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Resumen

Las politicas educativas recientes han tendido o
reducir e inciuso a eliminar ios debates tedricos
dei campo de ia formacion de los profesionaies
en edicacién. Presentaré algunas tendencias de
estas politicas en fos dmbitos internacional, na-
cional v local, v discutiré algunas impiicaciones
de estas tendencias, apoyada en un ejemplo en
México: un curriculo para formar investigado-
res en educacién duvante 1980, 1988, 1894 y
1998, Las herramientas conceptuales (genealo-
gia, deconstruccion) son utilizadas para inter-
pretar esta tendencia, articuladas en torno al
andlisis polftico de discurso, de Ernesto Laclau y
Chantal Mouffe.
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Abstract

Recent educational policies have
tended to reduce and even
eliminate theoretical debates
from the field. ! will present
some trends of these policies at
an international, a national and

a local level, | will discuss some

implications of this tendency
drawing from g Maxican exam-
ple: g curriculum for educatio-

nal researchers for 1880, 1988
19894 gnd 1998, The interpreto-
tive tools [ have chosen for this
exercise are articulated around
a discourse political analysis
{(Laciau 1985, 1820).
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Introduccién

Es posible y frecuente asociar
la idea de fantasma con el te-
mor a lo desconocide, quiza
esto s [o gue les ocurre a mu-
chos con la discusidn concep-
tual en el campo educativo. Sin
embargo, no es ése el sentido
gue discutiré en este articulo.’
tn vez de eso, aqui el fantasma
se asocia con aguello gue nos

recuerda algo que ha sido ex-

cluido o reprimido v que “sigue
regresande”, come si fuera un
espectro (Zizek 1994, Derrida
1996). Me parece gue esio es
cuanto sucede en la actualidad
en el campo educativo con los
debates tedricos.

Sostendré gue posponer la dis-
cusion tedrica en el terreno de la
educacion, especialmente en el
campo del curriculo para formar
investigadores educativos, tiene
implicaciones éticas, politicas vy
epistémicas dafiinas parala pro-
duccidn de conocimientos en el
campo v en un momento dado,
deterioraran i campo misma.

Mi objetivo es discutir esta ten-
dencia hacia la exclusion gradual
de lo tedrico, desde una perspac-
tiva de analisis poiitico de discur-
so. Para fines comparativos,

presentaré una experiencia en
México gue alude a algunas hue-
llas de las politicas educativas
sobre io que se incluye v se
axciuye en los curricuios de
posgrado en este campo.

Primero expondré algunos ejem-
plos de ‘recomendaciones’ edu-
cacionales a escala internacional
v nacional, gue llaman a restrin-
gir los debates conceptuales.
Posteriormente, caracterizaré un
caso particular en México sobre
un programa de posgrado en for-
macién de investigadores en

educacion. Mds adelante indica-

ré algunas herramientas analiti-
cas basicas para interpretar el
proceso. Y, finalmente, pondré a
consideracion algunas implica-
ciones de estas ‘recomendacio-
nes’ v tendencias en el campo
para abrir la discusion.

Politicas educacionales
y atmosfera intelectual
contemporaneas

Algunos funcionarios, investiga-
dores e intelectuales han visto
las problematizaciones concep-
tuales como irrelevantes para el
campo de la educacion y de aqui
gue las hayan reducido al mini-

! Este capitulo estad basado enuna investigacion que realicé durante mi afio sabatico durante
1998-1999 {(en inglaterra, Argentina y Estades Unidos) v fue parcialmente presentada en el
10th Warld Congress of Comparative Education Societies celebrado en Cape Town, Sudafrica,
los dias 12-17 de julio 1998, en & Panel sobre Curriculo. Fl organizador de dicho panel,

Thomas Popkewitz, me invitd a participar en él

v arnablemente leyd y recomendo su publica-

cién in extenso en lnternational Review on Education, vol. 45, Nos. 5-6): 461-473, 1999.
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mo o fas havan suprimido com-
pietéamente. Esto puede enten-
derse desde el punto de vista de
guien astd en la posicicn de en-
frantar y de ‘resolver problemas
urgentes del sistema escolar, los
cuales son, desde luego, alige
gue en todos los paises rasulta
imperativo. Tal vision de lo ted-
rice también estd presente en
paises en “vias de industrializa-
cion” como México gue, a pesar
de tener fuertemente arraigada
una mistica de la ilustracidn
como parte de fa mentalidad tan-
toc gubernamental como la del
sentido coman pepular, tiens al-
t0s indices de analfabetizmo.?

Al considerar los indicadores
usuiales de desarroilo v las con-
diciones de vida aceptables
{UNESCOD), estamos leios de los
astandares deseados.’ Lo gue in-
teresa agui es analizar en qué me-
dida excluir o posponer los
debates tedricos avuda a ‘resol-
ver la miseria, el abandono v
otros problemas sociales, o cémo

puede contribuir a causar un des-
acierto total en su comprensidn
y formas de combatirio.

Mencicnard tan sélo algunos
elemplos contemporaneos de
gsta tendencia a presentar lo ted-
rico como irrelevante, gue pue-
den rastrearse ai menos tres
décadas atras y que van desde
fas ‘recomendaciones’ interna-
cionales para toda una regién
geopolitica hasia los programas
v estrategias nacionales para
areas especificas en el campo de
la educacion.

1. Desde los afios setenta se han
oroducide modelos a escala
internacional que ofrecen pro-
gramas educativos completos
para ser implementados en
paises latinoamericanos.* El
Provecto Multinacional de
Transferancia de Tecnologia
Educativa® fue incluido en la
astrategia de desarrolio gene-
ral que patrocino la Organiza-
cién de Estados Americanos

? México ha sido considerado uno de los siete paises de mayor indice de analfabetismo en
el mundo: 31% de los mexicanos son anaifabetas o no han terminado la primaria.

¥ De acuerdo con la CEPAL, en América Latina y el Caribe el 40% de la poblacidn vive en
condiciones de miseria {aproximadamente 210 millones de personas). Entre los analfabetas,
80% son desempleados, subempleados o amas de casa; 70% son mujeres y 40% son Indigenas.

* En lo relativo a la historia de la tecnologia educativa en México, como paradigma gque
predomind en el curriculo en los afios setenta, agradezco a Alicia de Alba por sus sugeren-
cias. La informacidn oficial sobre la Organizacion de Estades Americanos (OEA y OAS por sus
siglas en inglés) sobre educacién, se puede consultar a Chavez Reyes, Fernando La educa-
cién cooperativa en América Latina, asi como también de la QAS, (1966) Yearbook of educatio-
nal, scientific and caltural development in America Latina. El Banco Interamericano de Desarroilo
(BID o 1ADB, por sus siglas en inglés) y sus programas para Ameérica Latina pueden ser
consultados en Davis, Harold Eugene, (1950) Socia! Science Trends in Latin America {Issued
in Co-operation with the Inter-American Bibliographical and Library Association, American
University Press, 1950},

¢ Véase, por ejemplo, la revista chilena Tecnologia Educativa durante los afios setenta.
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(OEA) v el Banco Interamerica-
no de Desarrollo (BID).® En sus
paginas puede uno encontrar
un modelc preciso de ias es-
tructuras escolares, de los
contenidos, de los métodos de
ensefianza, de los conoci-
mientos esperados y de otras
practicas que supuestamente
garantizarian buenos resuita-
dos para nifios de la escuela
primaria. Desde luego habia
una teoria subvacente gue su-
puestamente no fendria por
gué ser cuastionada, examina-
da o siguiera consultada. El
conductismo educativo era el
naradigma en aguelios tiem-
pos v no fue dificil encontrar
sus huellas en las propuestas
y las recomendaciones impul-
sadas por este proyecio.

. La agenda internacional para
educacion ha estado mas ocu-
pada en la produccién de
sofisticados analisis costo-
beneficio, en la planeacion v
en el disefio de las taxono-
mias de obhjetivos, (QECD
1971) sin detenerse o sufi-

ciente en el tipe de conodi-
mientos, el tipo de formacion
v el tipo de ciudadanos que
dichos programas educativos
oromueven, en qué condicio-
nhes, etc, Mucho menos se
detuvieron a discutir las ca-
tegorias en las que se basa-
ban para sustentar tales
programas. Algunos incluso
llegaran a sostener gue COmMo
las teorias de las ciencias
saciales no estaban sufi-
cientemente desarrolladas
eran “meros modelos abstrac-
t0s... [sin prerrogativa de uni-
versalidad]” v que “los trillados
modelos ideolégicos v discu-
siones [lejanos a] las realida-
des de nuestros tiempos,
debian ser abandonados para
concentrarnos en los proble-
mas reales” (UNESCO, 1978,
167).

. De los afios ochenta en ade-

lante, las recomendaciones
producidas por ias agencias
internacionales® no podian ser
pasadas por alto en el ambito
nacicnal, especialmente en

s Consiltese, por ejemplo, UNESCO, (1571) World Survey of Education donde puede chservar-
se como la importancia concedida a la planeacion superaba en gran medida cuaiquier otro
aspecto de la educacidn, incluida la investigacién. El libro de la QCDE, (1871) Fducationa!
Policies for the 1970s. Conferences on Poficies for Educational Growth (Paris, 1971), también
recomendaba la planeacién educativa como ef centro articulador de las politicas educativas,

7 QECD, Educational Policies for the 1970s. Conferences on Policies for Educational Growth, op.
cit. Puede consultarse UNESCO, Curricula and Lifelong Education, Geneva, 1981, para enten-
der como a pesar de que la investigacion sducativa era promovida, su crientacion era para
"hacerla cientifica”, entendiendo por esto, cuantitativamente apropiada. :

t Fsto ha sido tomado literalmente de la opinidn vertida por autoridades universitarias en
una mesa durante el Il Congreso Nacional de Investigacion Educativa; véase Buenfil Burgos,
Rosa Nidia (coord.), et af., “Filosofia y tecria de la educacion: una década de esfuerzo”, 1l
CNIE, en Quintanilla (coord.), Teoria, carnpo € historia de Ia educacién, México, Consejo
Mexicanc de Investigacion Educativa, 1995,

&
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ios paises “en vias de desa-
rrollo”. No obstante, en Méxi-
co {como en muchos otros
paises de América Latina), el
. Consejo Nacional de Clencia
"y Tecnologia (CONACYT: Ins-
titucion para la planeacién,
financiamiento v evaluacion de
la investigacion en el pais) redujo
drasticamente financiamien-
ios v becas para posgrados en
humanidades.? En ias ciencias
sociales, ademas, apoyd la
incorporacion de perspectivas
positivistas en la investigacion
v los programas de posgrado
con orientacion no tedrica (va
que lateoria era asociada con
fa especuiacion metafisica),
g impuisd la informacidn
cuantitativa, el tratamiento
estadistico, la exploraciony
solucién ‘divecta’ de “las im-
periosas necesidades inme-

diatas en educacion”.'® Quiza

no hayan sido 2stas las pala-
bras literaies de dichas poli-
ticas nacionales, pero no es
dificil encontrar indicios de
esta {égica generalizada en
los reportes sobre los pro-
vecios financiados por la
agencia.

. Dasde el i Congrase MNacio-
nal de Investigacion Educati-

' Cuaderno 15, p. 58,

va en México, 1893, hasta el
IV congreso celebrado en
1997 puede cbhservarse la re-
duccion gradual de paneles,
mesas, talleres e incluso po-
nencias gue abordan el tema
tedrico (que por cierto siem-
pre aparece ligado con el de
filosofia), D2 hecho, en 1993
hubo llamados explicitos,
emitidos por autoridades, a
‘posponer la teoria en los
programas de postgrade”, Lo
paraddjice del asunto 23 gue
en ese mismo Congreso,
como parte de los resuitados
de paneles, mesas, talleres v
aun en las sasionas plenarias
de balance v cierre de las
areas aspecificas, una de {as
demandas mas frecuentes
erala de profundizar en los
debates tadricos. Esio se ex-
plicita reiteradamente en los
cuadernos 3,6,9,12,15, 16
24y 27, previos al Estade del
Conocimiento. A continua-
cion transcribo algunos
ejemplos:

= Indudablemente creemos
necesaria una mayor con-
solidacién tedrica de los
estudios sobre la ges-
tidn,!

¥ Concretamente en 1983, CONACyYT oficiaimente declard que no habria becas nuevas para el
extranjerc en maestrias del area humanistica.

'" Haciendo un seguimiente muy basico de los proyectos financiades por CONACYT uno
puede observar esta tendencia. Hasta la fecha solamente he podido rastrear los proyectos
financiados desde 1991 y estoy actualmente intentande conseguir los correspondientes a a
décacla anterior.

2
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= Fala producciény, porlo
tanto, desarrclo tedrico
en el campo.'?

= Poco interés han recibido
los estudios sobre produc-
citn de conocimienios v
nociones acerca del mun-
do social.’

Los investigadores asistenies
solicitaban discusion tedrica v
clarificacidn conceptual sobre
los diversos temas que surgian
en sus investigaciones para dar
iuz a los anaiisis, a las interpre-
tacionas v a la intervencion en
sus campos tematicos particu-
iares (por ejemplo, curricuio, for-
macion, gestidn, sujetos de la
educacion, habilidades especifi-
ras, didacticas, etc). Sorprenden-
temente, también se pueden
documentar con precision las
palabras de rechazo a la teoria
por parie de autoridades. Vea-
mos algunos ejempios: “Mi acti-
tud generalmente es la de una
reflexién gue sea no académica
sino muy operativa”, decia ei
entonces secretario académico
de la UNAM y Comentarista de!
Cuaderno 18. Tal posicidn se
complementa muy bien con ia
del otro de aste mismo Campao,
quien sostiene gue ia teoria es
prescindibleenla investigacién
educativa, va gue "los ensayos
tedricos tenian muy poco refe-
rente empirico”, por o gue des-

12 Cuaderno 9, p. 12.

3 Cuyaderno 12, p. 65.

conocen la realidad, Quiza el
enunciado menos perspicaz fue
el del gestor gue solicité "una
moratoria para la teoria en el
rampo de la formacion de inves-
tigadores en educacion’ {Taller
de Formacidn, 1993, n. 49).

Ciaramente se obsarva una dis-
tancia, cuando no un clare anta-
gonismo, entre la demanda de
debates tedricos por parie de [os
invastigadores v el rechazo, al
desprecio y la propuesta de ex-
clusion de la actividad conceptual
en la investigacidn educativa
(asto esta documentado en &l li-
nro 8 de los Estados de Conoci-
miento del Consejo Mexicano da
investigacion Educativa).'

Fsta tendencia a la reduccion del
trabajo te6rico en &l campo se
puede acreditar haclendo un se-
guimiento del nlimero de ponen-
cias de la mesa Filosofia, Teoria
y Campo de la Educacion, gue
e pi Area donde se concantran
1as intervenciones sobre teoria
y filosofia de la educacidn. Por
ejemplo, en el 1l congreso
{1995) hubo una reduccidn sen-
sible de ponencias en este cam-
po, en el IV congreso (1997) de
tas 113 ponencias selecciona-

das para las memorias, ningu-

na fue del campo tematico de
filosofia v teoria. Una imagen
esquematica se ofrece en la si-
guiente tabla.

14 Buenfil Burgos, et al., “Filosofia y teoria de la educacién: Una década de esfuerzo”, op. <it.

[
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Tasta 1. FOSICION DE LA TEGRIA EN LOS CONGRESOS NACIONALES DE INVESTIGACION

EDUCATIVA
?ﬁﬁ? Congraso Total gie . Ponencias - Fotal ez?e Cnnfgs’éenciias

. de | Naclomal | Powencias dal temg | Penencias j magistrales
JBVEWIG o BTESERRRdRS T T magistrales | deltema
1993 1i Congreso 12 T
1995 Il Congreso 8 A8 Sin dato
1997 . IV Congreso 265 22 )5 Ninguna
1959 -V Congreso 364 21 : 23 P2

Fuente: Archivos dei COMIE,

A partir de estos escasos ejem- iﬁﬁ mr??@@ﬁ@ aEa

plos puede uno ubicar ias hue- 2

llas de una tendencia gue éﬁV@Sﬁg@@@f@g

impregna no sole a Meéxico,

. . e &

sino también a otros paises la- @d&matw@g en cuatro

tinoamericanos (ejemplos dife-
rentes podrian probablemente
extraerse de paises industriali-
zados).!”® En Méxice también se
han realizado estudios sugeren-
tes y ldcidos sobre los ‘usos’y
fas posiciones gque ha ido ad-
guiriendo la teoria en la inves-
tigacion educativa en fas dos
nitimas décadas del siglo XX,
{Granja, J. 1997).'% Mi interés
agui se concentra en cémo la
suspension del cuestionamien-
o tedrice afecta el campo def
disefio curricular dirigido a la
formacion de investigadores.!”

momentos: 1980,
1988, 1994 v 199

En esta seccidn caracterizaré la
trayectoria de un caso particular
como ejemplo de algunos efec-
tos de lo gue he llamado “la reti-
rada gradual de la teoria” 2n g
campo educativo, es decir, la dis-
minucién sensible de la prepara-
cidn conceptual en la formacion
de investigadores en educacion.

Mi ejemplo se refiere al progra-
ma de Maestria en Investigacion

'* En la primera presentacion publica gue hice de estas ideas, en 1998 en el X Congreso
Mundial de la Comparative and International Education Society (Cape Town), colegas austra-
lianos, argentinos y estadounidenses me comentaron personalmente de la similitud de esta

tendencia en sus paises.

% Consuiltese Granja Castro, Josefina (1997), "La teoria como. reflexion sobre el conocimiento
construido”, en De Alba, Alicia (coord.), £ fantasma de fa teoria, México, Plaza y Valdés, 2000.

7 De Alba desarrolid en su tesis doctoral {Expectativas docentes ante las problemadticas y
desafios del curriculum universitario, Madsid, UNED), en 1995, un trabajo valioso en torno al
sujeto de la sobredeterminacion curricular (en prensa).
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Educativa ofrecide por un depar-
tamento de reconocido presti-
gic en el campo, gue se dedica
especificamente a realizar in-
vastigacion y a formar investi-
gadores en educacidén en
posgrado. Su buena reputacion
estd formalmente reconocida
por ei CONACYT, institucion
naciocnal que entre otras tiene
esta funcion de evaluar la cali-
dad de los posgrados. Este
departamento ha formado inves-
tigadores educativos desde
1975.1% De acuerdo con los do-
cumentos def departamento, este
aregrama iniciaimente con dura-
cion de un afo, estaba orientado
hacia la investigacion interdisci-
plinaria de problemas y necesi-
dades educativas nacionales.

En 1980 sus objetivos explici-
tos adn inclufan “la formacion
tedrica para apovyar la produc-
cién de conocimientos para el
diagnostice, la evaluacién y la
intervencién educativa".'® Su
plan de estudios inciuia dos
eies: formacion tedricay forma-
cidn metodologica.

Su organizacion curricular esta-
ba caracterizada como flexible,
v ofrecia una formacion en dos
sentidos: general, para todos los

investigaderes vy, especifica,
para las diversas areas del cam-
po (especializada), a través de
tres modalidades de trabajo: (a)
cursos de tronce comdn, {b) se-
minarios aspecializados vy (¢
participacién en proyectos de
investigacién al gue se articula-
ba el trabajo de tesis. Desde su
inicio hasta 1998, el programa
tuvo dos cambios curriculares
relevantes (en 1980 yen 1984) v
algunos ajustes menores {(gn
1988y 1998).

Genealogla curricular

£n 1980 la estruciura curricular
de esta maesiria fue drastica-
mente reformada hacia un pro-
grama de dos afios, con ingreso
bianual v organizado en cuatro
semestres. Se establecid una
estructura dual o biaxial de la
siguiente manera:

= Un eje gue articulaba las
herramientas tedricas e histd-
ricas consideradas indispensa-
bles para la investigacion edu-
cativa. Este eje comprendia
seminarios obligaterics para
todos los estudianteas, io cual
involucraba, por Una parte, los

. debates conceptuales en so-

18 E}f grado gue confiere es el de Maestro en Ciencias con Especialidad en Investigacion
Educativa y para alcanzario los estudiantes deben completar y aprobar su programa de dos
afios, con evaluaciones en cada seminaric y defender una tesis de investigacion ante jurados

internos y externos a la institucion.

19 Para guardar el anonimato de mi ejemplo las fuentes documentales, que son tos folletos del
curriculo estudiado se identificaran por el afic, asimismo, los cuestionarios se identificaran
por la generacidn a la que corresponde el informante.

@
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ciologia, epistemologia, teoria
poiitica v educativa; v, por fa
oira, la historia del sistemna es-
colar mexicano, asi como sus
problemas mas acuciantes
{este Gliimo componente gra-
dualmente se fue inclinando
hacia un enfogue mas coniax-
tual v menos tedrico}.

Ei otro eje conjuntaba las ac-
tividades metodoldgicas (v
estratégicas) involucradas en
la investigacion, que en ese
tlempo eran asociadas con la
idea de ‘oficic’ {aprendiz de
un oficio), por parte de los
investigadores de la institu-
citn, Esta aproximacion ad-
quirié forma basandose en el
modelo de fa antigua relacion
artesanal entre el ‘'maestro’y
-sus jovenes aprendices en el
tatler del laudero, del ebanis-
ta, etc., donde el ‘oficio’ se
aprendia a partir de convivir
v participar en las actividades
propias del ialler {en este
caso, de la investigacion), v
se iniciaba con las tareas mas
sencillas v paulatinamenie se
empezaba acolaborar en las
de mayor complejidad. Si bien
el 'masstro’ de oficic daba
indicaciones verbales preci-
sas y dosificadas, el peso mas
fuerte lo llavaba la observa-
cion v fa accién, Al traducir
aste esquema en la formacién
de investigadores, lo gue ini-
cialmenie se precisaba como
una orientacion contraria al
verbalismo, al escolasticismo
v a la memorizacidon, empie-

za a adquirir matices incom-
patiblas a la problematizacion
inteleciual v mas especifica-
mente, concepiual.

Independienteimente de algunos
ajustes 2 innovaciones ligeras en
2l mapa curricular, la estructura
basica, la orientacion general v
la base interdisciplinaria perma-
necieron, pero han tenido lugar
cambios sutiles y graduales en el
posicionamiento de los semina-
rios tedricos en la distribucion de
los espacios curricuiares. Preci-
samente, discutiré mas adelante
ias dimensiones de e5ios reposi-
cicnamientos. En 1988 comenzd
en &l departaments Un proceso
de regstructuracion que resultd
en la recrganizacion del progra-
ma de dos afics en seis cuatri-
mestres (en lugar de cuatro
semestres). La idea de la estruc-
tura biaxial se conservo, pero se
modificaron los componenies
dentro de cada eie se modifica-
ron (Folleto 1988).

= Elprismer cambio implicd la es-
pecificacion de competencias
clave. Donde anterlormente se
construia la habilidad o des-
trezas en un sentido amplio
como destreza o competencia
en investigacién (Folleto
1980), en el nueve ordena-
miento se precisaba gue los
egresados del programa de-
bian haber adquirido la com-
petencia en investigacion
empirica (Folleto 1990). Ade-
mas, los tiempos y espacios
curricuiares dedicados al ‘ofi-

=
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cio’ {taileres, seminarios espe-
cizlizados y de tesis) se incre-
mentaron de un 46 %a un 68%
dei total del tiempo programa-
do en el curriculo.

e Los dos ejes de la estructura
curricular permanecieron,
pero lo gue antes habia sido
construido como “formacion
tedrica v metodoldgica” (Fo-
lleto 1980 v 1988se reempla-
z4 por la nocién de formacion
inicial’ (Folleto 19986).

La sucinta descripcidn de estos
18 afios de historia apunta una
reduccion gradual del tempo es-
tablecido para los seminarios
concepiuales v metodoldgicos
(del61%en 198Cal 18%en 1998).
EnlaTabla 2, lo anterior se mues-
fra de manera graficay compara
las unidades curriculares clasifi-
cadas en tres areas: contexiva
les {como problemas educativos,
histeria v analisis sociolégico
politico de la educacion en Méxi-
co), tedricas (por ejemplo, teorias
educativas, epistemologia, etc.)
v de ‘oficio’ (talleres, seminarios
especializados, seminarios de
tesis, 81c.). Aungue expondré un
panorama curricular general, me
interesa destacar los temas t26-
ricos del programa (véanse por-
centajes a la derecha de {a Tabila
2} v las posiciones gue ocupan

an el mapa curricular, en cada pe-
riodo elegido.

Mo se requiers Lun analisis muy
sofisticado para mostrar gue en
el lapso de los 18 afos, el Semi-
naric de Epistemologia ha des-
aparecido {aungue es posible
gue algan profesor ofrezca dic-
tarlo como Seminario Especiali-
zado), Epistemoclogia es un caso
paradigmatico de esta “retirada
de la teoria”, aungue no es el
anico ejemplo. De hecho, los
contenidos concepiuales fueron
decreciendo gradual, pero sos-
renidamente mediante tres vias:
{a) la supresion de cursos v se-
minarios con carga tedrica; ()
el cambio de contenido de algu-
nos seminarios {de tedricos a
contextuales}, v {¢) nuevos ba-
tances entre teoria, contexto,
casos v actividades, dentro de
seminarios,

Este proceso no ocurrid de ma-
nera caprichosa, sinc gue fus
resultado de prolongados e in-
tensos debates an los cuales
quienas lograban una posicidn
hegemdnica sostenian el argu-
mento de que no habla una base
epistemologica comin®® en la
cualla formacion de los futuros
investigadores se pudiera edifi-
car. En su lugar, se promovio

20 Cabe sefalar aqui que sélo si se entiende epistemotogia como prescripcion universal para
producir conocimiento verdadero {donde verdad se entiende como correspondencia entre al
mundeo v el conccimiento), es posible sestener gue no puede haber una base epistemelogica
comin porque se desplieguen metodologias heterogéneas, ya que una discusion sobre
cémo se ha producido conacimiento en la historia (aungue sea sélo de Occidente), en qué
condiciones, con qué pretensiones, criterios, etc, no pertenece a una U otra metodologia o

enfoque analitico.

it
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TagLa 2. CUATRO MOMENTOS EN 18 ANOS DE UN CURRICULO PARA INVESTICADORES
EDUCATIVOS

Semestre | SemeswreZ | Semesire3 | e
80 Cs Soc et & Epist. | Met & : | Tedrico 8
T Ed | Sem interd Epist : | Metodol!d-
H & A 5P ! Practica de Seim Esp ¢\ Avances de | gico 5
Practica de ¢ Investigacion | Tesis 1 ! Tesis Total 13
{nvestigacion g : : Tesis 2

CUATRIMESTRES

Cuatrim | Cuatrim @ Cuatrim @ Cosgelm | Cuatrlim | Cuateim
SR AU VY-S RO NS SRR S B B
H8 , ; (
PEM T Ed i Epist 1 CB2 [ CB3 fuai
H&ASF  CBE ¢ Metod : Tesis 1V | Tedrico
-Prictica ¢ Tesis | S Tesis {1 | Tesis M1 ! -Avarces | 7 :
Prdctica delnvest | Avances | Avances -Avances | de Matodold
de tavest. | Sermin : de i de de i Invest. gico 12|
Semin. Proy. : {nvest. i Invest. frvest. :
Anteproy | Tesis! B Total 22 |
T8I s ssrm s S— e
‘G4 ; ‘ ' Contex-
TE A&C CE&Ed L& T tual 2 27
PPE H & ASP : Taller 3 [ Sem. Esp. | Avances Fedrico
Taller 1 | Taller 2 ! Sem.Esp. Sem. L4 de 5

i Semi.Esp.l i 2 Esp.3 i Avances Invast. Metodolio

; ¢ Avances Avances de nvest.

| de lnvest, |

ET E&E ok 18
BPE H & ASP L CR&E Sem. Esp. 1+ Sem. Esp. | Sem Tedrico
Talfer - Tafler Taller 4 5 i Esp. 8 4
Sem. Esp. - Sesm. Fsp. § Sem. Esp. | Tesis 4 Tesis 5 ¢ Tesis 6 Metodoio
] 2 i3 i gico 15
Tesis | Tesis2 1 Tesis 3 : Total 22 ¢

Enfasis: negrillas para lo tedrico, ftdlicas para investigacion v subravada
para lo contextual.

Fuentes: ia informacion fue tomada de folletos, planes v programas dei
ejemplo analizado. Folfeto (1980) p.5: Folleto (1990); Folleto (1996} n. 5;
Folleto (1998} p. 3.

Clave: H&ASP (Historia & Analisis Sociopolitico), PPE (Problemas y Politi-
cas Educativas), A & C {Aprendizaje y Conocimiento), CS (Conceptos Ba-
sicos en Clencias Sociales), C (Curriculo), E & E (Ensefianza y Educacién),
L & C(Lenguaje y Cultura), LC&E (Lenguaje, cuitura y educacion), S| (Semi-
nario interdisciplinario: M [Metodologial, E [Episternologial, M & E [Meto-
dologia & Epistemologial, en un seminario unificado mas metodoldgice
gue tedrico), TE (Teorias Educativas), SemEsp (Seminario Especializado,
secuenciados), Taller, Avances de Investigacion v Seminarios de Tesis (to-
dos secuenciados). Notese que estos seminarios, que previamente com-
prendian asuntos tedricos, se han convertido en contextuales (de acuerdo
con los restmenes que aparecen en las guias de los folletos de 1980,
1988, 1996, 1998).
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implicitamente ¢! planteamiento
de epistemologias reglonales
{(especificas para cada tipo de
investigacion: de corte etnome-
todolégico, hermenéutico, cuan-
titativo, experimental, etc.) y ze
excluyo el debate epistemologi-
co de la formacion basica (obli-
gatoriay general) en el curriculo;
de asta manera, se enviaba el
tema a los seminarios especiali-
zados, gque no son generales, y
3 los seminarios de tesis (i.e., a
la “formacion en el oficio”). Lo
anterior, de hecho, condujo a
gue la decision sobre llevar o no
epistemologia recayera en el cri-
1ario de cada unc de los directo-
res de tesis, Asi se abrio la
posibilidad de que un hipotéti-
co empiricista radical eliminara
sin mas todo debate epistemo-
l6gico de la formacion de sus
estudianies de tesis.

El punto gue se discute aqui es
eiemplar del primer tipo de exclu-
5i6n {supresion de cursos v se-
minarios con carga tedrica); va
gue el Seminario de Epistemolo-
gia deié de ser considerado parte
de la formacion basica para el fu-
turo investigador, es decir, aguél
cuya actividad profesional consis-
tirfa nada menos que en producir
conocimientos sobre educacion.
Para decirlo de otra manera, /g
reflexion y discusion dcerca de
COmo producimaos conocimientos
fue excluida de la formacion ba-
sica de un productor de conoci-

mientos calificado. lvdnicamente,
el interés por o tedrico continué
siendo reivindicade por estudian-
tes y algunos docentes (los no he-
gemaonicos) v asi, como fantasma
de la teoria regresa, merodea y
acecha al curriculo.

La formacién del future investi-
gador se articulaba en torno a
contenidos curriculares ‘del ofi-
cio’ {e. g. talleres, seminarios de
1asis, trabajo de tesis, eic.), pero
especiaimente a las actividades
gue se desarrcliaban en el pro-

-ceso de “insercidn a preyecio”.

Con este nombre se conocia el
procedimiento mediante el cual
los estudiantes se introducian
gradualmente en la investiga-
cidn de su director de tesis, se
enteraban del estado del cono-
cimienio sobre ef campo, cono-
cian los insumos concepiuales
{en caso de que los hubiera), se
familiarizaban con los princi-
pios v las estrategias metodo-
i6gicas, se internaban en el
trabajo de campo y exploraban
el referente empirico.

La segunda forma de reduccion
de la teoria en el mapa curricular
{cambio de contenido de aigu-
nos seminarios, de tedricos a
contextuales) se ejemplifica con
el seminario de Historia y Ana-
lisis Sociopelitico de ia Educa-
cion en México (AH&SP en la
Tabia).?' Al hacer un sencillo
analisis de frecuencias de las

21 En un articulo que me publicd Paedagagica Historica, vol. XXV, No. 2, 1999, pp. 395-415,

analizo con mavyor detalle este ejemplo.

ot
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lecturas asignadas para este
seminario en distintas genera-
ciones, se encontrd que se hace

hincapié en lo concepiual, gue
puede graficarse de la siguien-
e manera.

Tagia 3. LECTURAS DEL SEMINARIO ANALISIS HISTORICO Y SOCIOPOLITICO

DE LA EDUCACION EN BMExico

| Programas | Contexio
educativos | nacional

Tedrico i
interpretativo | exclusivamente = lecturas ; teoria

Tedrico Tetal | %

=
61
19

trados.

En el curriculo de 1980, ias lacty-
ras asignadas para el Seminario
Historta y Analisis Socio politico
de la Educacion en México tenian
una fuerte carga confextual tan-
to de politicas educativas como
dz proceses seciales v politicos
del lapso gue se iba a cubrir, v
estaba balanceado con informa-
cion tedrica (marxista, en esos
anos); esta proporcion se mantu-
vo en 1888 v se incremento en
1294 {con una posicion va pos-
marxista}, perc desaparecid en
1998, Cabe sefialar gue la infor-
macién tedrica interpretativa que
para el aho 1994 involucrd ade-
mas informacion metodoldgica,
no desaparecid en 1998 (ahi se
concentré en las metodolegias de
tratamiento rigurcso de las fuen-
tes), sin embargo, lo que sise ex-
cluyd fue el debate conceptual
sobre las formas de concebirein-
terpretar |z historia.

Latercera forma de reduccion de
lo tedrico en este curriculo (nue-

Fuente: Programas v bibliografia del seminaric en los cuatro afios regis-

vos halances entre teoria, con-
texto, casos v aciividades den-
tro de seminarios), como se
obsarvd en la Tabla 3, se produ-
jo en el Seminario de Historia v
Analisis Seciopolitico de la Edu-
cacion en México, gue se volvid

- mas historiografico-contextual.

De la misma manera, en la Tabla
2 se puede advertir gue los se-
minarios de Problemas y Politi-
cas Educativas v el de Curriculo
se volvieron mas contexiuales v
metodoldgicos (con el estudio de
casos especificos, lo gue he Ha-
mado anteriormente el oficio), v
la carga conceptual se diluyd en
su especificidad.

Hueillas del discurso
curricular en la memoria
de los egresados

En este apartade comentaré al-
gunos aspectos significativos
sobre la forma como estudian-
tes de diversas generaciones?

# Generacien 12 {1976), 52 (1980-1982), 8% (1986-1988), 9* (1988-1990), 117 (1992-1994},

12% (1994-1996), 132 (1986-1998).

o
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y diversas lineas de investiga-
cion?® significaron su formacion
conceptual durante su programa
de maestria. Para ello, mediante
urt breve cuestionario de cuatro
preguntas abiertas, indagué
como vivieron este proceso. A
continuacion enuncio brevemen-
te lg gue respondieron estos
egresados o

s Enlaensefanzade la investi-
gacion las teorfas tenian un

mayor o menor papel depen-

diendo de las lineas particu-
lares de los directores de
tesis. Un egresado ubica cua-
tro aspectos en el aprendiza-
je de la investigacion: {1}
elaboracion, presentacién v
discusion de proyectos de in-
vestigacion; (2) estrategias y
metodologia para investigar;
(3) marco tedrico para susten-
tar la investigacién, v (4) ana-
lisis de resultados (gen. 9%).
Otra egresada destaca los se-
minarios tedricos v los talle-
res, que aterrizaban en la
construccion del cobjeto de
estudio v el desarrolio de la
investigacién (gen. 113y 12%).

= Fn todos los cases, debido a
los seminarios generaies obli-
gatorios para todos, hubo su-
ficiente materiai conceptual de
lectura, casi siempre acompa-
fado de la lectura de investi-

gaciones sobre dichas lineas,

y pocos son guienes sefiala-

ron gue fuera insuficiente. Su
distribucidn fue: primer tercio
del programa, carga concep-
tuai, contextual y tematica en
seminarios y segundoy tercer
tercio del programa, carga de
investigacion de campo o do-
cumental v escritura de la te-
sis (gan. 129,

La mayoria de egresados con-
siderd que hubo una carga
equilibrada entre la ensefian-
za de teorias via ensefianza de
metodologias y tematicas par
ticulares de la investigacion.

Otra constanie fue [a de con-
siderar gue ias teorias siem-
pre se ensefiaron asociadas
con temas especificos y for-
mas de analisis de problemas
aducativos particulares. Nin-
guna de las respuestas sefia-
16 que se ensefiara teoria en
abstracto vy cuando esto lle-
gd a suceder, lo tedrico per-
dia su significatividad vy
utilidad (gen. 99%).

Las estrategias de ensefianza
de las teorias casi siempre se
centraron en la lectura, tra-
duccion, discusidon vy elabora-
cién de ensayos sobre las
teorias pertinentes. Hubo
guienes valoraron esto Como
acierto (gen. 13, 5%, 113,128
y guienes lo valoraron como
“didactica tradicionalista’,
por no partir de una proble-

2 §pciocuitura, antropologia educativa, cuantitativa-cualitativa, ensefianza de la matematica,
sociclogia de la educacidn, analisis politico de discurso, entre ofras.

2
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matizacion {gen. 32). 3e des-
tacd también el trabajo en
eguipo, v en algunos Casos
58 comentd Como poco pro-
funda, debido 3 ios limites de
tlempo a veces v también a
la heterogeneidad de forma-
cion conceptual previa de los
astudiantes (gen, 99),

Como aciertos, los egresados
comentaron o siguiente: se
afrecid una panoramica gene-
ral de perspectivas tedricas,
hubo manejo adecuado por
parte de los profesores de las
teorias gue se discutian, se
realizaron debates fructiferos
v 52 mantuvo la exigencia da
escribir ensayos al respecto
{gen. 1%, En pocas ocasiones,
pero muy significativas, se
derivé lo tedrico de problemas
de investigacicn (gen. 99),

Como problemas, los resulta-
dos de cuestionarios sefialan:
no se astudiaban a fondo las
corrientes tedricas, sino super-
ficialmente; habia diversidad
de antecedentes de los estu-
diantes frente a la gran diver-
sidad de autores (Piaget,
Cramsci, Geerz, Adorno, Bour-
dieu, Delamort (gen. 8%); hubo
exceso de lecturas frente a la
posibilidad de su discusion;
“nocas veces se estudiaba la
teoria como sustento de pro-
blemas, mas bien se estudia-
ba la teoria a partir de si
misma”, vy faltaba desarrollar
mas astrategias de andlisis ted-
rice {gen. 9%). Otro problema

deztacado por los egresados
fue ia dificultad de balancear
el grado de profundidad en un
curso obiigatorio de enfogues
tedricos, qgue no serfan susten-
to para todos oz estudiantes
novigual (gen. 113

Chra dimension interesante para
ubicar los efectos de esta confi-
guracion curricular en fa forma-
cion de los estudiantes as revisar
las tesis que se produjeron, ubi-
car ia posicidn gue ocupa la
concepiualidad en relacidn con
los procedimientos, la informa-
ciGn de campo v la interpretacion
{o analisis o explicacion, si fue-
ra ef caso). Cabe sefialar que las
tesis de maestria en este depar-
tamento tenian una elevada exi-
gencia académica, por varias
razones: primera, debido a gue
aste grado fungid en los afios
setenta v ochenta casi como &l
grado académico mas alto en
México, ya que aungue existia
un doctorado en educacion, atn
no constituia formalmeante una
exigencia en el campo de la in-
vestigacion educativa, Segunda,
porgue {a institucién en la cual
estad adscrita esta maestriaes un
Centro de Investigacion de cien-
cias duras, exacias v tecnoldgi-
cas principalmente. Tercera,
porque el departamento surgid
comoe lugar de investigacion de
los problemas educativos nacio-
nales, es decir, muy ligado a la
atencidn de problemas especifi-
cos, De agul gue las tesis del
departamento tuvieran como
exigencia estar sustentadas en

&
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investigaciones de problemas
educativos particuiares. Con
asto en mente, muchas tardaban
hastante tiempo en terminarse
después de haber concluido el
programa de seminarios (la mas
rapida implicttres afos ylaque
mas ha tardadc en concluirse
tomd 23 afosh

De las 149 tesis existentas (has-
ta 2001), 86 recibieron dictamen
de publicacién, es decir, fueron
consideradas no sélo aprobato-
rias, sinc también dignas de dar-
se a conocer con "al sello de la
casz”. De las tesis concluidas,
solamente 12 abordaron latecria
o la epistemologia como obieto
de estudio, aproximadamente
unas 102 involucraban un com-
porente concepiual acorde a su
objeto de estudic v proporcional
can su referente empirico® y
otras 33 minimizaban la concep-
fualizacion en las investigacio-
nes. Alrededor de 120 estuvieron
articuladas en torne a la investi-
gacidn documental-contextual v
58 en torne a la informacion re-
cabada por investigacion ampiri-
ca (experimentacion, observacion
entrevistas, eic,, en aula, espacios
escolares, entre otros), aunaue la
mayoria involucraba fuentes do-
cumentales y testimoniales.

Este breve y esquematico recuen-
io de las huellas del curriculo en
la memoria de los egresados v

sys fesis puede facilitar la com-
prension de la reaccion tan dras-
tica que en el plan de estudios
se verificd en relacidén con las
teorias,

La “retirada gradual de la teoria”
puede entenderse, en este {aso
particular, como el resultadoe de
una auiocritica institucional al
verbalisme v al enciclopedisme
didactico, inicialmente reinanies
en la ensefianza de lo tecrico, y al
intento de superarlos mediante el
ejercicio de un principio didacti-
wo hasado enla proklematizacion
v la experiencia. Puede entonces
antenderse como un intente por
realzar las habilidades v las com-
petencias practicas en los proce-
sos de aprendizaje, especialmente
porque la idea del “aprendiz de ofi-
cio” estaba mas asociada con los
detalles de la investigacion de
campe, en cuanto las discusiones
relativas a comao se ha producido
y se produce el conocimiento, la
revision de bibliografia, la cons-
truccidn de categorias, &l andlisis
e interpretacién eran en cambio
asociados con el “trabajo de es-
critorio”.

lunto a lo anterior,. la huella de
una version interna del departa-
mento gue recalcaba en la inves-
tigacion en los microespacios,
en la particularidad y veia con
recelo los estudios macro, fue
ganando terrenoc v articulando

% por pbjeto de estudio no aludo al referente empirico, sino al sistema de preguntas, hiptte-
sis, tesis o anticipaciones de sentido que articulan !a informacion tedrica con la informacion

empirica.
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fuerzas en ef plano curricular v
de ia propia Investigacion em-
prendida en la dependencia. No
voy'a soslayar gue esta asocia-
cion involucraba, ademas, una
critica 2 la particutar lectura que,
ep los afios setenta, se habia
hecho en México de las teorias
reproduccionistas de Althusser
v Bourdieu, euke okos.?® Estas vy
otras aproximaciones sociologi-
cas a la educacidn, sin duda,
hacian hincapié solamenta en
macroprocesos v daban escasa
o ninguna importancia a la
microfisica; en no pocas ocasio-
nes también resultaban en inter-
minables discusiones tedricas
generales sin relacionarlas con
el andlisis y la interpretacion de
procesos particulares, y asi se
construia una cadena de equiva-
lencias:?® tecria = verhalismo =
ascritorio = general = abstracta
= lejos de la realidad.

Este proceso en el curriculo del
departamento no puede enten-
derse como una mera imagen

especular de la atmosfera aca-
démica del pais,” v mucho me-
nos como una ocurrencia de los
disenadores curriculares. Como
sefalé, hubo discusionas bien in-
formadas, interesantes y colegia-
das anies de gue se tomaran
estas decisiones en la institucion
de miejemplo. Tales discusiones
se realizaban en reuniones men-
suales®® e involucraban posicio-
nes intelectuales de diverso tipo:
un equipo etnografico fuerte y
cada vez mas reconocide; un
equipo dedicado a la didactica (e.
g. investigacion y produccion de
libros de texto y material didac-
tico); un eguipo de psicolingiis-
tas piagetianos, una linea
socioldgica inicialmente de cor-
te marxista weberiana (entre fi-
nes de la década de los setenta y
mediados de los afics ochenta)y

. gue mas recientemente se ha

diversificadc en des grupos, unc
cercano a la combinacion entre
sociologia y etnografia y otro que
inclina por las posiciones de
Burton Clark; investigadores de

5 Sobre este tema vale la pena consultar el texto de Josefina Granja Castro, "Lecturas sobre
la repreduccién”, en Documentos DIE, No, 23, México, DIE-Cinvestay, 1993,

”

% Cadena de equivalencias alude a la construccién de asociaciones que se forman entre
diversos discursos frente a un denominador comin {Laclau, Ernesto y Mouffe, Chantal,
Hegemony and Socialist Strategy, London, Verso, 1985): en este caso, la opcién por la ense-
fianza basada en la experiencia.

77 £ los afos setenta era también bastante frecuente la metdfora det reflejo para ‘explicar’ la
relacién entre curricuio (escuela) v sociedad, de tal suerte que se soslayaba la autonomia
restringida si se guiere, pero algin grado de autonemia al fin, de las l6gicas propias de la
formacién y se optaba por una versién determinista en la cual la economia determinaba en
dltima instancia a la superastructura {juridica, politica e ideologica) donde topograficamente
solia ubicarse al sistema escolar.

% Cuande se iniciaba un proceso de reforma estructural del curriculo, esto invotucraba
ademas un tipo de reunién especialmente dedicada al tema que podia durar 12 ¢ 18 haras
hasta llegar a decisiones colegiadas.

&
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formacion pedagdgica; otros car-
cancs al psicoanélisis e historia
de las instituciones, y mas recien-
temente, en los afios novenia,
investigadores dedicados a la
historiografia, al analisis de dis-
curso, a la gestién escolar, a la
educacién en valores. No pasaré
por alto gue asta diversidad
invelucra ademas una variedad
cultural, yva que entre los investi-
gadores de! departamento hay
diversas nacionalidades —alema-

na, argentina, chile, estadouni-

dense, francesa, mexicana (&n
proporcicnes distintas en cada
época)y-—, Esta rica pluralidad cul-
tural, de formacién inicial, de
perspectivas de investigacion y
de temas ha permeado las politi-
cas internas en todas ias aciivi-
dades académicas: investigacion,
conferencias, publicaciones v,
desde luego, la formacion de in-
vestigadores (particularmente, el
disefio curricuiar).

Por si fuera poco, entramadas
con estas discusiones internas,
habia intensas presiones oficia-
les, Por ejemplo, no pueden
sosiayarse las advertencias ema-
nadas de las autoridades inter
nas y externas a la institucion
para reducir los tiempos de titu-
lacion (posteriores a los dos
afios del programa de semina-
rios), asi como la incipiente ola
de ‘evaluacion’ permanente y ‘ca-
lidad total’ (ya mas generaliza-
das en los aftos noventa).

Tampoco pueden subestimarse
los procesos nacionales y regio-
nales en los que se caricaturiza-
ba a los intereses tedricos como
una pérdida de tiempo. Es impor-
tante reconocer estas fuerzas ya
gue, como ha mostrado De
Alba?® (1994) los curricules son
arenas politicas (Gramsci 1879)
donde se forman y debaten ias
posicionas de sujeto. Estas po-
siciones de sujeto, a su vez, de-
finen los limites del campoy son
condicion para tas decisiones
sohre qué incluir v qué exciuir
en su configuracion (Laclau
1950},

Herramientas

conceptuales para

examinar la declinacién
de la teoria

Este proceso gradual de decli-
nacién de la teoria que circula
entre asesores y consuitores so-
bre educacion y tomadores da
decisiones de politicas educa-
tivas internacionales —Banco
Mundial (BM), Fondo Monetario
Internacional (FM1), Organiza-
cién de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia v
la Cultura (UNESCQO, por su nom-
bre en ingiés) y Comision Eco-
némica para la América Latina
(CEPAL)—, autoridades vy

3 De Alba, Alicia, Curriculum. mitos v perspectivas, México, UNAM, 1994,
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tomadoeres de decisiones nacio-
nates (SEP CONACYT), universi-
dades, centros de investigacion
v dependencias, puede interpre-
tarse de diversas formas.

Primero puaede entenderse como
la “apoteosis del fin de la teo-
ria”, algunos han hablado del *fin
da la historia”, otros, dei “fin de
las ideclogias” v otros fines. Se-
gun tales planteamientos, podria
esperarse alcanzar una comuni-
cacién armonica entre “investi-
gacién libre de teoria” y realidad

inmediata investigada, entre in-

vestigacion y formacién, entre
ensefianzay aprendizaje. Es de-
cir, en el mejor de los casos, ja

construccion imaginariade una

“comunicacion sin distorsiones”
{Habermas, 1986) en la que, en
ultima instancia, la posibilidad
politica de una sociedad total-
menie “no excluyente” podria
alcanzarse. Y en el peor de los
casos, es un imaginario educa-
cional derivado de un pragmatis-
mo sociolégico indigesto que
anhela una utopia educativa en
la gue las implicaciones politi-
cas puedan ser ignoradas.

También se puede inferpretar esta
“retirada de la tecria” como el re-
sultado natural de una relacion
mas cercana entre las realidades
educativas y el conocimiento

necesario para retratarias. Sin
astar escrita en algin documen-
to gque yo conozca, ésta parece
ser yna Husidén presente en algu-
nos funcionarios nacionales & in-
rernacionales {véanse opinioneas
registradas anteriormante del
tipe “Mi actitud generalmente es
la de una reflexion gue sea no
académica sino muy operativa”).
Esta sarfa, desde luego, la mas
ingenua de las interpretaciones
en la medida en gue pasa por
alto los mas basicos v a la vez
mas importanies avances en la
historia def conocimisnto occi-
dental. Por ejempio, los debates
entre racionalismo y empirismo
que incluyen las contribuciones
de Hegel y Heidegger o de
Hume vy Locke, por no mencio-
nar a Wittgenstein, a Rorty o la
filosofia continental contempora-
nea que a estas alturas no deben
ser desdefados cuando se habla
de la produccion de conocimien-
tos. Todas estas diferentes for-
mas de aproximarse a la relacion
entre realidad vy conocimiento
nos han ensefado gue no hay in-
mediatez ni transparancia en el
vinculo entre ia realidad v fa re-
presentacion de la realidad.”

Pero regresando a las hipotéti-
cas interpretaciones del parrafo
pravio, puede observarse que
amnbas explicaciones son clara-

3 Foucault, Michel, The Archasology of Knowledge, London, Tavistock Publications, 1972;
Rorty, Rlchard Philosophy and the Mirror of Nature, Princeton, Princeton University Press,
1979; Laclau, Ernesto, Politics and the Limits of Modernity, en Ross, A, (edit.), Universal
Abandon?, Minneapolis, University of Minnesota Press, 1988; Maturana, Humberto, Emocio-
nes v lenguaje en educacion v politica, Chile, Hachette 1990; entre otros.
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mente compatibles con una lec-
tura flustrada de la vida social,®’
sin embargo, a comienzos del
siglo XX! muchas grietas vy
fisuras han mosirado que esia
narrativa es bastante lejana a las
expeciativas que generd. El pen-
samiento fiiosdfico, politico v
antropolégico de las dltimas cin-
co décadas del siglo XX nos ha
proporcionado herramientas in-
telectuales mas apropiadas para
erdrentar el desafiante presente

{Lachte, 1994) sin dar tantos “pa-

los de ciego” (Lactau, 1987).

Siintentamos de nuevo un ges-
to genealdgico (aungue sea en
forma vertiginosa) v rastraamos
las narrativas educacionales y
pedagdgicas empranas, encon-
tramos gue de haber sido areas
de conocimiento muy reflexivas
v subsidiarias de la filesofia (es-

peculativas se decia en esos
tiempos),® en un momento dado
la especulacién se hubiera de-
gradado.?® Este campo de cono-

‘cimiento, sin embargo, alcanzo

cierta legitimidad al abrigo del
conacimienio cientifico, particu-
larmente, del poesitivismao. En
este nuevo entramado epistemo-
l6gico, la educacion se redujoa
la escolaridad vy la pedagogia
casi pierde toda base de leqiti-
midad. De acuerdo con Po-
pkewitz (1997), la emergencia de
la escolaridad moderna debe ser
considerada como la ensambla-
dura de los problemas pedago-
gicos, la ciencia social vy el
Estado en la reconsideracidén v
correccion del gobisrno de los
individuos”.?* La educacion
devino entonces en disciplina,
campo y cbjeto 3° de investiga-
ciones cuantitativas, experimen-

¥ Véase, por ejemplo, en el siglo XVIll, las nociones que Condorcet despliega en la 8%, 9%y
Ultimas secciones de su Sketch for a historical picture of the progress of the human mind
(Londan, Weidenfeld and Nicolsorn, 1955).

32 En la tradicién occidental esto viene desde Jos griegos hasta casi cualquiera tradicion
filosofica (racionalistas, empiristas, romanticos), y ocupa una posicion en educacion y
pedagogfa. Hay un punto de inflexidn en la filesofia de la flustracidn en la que se defendid
vigoresamente la posibilidad de ‘elevar’ |a pedagegia a ciencia. Principalmente con el adve-
nimiento del positivismo sociolégico comteano, puede uno encontrar el llamadeo a convertir
la pedagogia v las disciplinas educacionales en una ciencia positiva. -

33 podria decirse que el punto de inflexion es la emergencia del positivismo como corriente
intelectual lider en las ciencias soclales.

34 popkewitz, Thomas, Re-Thinking the Problem of Changes in Fducational Systems. A Pevspective
from Research and Recent Discussion on Polcies and Curriculum, Conference at the IV Congre-
so Nacional de Investigacién Educativa, en Merida, Yucatan, México, octohre, 1997,

35 En otros espacios me he pronunciado claramente en contra de la confusion entre conoci-
miento disciplinario y su objeto de estudio, En cierta medida &l término educacion, usado
tanto para la disciplina como para el objeto-proceso gue ésta intenta conocer y explicar, ha
contribuido a esto. He debatido en contra de las corrientes que fusionan el sujeto pedagdgi-
co y el sujeto educativo en Buenfil Burgos, Rosa Nidia, “Comentarios”, en Puiggrds and
Gomez Soilano, Alternativas pedagdgicas, sujetos y prospectiva de la educacion latinogmerica-
na, México, UNAM, 1992, :

e
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tales v sofisticadas formas de
delimitacién v medicién. Su-
puestameante o anterior garan-
tizaria niveles confiables de
pradictabilidad. La pedagogia, al
. manos en las tradiciones no an-
gloamericanas {e.g. latinas, ale-
manas, francesa) se convirtid en
el campo de la prescripcion de

receias y en casos menos afor-

unados, en un ambite de espe-
culacién metafisica. En las
luchas entre empiricismo v
racionalismo al interior de las
ciencias sociales positivistias, el
empiricismo parece haber gana-
go lajugada.

Hace alrededor de cuatro déca-
das otras perspectivas en el cam-
po educacional, cualitativamente
orientadas, comenzaron a ganar
terreno, Primero, la investigacion
etnometodoldgica; paralela-
mente las teorias criticas y recien-
temente el analisis de discurso,
Comenzaron a emerger en algu-
nas areas del campo. Consideran-
do gque la etnografia ha sido
critica del empiricismo Stubbs &
Detamont, 1976) es dificil enten-
der por qué los estudios sino-
graficos contemporaneos en
México®® se han inclinado por
soslayar la necesidad de concep-
tualizacion en la preduccion de
conocimientos, a fin de intentar
una investigacidn directa v libre
de presupoesicionas, El empiris-
mao ha prevalecido v, como resul-

tado, ios debates tedricos s han
marginalizado de nuevo en el
campo educacional.

JComo fue el campo pedagdgi-
Co, tanto en general como en
nuestro ejemplo en particular,
gradualmente privado de indaga-
cién conceptual v por qué tuvo
lugar esta exclusion?

Esta cuestion se deriva del ejem-
plo estudiado, para recalcar gue
la exclusion gradual de indaga-
cidn tedrica ni es un resultado
natural del desarroilo del cone-
cimiento ni la consecuancia {ne-
cesaria, suficiante e inevitable)
de politicas educativas "“reconsi-
deradas y corregidas”, sino cue
involucra clertos tipos de deci-
siones, y como tal:

= Originaron la exclusion de po-
sibilidades alternativas.

= Tuvieron consecuencias en
términos epistemologicos v
politicos.

= Requieren una interpretacién.

= Pueden ser subvertidas y de
ahi originarse, desde luego,
oiros sistemas de exclusion.

En este contexto uno tiene gue
elaborar lenguajes de descrip-
cion, analisis & interpretacion
gue nos permitan ir mas alla de

% Qbviamente esto no se aplica indistintarmente a todos y cualquier estudio etnografico, v
probablemente tampoco ccurra solamente en México. Sin embargo, la etnografia que predo

mina en Méxice, desprecia la teoria.

]
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ia simple aceptacion de la reali-
dad “del mundo exterior” como
fuente gue irradia el conocimien-
to. BEn consecuencia, por una
parte, conceptos como sobrede-
terminacion, fantasmas, exterior
constitutivo disiocacién vy re-
constitucién v, por la otra, la cri-
tica a la Husion ilustrada de
transparencia e inmediatez entre
conocimiento y realidad, el sig-
nov el referente, pueden servir
como herramientas analiticas
para comprender este pProceso.

;CHdmo podemos car cuenta de

esta pérdida gradual de cuestio-

namienio tedrico? Una posibili-
dad es buscar yna causa o un
culpable: e, g. las politicas inter-
nacionales o la ansiedad en el de-
partamento del ejemplo, la
presién nacional para reducir fos
tiempos que toma un estudian-
te para terminar su tesis y titu-
larse, las presiones politicas vy
administrativas sobre fas insti-
tuciones o las corrientes acadé-
micas internacionales, la poca
significatividad de lo tedrico para
algunos profesores y estudiantes

del propio departamento de mi
ejemplo, etc. No obstante, sinos
liberamos por un momento de fa
nocién dura de causalidad, i e.
de una idea de “causa necesaria
y suficiente”, y buscamos un ho-
rizonte de inteligibilidad distin-
to, podemos encontrar an fa
categoria de schredetermina-
ciorn?’ una logica de razonamien-
to gque no nos atrapa en una
causalidad fija ni Unica. La sobre-
determinacion alude a los proce-
sos de condensacion (. e. la
fusion de miltiples ‘causas’ en un
punto nodal) y de desplazamien-
to (i.e. la circulacién o transitoc
de esas ‘causas’ a través de mal-
tiples significantes).

Intentemos ahora otro movimien-
1o genealdgico. Como punto de
partida considero la pedagogla o
las teorias educativas® como un
campo gue ha sido dislocado®
tanto por el fracaso mismo del
proyecto inicial de la ilustracion
comao, paradéjicamente, por el
predominio alcanzado por la tra-
dicién positivista en las ciencias
sociales, gue aparecia como la

¥ Laplanche, 1.y Pontalis, ). B., The Language of Psycho-Analysis, London, Karnac and the
Institute of Psycho-Analysis, 1988; Laclauy Moufie, ep. cit.; Zizek, Slavoj, The Sublime Object

of ideology, London, Verso, 1390.

3 No ignero las controversias abiertas pot colegas que marcan una distincion entre pedago-

gia, ciencias de {a educacién y teorias educativa
la educacién. Una década de esfuerzo, op. cit.
este debate y considerando el propdsito especi

s (Buenfil Burgos, et al., "Filesofia y teoria de

En este articulo, sin embargo, no entraré en

fico de mi argumentacion agui, tomaré las tres

expresiongs como equivalentes. Las significo como constelaciones de significaciones gue
construyen de manera mas o menos slstematica los asuntos educativos, esto es, tienen en lo

educativo su objeto de indagacion.

53 por dislocacién entiendo la irrupcion de la contingencia en un orden o sistema dado, que
lo desorganiza v lo hace estailar. La dislocacién rompe una estructura y abre fa posibilidad
para un ordenamiente diferente (véase Laciau 1990 para ampiiar el concepto de dislocacion

y temporatidad, libertad y posibilidad).
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solucion misma a la pérdida de
tegitimidad que el campo sufria.
Este nuevo horizonte en las cien-
cias sociales produce una
disrupcién en las posiciones es-
tablecidas en el campo pedags-
gico, de tal suerie que se tenia
gue creal un nuevo sistema de
nosiciones inteieciuzles para

reestablecer cierta estabilidad. Bl

momento mismo de desorden de
la configuracion previa es la dis-
locacion {(Laclau, 19840},

Asuwvez, to anterior crea las con-
dicionas para un nuevo arregio,
o que llamaré agui reconstitis-
cion. Esto implica un proceso de
inciusion de elementos disponi-
hies en el campo mas amplio de
las clencias sociales, asi como de
exclusion (Foucauly, 1979) de
otros elemenios gue eran cons-
tituthvos del pensamiento educa-
cional. La nocién de fantasma o
espactro aparece asi como herra-
mienta intelectual que habilita la
comprension de aquello que es-
taba en el ordenamiento anterior
y fue exciuido o reprimido, ague-
llo gus puede entendearse como

2] ‘residuo’ de io gue se expulssd
de una configuracian o sistema
discursivo (Darrida, 1994 v Zizek,
199639 Es la huella de un acto
de exclusion v no debe confun-
dirse con una ficcidn simbolica.®

5t uno acepta gue la exclusidn
no conlieva una aniquilacién to-
tal de la entidad excluida, sino
su expulsién, su lanzamiento al
exterior del sistema, entonces
la idea de exterioridad adguie-
re un estatus distinto, va que lo
gue esta dentro de la configu-
racion es tal en la medida en que
lo exterior define sus fronteras.
Esto es precisamente lo que, si-
guiendo a Staten (1984) v a
Laclau {1985 v1990) lamaré ex-
terior constitutivo, Como puede

" abservarse, estos ‘residuos’ so-

breviven a la dislocacidn, pero
adguleren una posiciéon y una
funcion diferente ante el siste-
ma reorganizado. Emergen
como recovdatorio de un acto
de exclusion, como huellas del
momento politico® que consti-
tuye la nueva configuracion
como tal.

4 Para una aguda y sintética discusion de las diferenclas entre los conceptos de fantasma o
espectro en Derrida y Lacan, puede verse Zizek, Mapping ideology, op. cit., especialmente la
Intreduccidn, paginas 27 y siguientes y la nota al final nimerc 34. Derrida, Jacques, Specters
of Marx. The State of The Debt, The Work of Mourning, and The New International, New York,
Routledge, 1994.

4 Zizek (Mapping tdeology, op. cit.; p. 21} lo plantea de la siguiente manera: “Ef espectro no
debe confundirse con la ficcion simbdlica [...] la realidad misma nunca es directa, se presenta

" solo via la simbolizacidn incompleta y fracasada, y las apariciones espectrales emergen en

este vacio mismo que separa para siempre la realidad de fo real [...] el especiro da cuerpo a
aquelto que escapa a la realidad (que es simbélicamente estructurada)”.

# Entiendo aqui lo pollticc no como una categoria topolégica gue designe "un nivel de lo
secial involucrando el gobierno y los partidos politices”, sine come una accidn cualquiera
Gue aluda a: (a) un momento de inclusion y exclusion (1979); (b) una relacidn hegemdnica
que implica antagonismos y articulaciones (Laclau y Mouffe, op. cit.; Hall, Stuart, The Hard
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In o relativo a la critica de fa in-
mediatez v la transparencia en-
tre conoCimiento y realidad, o el
signo v el referente, como se dijo
paginas atrds, uno puede recor
dar las trayectorias de algunas
tradiciones cruciales del pensa-
miento occidental, como la
fenomenologia, &l estructuralis-
mo v la filosofia del ienguaje or
dinario. Al leer a través de estos
discursos, uno pueds observar
un marcado v gradual debilita-
miento de estos dos valores
(transparencia e inmediatez, ce-
losamente atescradas por la ifus-

tracién v el positivismo, cierto

tipo de realismo vy el empirismo).
Este debilitamiento es evidente,
por ejemplo, en el recorrido gue
va desde Saussure a lLacan o
Derrida, el itinerario de Husserl
a Heidegger y Darrida, o la ruta
que va de! Tractatus del primer
Wittgenstein a las lnvestigaciones
filosoficas del segundo Wittgens-
tein (Laclau, 1988, Lechte, 1594).

£} punic agui es gue, por una
parte, todas las relaciones entre
conocimiento v realidad estan
mediadas discursivamente (i, e.

dependen del marco de significa-
ciones compartidas por una co-
munidad) y conservan huellas de
hatallas linglifsticas v culturales,
negociaciones y acuerdos, impre-
sas, asi como grabadas en elias
alo largo de la historia. Por otra,
las relaciones entre las palabras
gue Usamos para construir/repre-
sentar 1z realidad v el referente
“an el mundo exterior” que €stas
nombran nunca son isomérficas
(i. e. no tienen correspondencia
de uno a unoy, es decin no se
puede garantizar transparenciaa

las palabras al referirse a objetos

en el mundo.®® Asi, hay una zona
inevitable de indeterminacién y
ambigiedad en el lenguaje v
mutatis mutandis en el conoci-
miento (Rorty 1978 v 1989;
Maturana 1990).

Tn cierta medida, las metas anti-
cipadas por las politicas educa-
cionales vy las corrientes
intelectuales, al retirar la teoria
de la formacicn de ios futuros in-
vestigadores, puede asociarse
con la lusién ilustrada de inme-

diatezy de transparencia.* Des-
de esta punto de vista, Uno puede

Road to Renewal. Thatcherism and the Crisis of the Left, London, Versa, 1 9848); (0) una decisidn
tomada por agentes sociales (Schmitt, Cari, Political Theclogy. Four Chapters on the Concept of
Sovereignty, Cambridge, MiT Press, 1985) para fijar aunque sea temporalmente, algdn sentido
s las relaciones sociales en un “archipiélago de espacios pablicos {Arditi, Benjamin, “Tracing
the Political”, en Angeiaki, Oxford, vol. 1, No. 3, January 1994, pp. 15-28, y del mismo autor
An Archipielago of Public Spaces, s. L., Essex University, 1995}

45 M4s an, no hay objetos en el mundo gue no estén articulados discursivamente, la materia

vy la energia a! margen de toda significatividad no constituye un objete delimitado (véase la
diferencia ontico-ontolégica en Heidegger, y su integracion al andlisis politico de discurso
en Laclau, "Politics and the Limits of Modernity”, op. cit.}.

+#vyéase, por ejemplo, Hall (“Cultural identity in Question”, en Hall, Stuarty McGrew, T. (edits.),
Modernity and its Futures, Cambridge, Polity, 1993) desde una perspectiva cultural y Maturana

{op. cit) desde una perspectiva cientifica.

r
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imaginar dos posibilidades: la
primera es gque puede producirse
conacimiento sohre educacidnen
forma no mediada, esto es, el in-
vestigador estaria habilitado para
~teper contacto directo con una

realidad prediscursiva v el cono-
cimiento gue produjeraseria ca-
paz de reproducir fielmente esta

realidad inmediata (la ingenuidad

de esta oncidn no corresponde al
desarroilo v a la circulacion de
los debates en la actualidad). La
segunda posibilidad es que si
existe una mediacion, pero no re-
quiere estar informada por las
teorias {esto es, seria una media-
cion razonable o de sentido co-
mun). En todo casc, nadie ignora
gue tanto el sentide comin como
I razonable estédn construidos
cuituraimente e involucran deci-
siones &ticas y politicas tomadas
BN un marco de parcepcioneas del
mundo simbélicamente estructy-
racias {i. e. fa realidad).

Atin mas, es importante enten-
der que lo politico involucra pro-
cesos de inclusidn vy de exclusidn,
decisiones gue no dependen
sélo de larazdn (cualquiera que
ésta sea),® sino también de fa
pasién, de los prajuicios v de
otros atributos humanos (dema-
siado humanos, como Nietzsche
indicaba desde fines del siglo
XIX). De tal suerte gue cualguier
intento de dar cuenta de las
construcciones de conocimien-

tc al margen de algin entrama-
do tedrico, tiene implicaciones
&ticas, politicas v epistemoldgi-
cas, que es importante explicitar
y problematizar,

Si queremos intervenir en la
historia de nuestro tlempo v
no hacerlo ciegamente, debe-
mos esclarecer en la medida
de lo posible, el sentido de
jas luchas en que participa-
mos v de los cambios que
tenemos ante nuestros ajos.
Es necesario, por tante, tem-
plar nuevamente las armas
de la critica. (Laclay, 1987)

Algunas implicaciones
de la “retirada de la
teoria”

- Termino esie articulo ofreciendo

primero una interpretacién posi-
ble del ejamplo gue he desplega-
do para Hustrar mi argumento, y
finalmente presentande algunas
consideraciones relacionadas
con aspectos éticos, politicos v
epistemoldgicos de laretirada de
la tecria en el campeo educacio-
nal v, especialmente, en el de ia
formacion de profesicnales cali-
ficades para producir conoci-
mientos sobre lo educativo.

Schre el ejemplo estudiado: so-
bredeterminacién vy construc-
cién de un nuevo sistema de

% Ni la razén comunicativa sin distorsianes, ni la razén trascendental kantiana, ni la razon

instrumental,

I}
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axclusién, la ‘retirada’ de las dis-
cusiones tedricas en el ejemplo
presentado puede interpretarse
como una scbredeterminacion
de procesos, posiciones y ten-
dencias algunas de las cuales
gran internas al departamentoy
oiras externas, por ejemplo, las
politicas naciconales e internacio-
nales y las corrientes intelectua-
les, De esia manera, en yna
escala institucional local, uno
puede observar una reaccion

exagerada en contra de una ten-

dencia curricular previa gue otor
gaba mucho peso a la tecria
tvéase Tabla 1, especiaimente lo
que corresponde a 1980).%

A escala nacional no deben
sostayarse las enfaticas recomen-
daciones procedentes de autori-
dades universitarias de “posponer
iateoria” en los curriculos de in-
vestigadores educativos y de los
posgrados en educacion, en ge-
neral. Ademas, tampoce pueden
desdenarse las presiones parare-
ducir los tiempos de titulacion
{eiercidas por CONACYT vy auto-

ridades institucionales), relacio-
nadas con la obiencién de becas
para los estudiantes y de recono-
cimientos para la calidad acadé-
mica de la institucion. Mas adn,
ia generalizacién de las tenden-
cias utilitarias y empresariales re-
comendadas (v en cierto sentido
impuestas) por agencias interna-
cionales para las politicas nacio-

" nales son también observables

en el ejemplo comentado.” Sin
embargo, el hecho de que se to-
maran decisiones para reducir
gradualmente hasta casi retirar
sustancialmente los seminarios
tedricos, inevitablemente implico
la exclusion de otras posibilida-
des, v esto no debe ser soslaya-
do tampoco. Se habrian podido
ensayar otras alternativas, por
aiemplo:

= Explorar por qué los estudian-
tes reguerian tanto tlempo
para terminar sus tesis (quiza
los estandares académicos tan
elevados gue £l departamen-
10 exigia).®® '

1 De acuerdo con algunos investigadores de este departamentc, tal tendencia conducia a los
estudiantes a la especutacién pura, a “perderse en una sstratdsfera tedrica” y a “nunca aterrizar
en la realidac educativa’. Desde luego, ésta manera de expresarlo muestra una gran cantidad
de presuposiciones y preconcepciones. (o si se quiere, prejuicios) relativos al trabajo tedrico.

7 Una vez que la togica de la determinacion dura de lo generat (e. g. las paliticas internacio-
nales) sebre lo particular (e. g. las decisiones institucionales v departamentales) ha sido
puesta en cuestion, puede uno ver a través de este ejemplo cémo las politicas sobre educa-
cion circulan a través de todas las diferentes escalas spciales siendo de esta manera

resignificadas. Aqui quisiera subrayar dos p

untos: el primero, una consideracldén concep-

tual, que recalgue gque esta circulacién o desplazamiento es una de las caras de la sobrede-
terminacion mencionada. £l sagundo, es un asunto mas académico que concierne a [a
posicion generalizaca, al menos en México, de gue no hay que analizar las politicas ya que
estan “muy lejos de lo que realmente pasa en las escuelas y las auias”. Asumo que se tiene que
realizar mas y mejor investigacion sobre este asunto, para mostrar cémo ocurre este despla-

zamiento y estas resignificaciones, sin emb

argo, existen excelentes investigaciones gque

tocan el fema y no conviene pasarias por alto (véase Popkewitz, op. cit.).

42 Recuerdo un director de la institucion que hizo su doctorado en Francia, guien comentaba

en una ocasién gue las tesis de Maestria del

&

departamento eran como tesis de doctorado. Si
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= Organizar colegladamente
discusiones sobra los dife-
rentes usos de la teoria v de
guién era la responsabilidad
de que los estudiantes “se
perdieran en la estratdsfera
de lz teoria” (podria ser res-
ponsabilidad de jateoria, o de
guienes {a ensefaban).

s Probar caminos alternatives
para tender un puenie enire
las herramientas tedricas y
las demandas educativas.

Ensefiar fas teorias por medio
de otras estrategias didacti-
Cas o, como apuntaba un
egresado, partir de la proble-
matizacion para Hegar a las
teorias en un aprendizaje sig-
nificativo v no sélo enciclo-
pédico v verbalista.

De esta manera, el campo discur-
sivo de este curriculo en particu-
lar fue desquiciado por la
debilidad inesperada y sistemati-
caen la escritura de las tesis {una
falla, una grieta que mostraba la
precariedad e incompletud del cu-
rricule ideal). Esta dislocacion fue
en clerto sentido superada me-
diante {a instauracion de un sis-
tema exciusionario distinto, que
tendia a desterrar las tecrias mien-
tras naturalizaba esta exclusion
{i.e. Ia construia como el resulta-
do necesario de un proceso y
como el medio necesario para re-
parar la fisura en el curriculo).

Otro asunto es el concierne al
estatus y posicion de las discu-
siones tedricas como parte cons-
titutiva en la formacion de
investigadores sobre educacién
v an el campo come tal, Primero,
hay que considerar el drea de in-
vestigacion tedrica en educacion
v en pedagogia como un espacio
ron derecho proplo. Segundo, tie-
n2 uno que considerar la dimen-
sion tedrica constitutiva de
cualquier tipo de investigacién
en educacidn, al menos mientras
se entienda gque investigar es pro-
ducir conocimientos. Desde lue-
8o, nadie defenderia gue toda
investigacion educacional se rea-
lice en términos exclusivamente
tadricos, pero tampoco es acep-
table gue la investigacién se re-
duzca a extensas vy minuciosas
descripciones del trabajo de cam-
po, basado en preconceptos de
sentido comin,

Si puede sostenerse una distin-
cidn entre informacién e inves-
tigacidn, entre actividad
periodistica y actividad académi-
ca, esto radica en gue la investi-
gacioény la actividad académica
invelucran, ademas de informa-
cién lo mas confiable posible,
bastantes procedimientos de
decision schrelo quesevaain-
formar, cémo se procesa, se
analiza, se interpreta, etc. Hay
trabajos honestos y bien inten-
cionados que al carecer de un
ejercicio conceptual, de una vi-

uno compara las M. A. Dissertations de £stados Unidos o Inglaterra, no requieren mas alld de

una investigacion bibliografica bien hecha.
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gilancia tedrica, pierden la ruta
por compleio.

Discusiones p@iﬁticag
y epistemoiogicas

Cuando se presenta la “retirada
de 12 teoria” come el resuitado
normal de politicas tendientes a
hacer mas eficiente el sistema
escolar, uno debe reconocer al
menos tras tipos de operaciones
imbricadas:

= La discursiva, esio es, en la
cual el significante teoria se
asocia como “pérdida de tiem-
po” = “especulacidn metafisi-
ca” = “viaje por la estratdsfera”
~ “desconexion con la reali-
dad”, etc, Estas asociaciones
nunca son preseniadas come
resuitado de una decision que
funda un sistema exclusiona-
rio, sino como una realidad
objetiva-necesaria.

¢ La politica implicada en las
medidas v astrategias disefia-
das {esto es, toda decision
concerniente a medir v a
prescribir se basa en la demar-
cacién de fronteras entre o
qgue se incluye vy lo que se
excluye (gue he identificado
como dimensién politica).
Cualguier decisién conllevala
eleccion de una entre Un con-
junto de posibilidades, pero

sucede gue las que guedan
suelen ser presentadas como
aguelio gue “se debe excluir
necesariamente” para hacer
mas eficiente la escuela.
Como este movimienio ob-
viamente no se reconoce 1a
total disyuncién entre lo in-
cluide v lo excluido, junto
con la percepcion de gue
fronteras fijas producen una
borvadura de lo gue se expul-
56, asi como también el en-
cubrimiento v cancelacién de
la dimension politica del ges-
t0.42 Esta borradura es, divia
Derrida, e efecto de naturali-
zacion implicado en la escri-
tura de Iz historia (gue es &l
tipo de historia gue hemos
discutido agui).

La ética involucrada en la res-
nonsabilidad ante la eleccién
(sea gue s& reCON0OZCa © 58
pase por alto). Si se conside-
ra gue la eleccidn no se pre-
senta como tal, sinc como el
“resultado necesario” de un
proceso evoiutiva, nNo se asu-
me ninguna responsabilidad.
Cuande una decisidn es na-
turalizada, esto es, presania-
da como el resultado natural
de una linea progresiva, sue-
le aparecer como universal y
necesaria, y ocultar asi su par-
ticularidad y el hecho mismo
de gue en su propia fijacion
otras posibilidades fueron

19 pAgradezeo a Silvia Fuentes por hacerme notar este movimiento politico sutil, en el ejemplo
g o

que he estado presentando.
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excluidas del campo. Esie
ocultamiento hace innecesa-
ria toda responsabilidad por
parte de quien tomd la deci-

“sién. Podemos entonces pre-
guntar legitimamente jsobre
qué base las decisiones rela-
thvas al curriculo para formar
investigadores en educacion
pueden desdeiar v eludir la
responsabilidad por la reso-
lucidn de descartar fa forma-
cion tedrica?

Cuando se presenta la “retirada
de la teoria” como el resultado

del curso normal del conoci-

miento cientifico que se acerca
al ideal de ‘retratar’ la realidad
de la educacién, puede observar
se lo siguiente:

e Ladimensién discursiva (cul-
tural, social, lingiiistica) de la
produccion de conocimientos
es soslayvada. Se confiere a
los prejuicios y a las preferen-
cias personales el estatus de
“retratos de la realidad auto-
rizados”, va gue no se reco-
noce mediacidn alguna entre
la produccidn de conocimien-
tos vy Iz realidad.

e La dimensidn relativa a la
produccién de conocimien-
ios en educacidn nos condu-
ce a considerar el innegable
retrasc de nuestro campo
frente a otros campos del co-
nocimiento. Los educadores
estamos relegados unos
diez afos para llegar a las
discusiones que tienen lugar

entre filosofos, tedricos po-
liticos, semidlogos, socidlo-
gos, etc. Ademas, ya en los
inicics del sigio XX ningun
invastigador puede pasar por
alto algunas de las problema-
tizaciones basicas abordadas
en los debates epistemologi-
cos. La investigacion susten-
tada tedricamente al menos
sabe, asume vy da cuenia de
la mediacién de las teorias en
la produccién de conocimien-
0, va que se hace cargo del
peso de sus conceptos v pro-
cedimientos lagicos.

= |aresponsabilidad implicada
en ia formacion de investiga-
dores en educacion gue pue-
dan reconocer la diferencia
entre categorias de andlisis
v lenguaje cotidiano parece
soslayarse también. Ya qgue
fos investigadoeres en educa-
cién son profesicnales que
generaran conocimientos so-
bre las diversas modalidades
v formas de lo educativo, la
conveniencia de alguna fa-
miliaridad con los debates
epistemolégicos es imposter
gable.

No me parece posible ni desea-
ble que el curriculo deje de ser
una arena politica en donde ocu-
rran luchas académicas, negocia-
ciones vy acuerdos. Por eso estoy
argumentando mi posicidn en
este escrito e invitando a su dis-
cusion. Me interesa sobremane-
ra sostenar gue una vaz gue une
se compromete a producir cono-

2
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cimiantos (esto es, a la investi-
gacion), no pueden pasar por alto
las discusiones epistemologicas.
Aun la posicidn epistemologica
de rechazar toda consideracion
conceptual (hipotéticamente sos-
tenida por un empirista radical}
tendria que ser, al menos, expli-
citada, argumentada v asumida
en sus implicaciones y efectos.

Ef fantasma de la teoria es en-
tonces una forma de interpretar

como lo que ha sido excivido de”

un campo, en este caso la esfe-
ra de la educacion vy, mas espe-

cificamente, la del curriculo para .

investigadores educacionales,
como hemos visto, no ha das-
aparecido sino que se convirtid
en un recerdatorio v en un resi-
duo,’ en un exterior constituti-
v, un espectro que merodeaen
ios margenes y amenaza la ar-
monia de lo que quedd adentrc
del campo mismo.
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