento nunca es su-
ficientemente potente per se para afirmar que ya se conoce completa
y verdaderamente la realidad, o dimensiones y procesos particulares
en ella, en toda su complejidad y dindmica.

Los contextos y propdsitos estructurales en que se encuentra el
proceso de conocer, expresados en el ambito de practica social y vida
cotidiana de las personas, orientan a decidir acerca de la pertinencia
de utilizar el conocimiento que ya se tiene, y serdn estos mismos con-
textos los que le impidan o impulsen a mejorarlo, a moverse y pro-
fundizar en la direccion del conocimiento disciplinar, si asi se desea
o se requiere. En el caso del investigador, una vez que se ubique en el
conocimiento disciplinar, podra analizar, explicar, asignar significa-
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dos a la experiencia en diferentes planos del proceso interpretativo:
la suya propia como persona, como investigador, y a los objetos de
conocimiento que se sitian y que observa o registra sistematicamen-
te en dicha experiencia. Tal es el compromiso del saber.
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Se han presentado diversos elementos de cardcter epistemoldgico
con el propodsito de invitar a la reflexion acerca de la investigacion
educativa como un hacer comprometido con los propios valores de-
seables para el proceso educativo y el campo académico que a partir
de ésta se construye, como una practica investigativa y acto social de
conocer. Esta dimension epistemoldgica, en cuanto interroga acerca
de criterios de probabilificacién del conocimiento que asi se constru-
ye, los critica y propone nuevos, aporta las bases para la realizacion
seria y sistemdtica de una busqueda fundamentada para llegar a co-
nocer la realidad educativa en alguna de sus dimensiones. Dichos
criterios constituyen el proceso formal del sustrato cognoscitivo y
discursivo del agente social abocado a la construccién disciplinar de
ese conocer, es decir, el investigador. Asi, epistemologia, cognicién
y discurso son sus dimensiones indisociables. Estos elementos, que
operan en la complejidad, diversidad y dindmica de contextos socia-
les en que se encuentran los procesos educativos que se estudian bajo
dichos criterios y en cuanto valorados con matices y problematicas
diferenciadas por dichos contextos, constituyen en si mismos proce-
sos de construccion sociocultural. A partir de ellos se ha propuesto
el proceso educativo mismo como un campo de practica en el que
las personas viven, aprenden conocimientos, valoraciones, formas de
entender la realidad, comunican conocimientos, crean y administran
el contexto institucional. También se ha sugerido que ese proceso
educativo es un gran objeto de conocimiento, tan grande que ted-



ricamente lo he definido como campo de conocimiento. Asimismo,
se ha presentado la problematica epistemolégica basica: como co-
nocemos y qué se entiende por conocimiento, en cuanto cualidad
humana, social en general; el proceso de transformaciones que este
conocimiento tiene ante las acciones educativas, es decir, el paso del
saber cotidiano al disciplinar, y la construccion de éste como acti-
vidad de investigacion formal. De tal forma, quienes se dedican a
esta actividad lo hacen a partir de una problematica epistemoldogica
en los términos arriba sintetizados. En este contexto analitico se ha
presentado el proceso formativo como ntcleo del proceso educativo,
asi como su estructuracion institucional.

Todo ello es la base de la construccion tedrica que configura la
investigacion educativa y de los estudios particulares que aportan
a dicha construccion, al fortalecerla o criticarla, en funcion de re-
flexion tedrica y referentes empiricos, concretos, de la realidad edu-
cativa. Asumir las dificultades que implica el propio contexto desde
esta aproximacion cognoscente requiere vivir, reflexionar y realizar
el proceso investigativo, ahora entendido como una practica social
que permite interpretar situaciones y problemas concretos como ob-
jetos de estudio para llegar a conclusiones al respecto y, de ser posi-
ble, proponer soluciones realistas.

La investigacion educativa es fascinante, toda vez que los re-
querimientos epistemologicos, cognoscitivos, discursivos y valorales,
integrados en la propia realizacion de proyectos formales y sistema-
ticos, constituyen un reto a la formacion y el desarrollo personales.
En este sentido, el investigador esta en constante aprendizaje: de teo-
rias, métodos, procedimientos especificos, argumentacion y formas
de comunicar sus hallazgos, de interactuar con otros investigadores,
participar de sus preguntas, dudas, propuestas y aseveraciones, asi
como de compartir sus conocimientos y experiencias formalizadas
con estudiantes que se encuentran en diversas etapas del proceso for-
mativo y de investigacion en particular. Con ello se construyen o
fortalecen valores sobre el pensar y el hacer acerca de la situacion
y problematica educativa, pero también sobre las perspectivas que
uno adopta al respecto. Estas posturas tienen un caracter paradig-
mdtico y son muy importantes, tanto para interpretar la realidad
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educativa como para tomar postura ante ella. Todos tenemos alguna
o algunas perspectivas respecto de la realidad, pero es un requisito
epistemoldgico que tengamos claro con cudl o cudles operamos para
entender los procesos educativos y las personas que los hacen posi-
bles, desde estudiantes hasta administradores, e incluso para refor-
mularlas de acuerdo con las exigencias de hacer investigacion aqui
argumentadas. A este respecto, quienes se inician en la investigacion
o quienes ya desarrollan proyectos especificos podran revisar los di-
versos aspectos imprescindibles para formalizar su trabajo, habien-
do entendido que la investigacion no se reduce a una indagacion, a
un procedimiento especifico ni mucho menos a una actividad técni-
ca. Sin teoria e interpretacion tedrica de la informacion obtenida en
un proyecto especifico, no hay investigacion.

En este contexto epistemoldgico, tedrico, metodologico y valo-
rativo he interpretado la actividad y aproximacion investigativa a la
educacion como una busqueda sistematica de conocimiento formal.
Esta conceptuacion, aunada a los componentes estructurales de la
investigacion misma, son la base para organizar el proceso investi-
gativo que uno genere o en el que se inserte, para hacerse preguntas
ordenadas y adecuadas, con la consciencia de sus requerimientos
epistemoldgicos y tedricos, de su interpretacion en modalidades
metodoldgicas, asi como de su relacién con las conclusiones, en un
todo integrado que supere las ocurrencias o la actividad técnica sin
sentido. Con ello, se contard con las bases necesarias para llegar
a conocer en términos disciplinares. Aunado a estas bases, y como
planteé al principio, es necesario realmente querer, desear hacer in-
vestigacion, y efectivamente hacerla; sin deseo o actividad no hay
investigacion. La accion y la razon estan presentes; la voluntad y el
corazon también. Tal es, de nueva cuenta, el compromiso de saber.
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ADA
APD
BSCD
CIEES

CHC
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COMIE
Conacyt
CRIM

Cu
DGAIR-SEP

DRAE
ED
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INEE
IPN
MAP
OEI
OCDE

PISA

Analisis de Discurso Argumentativo

Analisis Predicativo de Discurso

busqueda sistematica de conocimiento disciplinar

Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educa-
cién Superior

modelo de Catell-Horn-Carroll

cdmo ocurre cierto proceso

Consejo Mexicano de Investigacion Educativa

Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia

Centro Regional de Investigaciones Multidisciplinarias
cudles casos corresponden a la teoria

Direccion General de Acreditacion, Incorporacion y Revalida-
cién-Secretaria de Educacién Pablica

Diccionario de la Real Academia Espafola

eventos dificiles

Evaluacién de Logro Académico de Centros Escolares
estructura social

Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
Instituto Politécnico Nacional

Modelo de Anilisis Proposicional

Organizacion de Estados Iberoamericanos

Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos
proposiciones

Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes



S accion cognoscitiva general (pensar) de la persona

SEP Secretaria de Educacién Puablica

TIC Tecnologias de la informacién y la comunicacién

UAEM Universidad Auténoma del Estado de Morelos

UAM Universidad Auténoma Metropolitana

UIC Universidad Intercontinental

UNAM Universidad Nacional Auténoma de México

UNESCO Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,

la Ciencia y la Cultura

UPN Universidad Pedag6gica Nacional
@) objeto (de conocimiento)

PQ por qué (ocurre un proceso)

Q pregunta que se plantea el sujeto
R relacién interactiva
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