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RESUMEN

A partir de la propuesta de especializaciones funcionales que hace el fil6so-
fo canadiense Bernard Lonergan, este articulo propone una estructura com-
pleja para entender las distintas dimensiones cooperativas que intervienen
en la construcciéon del campo de la educacién y presenta la nocién de “investi-
gacion reflexiva de la practica docente” como una necesidad para ir analizan-
do las dialécticas y explicitando los fundamentos del quehacer docente autén-
ticamente educativo.

Con esta propuesta se pretende que la investigacion de la practica docen-
te pueda ir trascendiendo sin descuidar la investigacion empirica de tipo cuan-
titativo o cualitativo, que parecen ser hoy los Unicos enfoques validos y legiti-
mos de investigacién en el campo.

ABSTRACT

Based on canadian philosopher Bernard Lonergan’s notion of functional spe-
cialities of the theological method, this article presents a complex structure
to understand the different cooperative fields that conform the development
of Education as an independent discipline in the social sciences and develops
the notion of reflective research on teaching as a real need for analyzing the
dialectics and discovering the foundations of teaching in order to achieve
progresively an authentic humanizing education.

This article is looking for new ways to do in research on teaching beyond
the qualitative and quantitative empirical research paradigms that seem to
be the only valid and scientific perspectives in the field of teaching and
educative research today.

* Profesor de tiempo completo en el Departamento de Educacion y Psicologia. Universidad
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I. LA INVESTIGACION DE LA PRACTICA DOCENTE Y SU
DESARROLLO INDIFERENCIADO: EL PROBLEMA

Research in teacher education is becoming a bur-
geoning area of inquiry... the expansion of subs-
tantive issues in teacher education, accompanied
by methodological advances, has provided an
opportunity for researchers in teacher education
to explore many new areas [La investigacion en
formacion docente esté llegando a ser una nue-
va area de blsqueda... La expansion de temas
sustantivos en la formacién de profesores acom-
pafiada de avances metodoldgicos ha provisto
una oportunidad para los investigadores para explo-
rar muchas areas nuevas] (Lee y Yarger, 1996: 14).

La investigacion en el campo de la practica docente, y dentro de ella
especificamente la referida a la formacién de profesores, es un cam-
po que esta experimentando una gran expansion y que a partir de la
proliferacion de diversos métodos, sobre todo cualitativos, esta apor-
tando oportunidades y espacios de exploracién muy amplios para los
investigadores y tedricos de la educacion. En los dltimos tiempos
estan surgiendo muchos tipos de investigacion sobre diversos, y mu-
chas veces dispersos temas de interés para los docentes y para los
investigadores.!

Los enfoques cualitativos y narrativos de investigacion empirica
han empezado a proliferar a partir de los afios ochenta con un ritmo
acelerado y creciente aceptacion en el medio, a pesar de los deba-
tes de esta “guerra de paradigmas” (Gage, 1985) o “gran conversa-
cion” (Shulman, 1986), en la que se han visto envueltos, por la opo-
sicion de investigadores tradicionales basados en el llamado “método
cientifico”, investigadores cuantitativos, quienes traducen el paradigma

! “In recent years, research on teacher education increasingly has involved a range of
alternative research methods specially with the growing popularity of qualitative and na-
rrative approaches” [En los afios recientes la investigacion de la formacién docente ha
involucrado, en forma creciente, una gama de métodos de investigacion alternativos, es-
pecialmente con el crecimiento de las aproximaciones cualitativas y narrativas] (Lee y
Yarger, 1996:15).
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de las ciencias naturales al campo de la educacién y niegan muchas
veces toda posibilidad de conocimiento objetivo que no sea mediante las
reglas y procedimientos de este método tradicionalmente aceptado.

De manera que los enfoques cualitativos e interpretativos quizas
estén ganando un espacio dentro de la construccién teérica del cam-
po de la educacion. El problema de hoy parece no radicar tanto en
la discusion entre cualitativistas y cuantitativistas, ni en la pretensién
de exclusividad de un método sobre otros posibles enfoques, sino
por el contrario en la exagerada proliferacién de métodos, técnicas
0 aproximaciones investigativas en el campo de la docencia que se
multiplican, se autonombran, se expanden, ganan adeptos y se cons-
tituyen en opciones de blusqueda para los interesados.

El problema actual parece mas bien radicar en una dispersién
metodoldgica y tedrica y en una carencia de distincion sobre el sus-
tento, la validez, los limites, la ubicacion, el estatuto cognoscitivo y
las normas de objetividad para que algo pueda ser llamado “inves-
tigacion” en el campo de la practica docente o de la formacion de
docentes con pleno derecho. La proliferacién de los enfoques narra-
tivos parece estar, al mismo tiempo que resolviendo la necesidad de
devolver al maestro la voz que habia perdido como protagonista y
generador de conocimiento en el campo, diluyendo practicamente la
frontera entre “investigacion de la practica docente” y “literatura de
la practica docente”. Sin pretender regresar a la hegemonia del enfo-
gue cuantitativista emanado del positivismo, muchos teéricos como
Fenstermacher (1994) estan clamando ahora por una revision para
establecer, desde estos enfoques cualitativos, normas o exigencias
epistemoldgicas para evitar la dispersion y la confusion, y para cons-
truir un campo sélido de conocimiento méas alla del campo de lo
anecddtico o de la asimilacion ecléctica y acritica de metodologias
desde el capricho de cada investigador.?

24|t is easy to tell a teacher to be an artist, but, teachers who want to know what they
should do to reach that height find few answers in rethoric about artistry, intuition and
insight” [Es facil decir a un maestro que debe ser un artista, pero los maestros que quie-
ren saber lo que ellos deberian hacer para alcanzar esa meta encuentran muy pocas
respuestas en la retdrica acerca del arte, la intuicion y el insight] (Gage, 1985: 6).
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El problema parece estar también reflejado en este reclamo de
Gage, que desde una perspectiva cuantitativista critica los enfoques
“retoricos” acerca de la docencia como arte o intuicion y exige plan-
teamientos pragmaticos que resuelvan las dudas practicas de los
maestros. Problema sin duda hijo de este tiempo de pragmatismo en
el que vive la educacion de finales del siglo xX, que al revisar a sim-
ple vista los manuales y compendios de investigacién de la practica
docente y de investigacidn en formacion de profesores, nos revela
gue esta gran expansion indiferenciada del campo se esta dando en
la investigacién empirica y si acaso en menor porcentaje en el ambito
interpretativo con el auge de la investigacion de tipo etnografico
principalmente, pero que hay una carencia de desarrollo en el cam-
po concreto de la docencia, en los ambitos de investigacion histori-
ca y mucho mas en el de la investigacion filoséfica. El reclamo de
Gage es el reclamo social y parece ser la causa de este énfasis casi
exclusivo en la investigacién empirica: se reclama del investigador
resultados “practicos”, “conexion con la realidad”, propuestas “concre-
tas” —quieren decir, especificas—, relacion directa e inmediata con
el establecimiento de politicas educativas o programas de formacion
docente particulares, etc. Todo lo que suene a reflexion, a intentos
de fundamentacion o justificacién desde otras perspectivas, suena
a “abstracto”, “utdpico”, “desligado de la realidad”, “poco practico”,
0 “improductivo”.

Resulta incuestionable la aportacién de la investigacién empirica
en el desarrollo y la paulatina diferenciacién hacia la independencia
gue esta teniendo el campo de la educacion en la actualidad; resul-
ta también indudable la aportacion que este tipo de investigacion
hace hacia el mejoramiento directo de la practica docente y de algu-
nas politicas o programas de mejoramiento o formacion de docen-
tes. Sin embargo, el problema que estamos planteando es el de la
absolutizacion de este tipo de investigacion como la Unica valida en
el campo —ya sea cuantitativa o cualitativa o ambas— y su “prag-
matizacién” en el sentido de pretender que de los datos, muchas
veces contradictorios, dispersos, carentes de una reflexion ulterior,
se extraigan directamente politicas, métodos, técnicas o recetas para
mejorar la educacion. El problema es el de ignorar o menospreciar
el papel de la interpretacion, la historia y la reflexion filoséfica como
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elementos intermedios del proceso que aportan el discernimiento,
la visién holistica, el orden y la integracion necesarios para extraer lo
valioso y desechar lo incidental, para distinguir y aceptar lo que conlleva
progreso o desarrollo para la docencia y estar atentos a eliminar lo
que promueve la declinacién o la involucion del campo.®

En la actualidad, buena parte de la crisis de las ciencias humanas
y sociales parece estar relacionada con estos reclamos sociales
pragmaticos que pretenden absolutizar las visiones practicas y lle-
var a los investigadores a trabajar casi en el campo del sentido comun
—el campo de lo concreto y particular, de lo descriptivo, de la relacion
de las cosas con nosotros mismos y no de las cosas entre si—, modi-
ficando su perfil hasta acercarlo al de una especie de “asesor de
planeaciéon”, generador de “recetas” para el “como hacer eficiente”, e
ignorando el papel reflexivo, historico, dialéctico y normativo de la inves-
tigacion hacia el desarrollo de las disciplinas.

Como afirma Lonergan (1988), las ciencias humanas deben ser
no s6lo empiricas, sino también y, sobre todo, criticas y normativas.
Buscar una perspectiva critica que ayude a distinguir y a diferenciar
para poder integrar y no simplemente juntar eclécticamente, encon-
trar caminos normativos para ayudar a crecer en autenticidad a eso
gue llamamos docencia, a eso que se entiende como formaciéon de
docentes en el horizonte actual, es la carencia de nuestro tiempo en el
area de la investigacion de la docencia y de la investigacion en el cam-
po de la formacion de docentes; ésa es la tarea de la investigacion
reflexiva que proponemos en este articulo.

¢, Qué es lo que entendemos por “investigacion reflexiva de la
practica docente™? ¢, Cual seria la relevancia de su aportacion y des-
de qué tipo de objetivos? ¢ Como explicitariamos su papel dentro de
la compleja variedad de funciones que constituyen el campo de la
educaciéon? Esto es, sin duda, algo que debe ir desarrollandose con
mayor claridad y profundidad en posteriores trabajos. La pretension
de este articulo es la de abrir el campo de la blisqueda haciendo un

% «... human science cannot be merely empirical; it has to be critical; to reach a cri-
tical standpoint, it has to be normative” [... las ciencias humanas no pueden ser mera-
mente empiricas, tienen que ser criticas; y para encontrar un punto de partida critico de-
ben ser normativas] (Lonergan, 1992: 261).
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planteamiento general de toda esta posible vision integral e integra-
dora del proceso educativo y de la nocion de investigacion reflexiva
y su papel dentro de este proceso de operacién que puede y debe-
ria convertirse en proceso de cooperacion entre sus diversos compo-
nentes. Por ello, s6lo haremos un breve acercamiento preliminar que
puede ir planteando el camino para indagaciones posteriores.

Il. ESPECIALIZACIONES FUNCIONALES Y CONSTRUCCION
DEL CAMPO DE LA EDUCACION: LA VISION
INTEGRADORA

Existen muchas variedades o tipos de investigacion educativa y, en
particular, de investigacion de la practica docente. ¢, Cémo entender
y ubicar el papel de cada una en una perspectiva integradora que nos
brinde una visioén general de la construccién del campo de la educa-
cion? ¢ Cémo solucionar este problema de la absolutizacién de la in-
vestigacion empirica y de la “pragmatizacion” de la investigacion de
la practica docente?

Vamos a intentar una correlaciéon entre los distintos tipos de inves-
tigacion de la practica docente y las especializaciones funcionales
gue formula Lonergan (1988) como constitutivas del método teol6-
gico y del método de las ciencias humanas en general. Empezare-
mos solamente recalcando que una especializacion funcional no se
define por la metodologia usada o por los temas que se van a estudiar,
sino por la finalidad que persigue; que esta finalidad perseguida se
vera en funcion de los cuatro niveles de conciencia que plantea este
autor en su formulacién del “método trascendental” (el nivel de la ex-
periencia empirica, el de la comprension inteligente, el de la reflexion
y el juicio critico y el de la deliberacién y decision responsable) (ibid.:
cap. 1), y que obviamente la investigacion en cualquiera de las es-
pecialidades requiere el ejercicio de los cuatro niveles, pero el fin
especifico que se persigue en cada una de ellas coincide prioritaria-
mente con el de un nivel en particular (datos, comprensién, reflexién
critica, deliberacién o decisién) como énfasis operativo.

Lee y Yarger (1996) y Cochran-Smith y Lyttle (1993) sefialan di-
versos tipos de investigacion de la practica docente, especificamente
de la formacion docente. Todos estos tipos pueden ser agrupados en
cuatro grandes apartados:
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* investigacién empirica (cualitativa o cuantitativa);

* investigacion de tipo hermenéutico o interpretativo;
 investigacion historica;

* investigacion filosofica.

Dentro de la investigacién empirica encontramos investigacion
cuantitativa del tipo “proceso-producto”, correlacional, experimental,
etc., o investigacion cualitativa de corte participativo, investigacion-
accion, de corte narrativo, etc. En el rubro de investigacion interpre-
tativa o hermenéutica podemos ubicar el amplio campo de la investi-
gacién etnografica con sus variantes o la investigacion filoséfica de
corte fenomenoldgico; finalmente, tenemos la investigacion histérica
y la investigacion filoséfica de la practica docente y de la formacion
docente.

Lonergan (1988) presenta ocho especializaciones funcionales de
acuerdo con las finalidades de cada actividad que coinciden con los cua-
tro niveles de conciencia ya mencionados, de la siguiente manera:

Nivel de la decision Dialéctica Explicitacion de fundamentos
Nivel de reflexion Historia Establecimiento de doctrinas
Nivel de comprension Interpretacion Sistematizacion

Nivel de experiencia Datos Comunicacion

El proceso de construccion teérica del campo educativo supone
una vision integradora de las aportaciones que cada elemento pue-
de ir haciendo a esta construccion para hacer realidad el paso de la
operacion —a veces dispersa y desorientada— a la cooperaciéon
regida por un sentido explicito y normas claras.

Esta vision integradora de las aportaciones puede estar constitui-
da a partir del cuadro anterior —“traduciendo” las especialidades
funcionales a la educacion— si ubicamos la aportacién de cada ele-
mento del sistema educativo a la busqueda de valores componen-
tes de la educacion auténtica, de la siguiente manera (la numeracion
corresponde a las especialidades funcionales. La investigacion filo-
séfica o reflexiva se ocupa de dos de ellas):
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1) En primer lugar, la aportacion de la investigacidon empirica a par-
tir de esta recuperacion de la voz del docente y de esta escucha
activa, como recopiladora de datos relevantes y significativos hacia
la autentificacion progresiva de la educacion y hacia la comprension
de sus finalidades genuinas. Aportacion de datos cuantitativos y cua-
litativos segun los diferentes “paradigmas” involucrados en esta “gran
conversacion” (Shulman, 1986), datos que serdn mas relevantes en
cuanto sean mas reflejo de la voz del profesor y de los alumnos, pro-
ducto de la escucha atenta, inteligente, razonable y responsable de
lo que sucede en el aula mas alla de pretensiones de explicaciéon
absoluta o prediccion mecanicista.

2) En segundo lugar, la aportacion relevante de la investigacion de
corte interpretativo de la practica docente que, a partir de los datos
gue se obtienen empiricamente, busca ir develando explicitamente
los significados que constituyen esa comunidad que llamamos escue-
la o universidad con la compleja riqueza de simbolos y la carga
afectiva mas o menos comun que éstos conllevan. Investigacion
interpretativa que tiene que tratar de aproximarse a “leer” y “enten-
der” los significados profundos del aula, lo que esta detras de esas
voces del profesor y los alumnos, y trasciende, por tanto, los enfo-
gues descriptivos y narrativos tan de moda hoy en dia.

3) En tercer lugar, la aportacion especifica de la investigacion
histérica hacia el discernimiento critico de los elementos de desarrollo
y de involucién que pudieran ir introyectandose a lo largo del tiempo
en la docencia, asi como la distincion de los elementos auténticos de
la tradicién educativa que son la fuente donde se pueden ir descifran-
do las exigencias permanentes de autenticidad de la docencia. Des-
cubrir criticamente el pasado para entender el presente e ir redescu-
briendo la trascendencia historica de la tarea educativa hacia el
futuro, afiadiendo esa “dimension de infinito” que conlleva el compro-
miso en las aulas.

El papel de la investigacién histérica seria el de la progresiva res-
puesta a la pregunta, ¢ qué fue lo que realmente pas6?, a partir de
la historia vivida y de la historia que se escribe por los historiadores
de la educacion.

4) y 5) En cuarto lugar, el papel de diferenciacion e integracion que
aporta la investigacion filoséfica (entendida desde su dimension de
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auténtico trabajo reflexivo, tal como se vera en los siguientes aparta-
dos), que debe ir analizando las tensiones dialécticas que estan pre-
sentes en la docencia y que se reflejan en la practica docente y en la
educacion en el nivel institucional y social en posiciones (elementos,
ideas, creencias, significados y valores que llevan al progreso) y en
contraposiciones (elementos, ideas, creencias, significados y valo-
res que llevan a la decadencia), para ser capaz de, a partir de esta
distincién de los elementos dialécticos presentes en la docencia actual-
mente vivida e idealmente buscada en cada contexto especifico,
explicitar a partir de una visién amplia los fundamentos permanentes
para una docencia auténticamente humana y humanizante, funda-
mentos que estan siempre en proceso de redescubrimiento.

6) La aportacion de los filésofos de la educacion y los pedagogos
en su trabajo especulativo intelectual que, a partir del discernimien-
to de las dialécticas y la explicitacion de los fundamentos de una edu-
cacion auténtica, pueden ir elaborando teorias o doctrinas pedago6-
gicas que se vayan aproximando limitadamente a esta construccion
del campo que se desea para reorientar de manera continua el traba-
jo educativo practico.

Las teorias o doctrinas pedagdgicas, ubicadas en este marco ge-
neral integrador, serian un instrumento invaluable, consciente de sus
limites explicativos y lejano de caer en la tentacion absolutizadora que,
como sucede a menudo actualmente, las erige como la Unica ex-
plicacién valida sobre lo que es educar o ser docente.

7) La aportacion de los disefiadores curriculares y de los directi-
vos de instituciones educativas que, a partir del estudio y analisis cri-
tico de estas doctrinas y teorias pedagogicas y de los datos e inter-
pretaciones que producen la investigacion y la vivencia directa de la
comunicacion en las instituciones educativas, puedan ir sistemati-
zando los elementos para introducir, mediante el redisefio continuo
de planes de estudio y la instrumentacion de estrategias de renova-
cion o reinvencién institucional, “disparadores” de la dinamica de per-
sonalizacion en el nivel institucional y “aulico”.

8) La aportacion de los formadores de docentes y de los docentes
en transformacion que comunique mediante su practica docente in-
mersa en la busqueda permanente y mediante su propio testimonio
como simbolos de esa blsqueda, significados y valores auténticamente
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humanos y humanizantes a sus alumnos (alumnos en formacién o
profesores en transformacién). La aportacion de los académicos de-
dicados a la difusion en el campo educativo que produzcan articu-
los, libros, textos o reportes de investigacion que sirvan como dispa-
radores de la reflexion profunda en el medio de la educaciény en la
sociedad en general.*

El compromiso cooperativo es con la reeducacion, no sélo de los
profesores o de los candidatos que ingresan a las escuelas profesio-
nales pretendiendo llegar a ser docentes en el futuro, sino con la
de toda la sociedad, acerca de lo que se entiende por educar, lo que
se espera de los educadores y lo que cada uno de sus integrantes
esta dispuesto a hacer para contribuir a esta tarea como padre de
familia, como politico o economista, como contribuyente y como ciu-
dadano.

Pero este compromiso y esta tarea no pueden cumplirse si, por
un lado, la educacion esta internamente en la dispersion que implica
la convergencia de muchas disciplinas apellidadas educativas
gueriendo orientarla, y en la pérdida de energias que representa el que
cada investigador y cada campo de investigacion estén trabajando
aisladamente y sin la vision de compromiso claro con el todo a partir
de la claridad de su aportacién especifica al campo y, por otra par-
te, se encuentre externamente en el dilema que implica estar bajo
las crecientes y contradictorias demandas de “una sociedad exigente
pero desorientada” (Savater, 1997).

Para evitar esta dispersién y afrontar este dilema seria necesa-
rio ir explorando, comprendiendo y operativizando esta vision inte-
gral e integradora que aportan las especialidades funcionales al campo
de la educacion.

En el momento que esta vision clarificadora se eche a andar, se di-
funda y se acepte conscientemente, cada profesor, investigador, di-
rectivo, disefiador curricular, formador de docentes o teérico de la edu-
cacion sera mas humilde porque empezara a tener la vision de lo que

4 “Researchers are obligated to re-educate the candidates, we currently attract toward a
more expansive view of Pedagogy” [Los investigadores estan obligados a reeducar a los can-
didatos que nosotros cotidianamente atraemos hacia un punto de vista mas amplio de la pedago-
gia] (Ladson-Billings, 1995: 483).
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realmente puede hacery de la ubicacion real de su aportacién al con-
junto, dejando de lado falsas pretensiones mesianicas o
protagonicas; pero al mismo tiempo cada uno de ellos encontrara una
manera mas efectiva y esperanzada de trabajar, al darse cuenta de
gue no esta solo, sino que es participe de esa busqueda histérica
humana de los valores auténticos que constituyen la educacién y del
valor auténtico que es la educaciéon en si misma.

Una aportacion importante y poco trabajada y por ello poco acep-
tada en el medio educativo, es la que aqui llamamos investigacion
reflexiva de la practica docente y que vamos a tratar de explicitar
como propuesta central de este articulo, propuesta que, repetimos,
es una invitacién a ir abriendo este espacio nuevo en el campo de la
investigacién de la practica docente.

ll. LA INVESTIGACION REFLEXIVA DE LA PRACTICA
DOCENTE: UNA PROPUESTA

A. Nocidn

Justification is not... simply a matter of minimal
necessity. Itis rather, a matter of desirability, and
a thing may be desirable not because it is some-
thing we could not do without, but because it trans-
forms and enchances the quality of what we do and
how we live [La justificacion no es... simplemente
un asunto de minima necesidad. Es, mejor dicho,
un problema de aspiraciones, y una cosa puede
ser deseada no porque sea algo de lo que no pue-
de prescindirse, sino porque transformay amplia
la calidad de lo que hacemos y de la forma en que
vivimos] (Floden, 1990: 46).

Es indudable gue la justificacién de un campo o de un tipo de investiga-
cion no puede estar ligada sélo al asunto de su necesidad practica.
La justificacion de toda investigacion, la necesidad de toda disciplina
—sobre todo en el campo de las ciencias humanas— trasciende lo
meramente pragmatico y tiene que ver con lo deseable en el sentido
de lo que se busca como posible elemento de transformacién y me-
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joramiento de la calidad de lo que hacemos y de nuestra forma de
vida. En ninguln otro terreno como en el de la educaciéon es mas
evidente esta afirmacion: la justificacion de la educacion como fun-
cion social y como disciplina de las ciencias humanas no es un asunto
simplemente de una necesidad practica o de que la sociedad no
pudiera funcionar o reproducir sus estructuras sin ella, sino un tema
gue tiene gue ver con lo deseable humanamente hablando, es decir,
con el descubrimiento progresivo de valores que vayan aportando
luces para el desarrollo de personas mas humanas y para la cons-
truccion de una sociedad mas justa y mas libre.

Este es el terreno sobre el que se asienta la necesidad de una in-
vestigacion reflexiva en el campo de la practica docente y sobre el
cual se debe construir la nocién que la defina. Este tipo de investi-
gacion tiene que ser una blsqueda que, explicitando, desarrollando
y apropiando con creciente autenticidad las operaciones constituti-
vas de la busqueda humana (descritas en el método trascendental),
mediante el ejercicio acorde con sus exigencias normativas (aten-
cion, inteligencia, razonabilidad y responsabilidad), y a partir de la
reflexion sobre los datos que aportan la investigacién empirica, la inves-
tigacién interpretativa y la investigacion histérica de la docencia, sea
capaz de establecer las dialécticas —posiciones y contraposicio-
nes—> implicitas en las diversas etapas de su desarrollo concreto.
A partir de alli debera ir descubriendo y afirmando, acumulativa y pro-
gresivamente, los fundamentos transculturales y transhistéricos que
componen una genuina practica docente hacia la basqueda de una
educacion personalizante, aportando luces para el discernimiento de
las doctrinas o teorias pedagdégicas que vayan surgiendo o constru-
yéndose, y para la posterior sistematizacion adecuada y pertinente,
y comunicacion eficiente y significativa en las aulas, con la finalidad
de ir haciendo realidad la contribucion de la educacion basada en la
praxis al desarrollo de la humanidad en la historia y la colaboracién
tedrica hacia una cada vez mas profunda y completa comprension de

5 En esta perspectiva se llama posicién a toda experiencia, comprensién, juicio o deci-
sion que promueva el genuino desarrollo de la educacion y contraposicion a todo aquello
gue bloguee este desarrollo.
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lo que significa educar para el logro, siempre en construccién, de este
objetivo.b

En este sentido, la investigacion reflexiva de la practica docente
puede identificarse mas con el campo de lo que tradicionalmente se
llama “investigacién basica”, porque no esta orientada hacia la so-
lucién de problemas practicos o la respuesta de preguntas relacio-
nadas directamente con el cémo hacer en un contexto particular, sino
gue se ocupa de la reflexion amplia y sistematica hacia la compren-
sibn acumulativa y progresiva de la realidad educativa concreta, es
decir, “bajo todos sus aspectos y en todas sus formas” (Lonergan,
1988: 41). Por esta caracteristica de concrecion, la investigacion a la
gue nos estamos refiriendo se puede distinguir de lo que se llama
comunmente investigacidn basica puesto que no persigue la cons-
truccion o verificacion de teorias, sino la reflexién del proceso de
desarrollo del campo educativo en toda su complejidad, incluyendo
el discernimiento critico de las teorias.’

La investigacion reflexiva parte de la recuperacion y el trabajo sis-
tematico de esta capacidad espontanea derivada del “irrestricto y
espontaneo deseo de conocer y elegir bien” (Doorley, 1996) que
poseen todas las personas y que los lleva a hacer preguntas filos6fi-
cas del tipo: ¢,qué es lo bueno o lo mejor en este caso?, ¢,como llega
uno a conocer esto?, ¢ qué significa aquello? y pretende ejercitar con-
tinuamente esta capacidad haciendo preguntas a la realidad educati-
va, sobre todo, las preguntas para la deliberacion propias de su espe-

¢ “Traditionally there has been a distinction between basic and applied research.
Basic research is conceived as building and testing theories or constructs in basic
disciplines, whereas applied research is directed toward answering practical questions
about real life problems... In teacher education research, the role of theory is often
secondary, if it is existent at all” [Tradicionalmente ha habido una distincién entre
investigacion basica y aplicada. La investigacion basica es concebida como construccion
y prueba de teorias o constructos en disciplinas béasicas, mientras que la investigacion
aplicada esta dirigida a responder preguntas practicas sobre problemas de la vida real.
En la investigacion de la formacién docente el papel de la teoria es a menudo secundario,
si es que existe...] (Lee y Yarger, 1996: 17).

7 ... all people ask philosophical questions like, what is the good for this?, how do
you know?, what do you mean? All people practice philosophical inquiry until they have
reached some clarity or are overtaken by the need to act” [... toda la gente hace pregun-
tas filoséficas como: ¢qué es lo bueno para esto?, ¢como lo sabes?, ¢qué significa?
Toda la gente practica la indagacion filésofica hasta que alcanza alguna claridad o es
sobrepasada por la necesidad de actuar] (Floden, 1990: 44).



26 REVISTA LATINOAMERICANA . . . VOL. XXX, NUM. 3, 2000

cializacion funcional en el campo, preguntas acerca de los valores,
los conflictos de valores, las implicaciones éticas, las posiciones y
contraposiciones existenciales, los significados, los simbolos, la
comunidad de significados o los conflictos derivados de la dispersion
de significados y sus implicaciones afectivas, etcétera.

La pretension de este tipo de investigacion es el ejercicio sistema-
tico, inteligente, razonable y responsable de estas preguntas desde
la perspectiva de desarrollo de la libertad vertical, es decir, desde la
trascendencia de los criterios del propio horizonte y en la busqueda
de un cada vez mejor horizonte para una educacion cada vez mas
auténtica.

Para hacer una formulacién sintética final de la nocién de este tipo
de investigacion que estoy presentando, destacaria esta afirmacion
de Avilés, de quien estoy tomando el término “investigacion reflexi-
va” para nhombrarla:

Se trata de una investigacion reflexiva, la cual consiste en objetivar lo que
sucede en el proceso de auto-conciencia, en las diversas modalidades
de especializacion de la misma actividad consciente.

Este método de investigacion es totalmente sui géneris y no se puede re-
ducir ni equiparar a investigaciones empiricas ordinarias, cuantitativas o
cualitativas (s/f: 5-6).

B. Objetivos

Does the vital practical job of teaching, however,
require knowing educational theory or educational
research? Wilson mantains that this depends on
whether such knowledge... helps teachers to be
more educated [¢ El trabajo vital practico de ense-
far, requiere, sin embargo, conocimiento de teo-
rias educativas o investigacion educativa? Wilson
sostiene que esto depende de si ese conocimien-
to... ayuda a los maestros a ser mas educados]
(Floden, 1990: 45).
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¢ Para qué se necesita construir un campo disciplinar independiente
y s6lido en la educacién? ¢ Para qué hacer investigacion educativa y
especificamente investigacion de la practica docente? ¢ Cual es el
objetivo central de la investigacion reflexiva de la practica docente?

Aunque se trata de preguntas diversas y que tendrian que explo-
rarse por separado y a fondo, es posible, sin embargo, tomando las
tres preguntas en un contexto de educacion humanista y buscando
una respuesta sintética, decir que en los tres casos el objetivo debe
ser la transformacion docente para una educacién personalizante de
los estudiantes.

Porque en efecto, la investigacién en educacién —y muy concre-
tamente la investigacion de la practica docente— sea cual fuere su
tipo y aportacién, debe ocuparse de que se vaya comprendiendo y
viviendo mas profundamente el proceso por el cual los profesores se
transforman intelectual y moralmente y deciden insertarse en la bus-
gueda personal, colectiva e histdrica de educacion auténtica.

¢, Cual es el objetivo especifico de una investigacién reflexiva de
la practica docente mas alla de este objetivo general amplio?

La investigacion reflexiva de la practica docente debe ocuparse
de la deliberacién para el descubrimiento y el discernimiento de los
valores que componen una praxis docente personalizante, a partir de
la objetivacion de las exigencias de la actividad consciente intencio-
nal humanay contando con los datos que emanan de la investigacion
empirica, de la investigacidn interpretativa y de la investigacién his-
térica, por un lado, y por otro de los procesos comunicativos en el
aula, la comunicacioén de los formadores de docentes a los maestros,
la sistematizacion expresada en los curriculos y programas de inno-
vacion institucional o de formacion de profesores vigentes, las doctri-
nas o teorias expresadas por los pensadores y teéricos de la educa-
cidén que estan en el debate entre maestros, grupos e instituciones en
cada contexto concreto.

Como afirma Avilés (s/f: 6): “su indole peculiar estriba en el modo
como logra tal objetivacion: a partir del ejercicio concreto de la mis-
ma actividad que objetiva (no desde alguna posterior o previa objeti-
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vacion o discurso de la misma, cuyo contenido no es inmediatamente
experienciable en la misma conciencia)”.®

Para lograrlo, la investigacion reflexiva tiene que estar conscien-
te de que se estara involucrando en un campo en proceso de expan-
sion indiferenciada, en el cual, por citar el ejemplo que ponen Lee y
Yarger, los términos referidos al tipo de docente involucrado en los
procesos de transformacién, son usados de manera alternativa y sin
distincidn precisa o matiz de sus significados. De manera que profe-
sor reflexivo, o buscador clinico, reflexivos practicos, pensadores
criticos, improvisadores, artesanos o solucionadores de problemas,
son entendidos como practicamente lo mismo, con la Gnica distincion
de que esto es lo opuesto al profesor tradicional.

Basados en esta realidad, tenemos que plantear que otro objeti-
vo de la investigacion reflexiva de la practica docente es ir contribu-
yendo a la diferenciacion critica y explicita de las diferentes nocio-
nes relacionadas con los docentes o con la docencia, que estan
siendo descubiertas o creadas por los investigadores o los tedricos
en diversos campos de la practica docente y desde enfoques aproxi-
mativos distintos.

Un mayor “control del significado” de los términos, lenguajes, sim-
bolos y préacticas prevalecientes tendra que ir emergiendo de la pro-
gresiva diferenciacion del naciente y explosivo campo de la investiga-
cion relacionada con la practica docente desde sus distintos angulos
de preocupacion.

8“The example they provided focused on terms to describe those teachers engaged
in reflective inquiry, including reflective teachers; adaptive teachers; teachers as action
researchers; teachers as applied scientist; teachers as moral craftsmen; teachers as
problem solvers; teachers as hypotheses makers; teachers as clinical inquirers; self-
teachers; teachers as reflective practitioners, critical thinkers and improvisers. There
undoubtely are different meanings for these terms in someone’s mind; yet, unfortunately,
they are too often used interchangeably” [El ejemplo que proveen esta orientado a descri-
bir a aquellos profesores involucrados en indagacion reflexiva, incluyendo profesores
reflexivos, profesores investigadores de su practica, profesores como cientificos aplica-
dos, profesores que resuelven problemas, profesores como hacedores de hipétesis,
practicantes reflexivos, pensadores criticos o improvisadores. Existen indudablemente
diferentes significados para esos términos que estan ya en la mente de cada quien. La-
mentablemente se usan con frecuencia de manera indiferenciada] (Lee y Yarger, 1996:
16).
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En este proceso de creciente diferenciacion, la investigacion refle-
xiva de la practica docente tendra que ir aportando una vision integra-
dora de los diversos campos, enfoques y perspectivas, cuya disper-
sién actual, como sefiala Bruner (1996), corre el riesgo de convertirse
en un “proceso de Balcanizacion”. Porque indudablemente el ir descu-
briendo de manera progresiva la heterogeneidad del hecho educati-
vo y la existencia no de una sino de multiples “culturas docentes lo-
cales” y de sus relativas “identidades” con lo que cada una tiene
de Unico y de misterioso e irrepetible, no puede de ninguna forma
llevar —como parece ser actualmente a juzgar por los diversos auto-
res-investigadores “de moda” en el campo— a la negacion de cual-
quier posibilidad de convergencias, similitudes o puntos de vista co-
munes que hacen de la educacion un hecho humano visto de manera
global. Como afirma Bruner, el costo de la aceptacion de las identi-
dades locales no puede ser una “torre de Babel” cultural que niegue
toda posibilidad de encuentro. En esta linea, la investigacion reflexi-
va tiene que ir aportando ese “punto de vista superior’ que, sin negar
la pluralidad y lariqueza de las culturas locales, clarifique los elemen-
tos comunes universales, transhistéricos y transculturales que cons-
tituyen lo educativo.

Ademas de contribuir al objetivo de evitar la dispersién salvando
la riqueza de la pluralidad, este tipo de investigacion tendra que ir
apuntando a evitar también todo intento de “homogeneizacion tecno-
cratica” de la educacién —como parece ser la tendencia mundial en
la cultura neoliberal globalizada— buscando y afirmando al mismo
tiempo esa “unidad inmanente” de la blsqueda educativa en cuanto
actividad humana y tendiente a humanizar.

La dificil tarea de la investigacion reflexiva es, como la de todo ele-
mento orientador que trata de no dejarse arrastrar por lo socialmente
aceptado en determinado horizonte, sino de buscar cada vez mejo-
res horizontes para la educacién, una tarea de conciliacion e integra-
cion en la pluralidad y, al mismo tiempo, de distincién y diferenciacion
en la unidad.

En este planteamiento podria sintetizarse el objetivo de la investi-
gacion reflexiva de la practica docente que es un puente dinamico
normativo del proceso de construccion de la educacién como campo
disciplinar independiente.
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Para cumplir con este objetivo, la investigacion reflexiva de la prac-
tica docente tendria que incorporarse a resolver los retos y problemas
béasicos de la busqueda de autenticidad educativa en tres niveles, que
tal como los formula Avilés en forma general son:

1o. Establecer los criterios que permitan discernir la auténtica educacion

de la no-auténtica.

20. Determinar las condiciones sociales e institucionales necesarias para
gue pueda darse una auténtica educacion del ser humano colectivo e indi-
vidual; la cual no sélo le ayude a crecer en destrezas o en capacidades
de indole natural (cuasi robdticas), sino sobre todo en Auténtico Desa-

rrollo Humano.

30. Establecer los métodos que conduzcan a una transformacion cuali-
tativa de las practicas y contextos establecidos (Avilés, s/f: 2).

C. Alcances y limites

Questions will be raised about who is the knower
and the known in teacher knowledge research. Is
the knower the researcher, the teacher or both?
Is whatever itis that is known only by the researcher,
only by the teacher, or by both?, if both teachers and
researchers are considered seekers and produ-
cers of knowledge, how are they different with res-
pect to the research endeavor? [Las preguntas
seran planteadas en torno a quién es el que co-
noce y qué es lo conocido en la investigacion del
conocimiento docente. ¢, El que conoce es el inves-
tigador, el maestro o ambos? ¢, Lo que es conocido,
es conocido solamente por el investigador, sélo por
el maestro o por ambos? Si ambos, maestros e
investigadores, son considerados buscadores y
productores de conocimiento, ¢,cémo son ellos di-
ferentes o en qué radica la diferencia respecto al
esfuerzo investigativo?] (Fenstermacher, 1994: 5).

Sin ser investigacion empirica sobre el conocimiento docente, la
investigacion reflexiva de la practica docente tiene que hacer pregun-
tas a esta investigacion para ir contribuyendo a la construccién de
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criterios epistemoldgicos validos propios del campo y no adoptados
de las ciencias que ahora hacen investigacién apellidada educativa.
Preguntas como las que Fenstermacher hace acerca de quién pue-
de conocer, si es el investigador empirico o interpretativo o el docente
0 ambos, acerca de qué es lo que vamos a conocer cuando estemos
en este proceso —es decir, qué tipo de desconocido es eso que se
llama educacion— y de las diferencias que existen entre la mane-
ra en que conoce el docente y el modo en que conoce el investiga-
dor empirico o interpretativo y ain mas alla, del modo y requisitos
para conocer en la investigacion histérica de la docencia y en la
misma investigacion reflexiva del campo.

A partir de estas preguntas sobre la manera en que se produce el
conocimiento en el aula y sus requisitos de logro, asi como de quién
o de quiénes son los sujetos “conocedores” en este ambito, se po-
dran ir desarrollando también las preguntas basicas acerca de los
valores que se buscan en el salén de clases, la manera en que se
los puede ir descubriendo y operativizando, y las exigencias normati-
vas que debe cumplir todo docente para lograrlo.®

Asi, progresivamente se ir4 descubriendo aquello que de mane-
ra tradicional se ha llamado conocimiento practico y se ha atribuido
al docente como caracteristica o exigencia esencial para cumplir con
su tarea, parair llegando a la conclusion de que esto es mucho mas
gue un “saber hacer” pragmatico, mas que un conocimiento técni-
€O, es un constructo colectivo e historico que se ha ido edificando y
se sigue enriqueciendo humanamente o reproduciendo de manera
viciada a partir de la mente de los maestros, de sus procesos de
pensamiento, de sus propésitos y deseos, de sus planes y de todo
lo que constituye la “experiencia vivida” de los docentes histéricamen-
te concretos. A partir de este descubrimiento es que se puede ir
haciendo una reflexién clarificadora sobre la autenticidad o inauten-
ticidad de ese constructo histdrico colectivo que se ha llamado

° “Practical knowledge in teaching is more than techné&, more than knowing how; it is
a collective concept focusing on the mental lives of teachers, their thinking ruminations,
purposes, planning, desires, and a host of other features that Dewey called ‘lived expe-
rience” [El conocimiento practico en docencia es méas que tekné, méas que saber como,
es un concepto colectivo enfocado a la vida mental de los profesores, sus especulacio-
nes mentales, sus propdsitos, sus planes, deseos y un sinniumero de otras presentacio-
nes que Dewey llamo “experiencia vivida"] (Fenstermacher, 1994: 36).
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“inteligencia practica” y que parece estar mucho mas relacionado con
lo que de manera mas amplia se pudiera llamar “sabiduria humana”.

De modo que sin ser investigacion interpretativa en el sentido estric-
to, lainvestigacion reflexiva debe interpretar estos significados compo-
nentes de la “experiencia vivida’ expresada en la cultura docente, y
sin ser una investigacion histérica debe recurrir a la historia para ir encon-
trando esos elementos integradores en la pluralidad que van constitu-
yendo asintéticamente lo que llamamos educar y lo que se llama prac-
tica docente y formacion o transformacion docente.?

Este trascender los horizontes tedricos vigentes, este ejercicio
inteligente, critico y deliberativo de la “libertad vertical” es el terreno
propio de la investigacién reflexiva de la practica docente. De mane-
ra que sus alcances potenciales son tan amplios como ese “irres-
tricto deseo de conocer y elegir bien” que dinamiza la conciencia
intencional humana, tan abiertos e indeterminados en su conteni-
do como puede serlo el ejercicio de la capacidad inteligente, razona-
ble y valorativa del ser humano en su “capacidad de infinito”, en su
tendencia espontanea hacia el conocimiento de “todo acerca de
todo” (Flanagan, 1997).

En este mismo sentido, los limites de su blsqueda estaran deter-
minados en tres niveles:

* Enelnivel potencial, por las probabilidades emergentes reales de
ejercicio de esta “libertad vertical” y de esta trascendencia de los
horizontes tedricos vigentes en cada contexto determinado, en
relacion dialéctica con las probabilidades emergentes también
reales de “contaminacién” o bloqueo de su ejercicio por la existen-
cia de bias!! o prejuicios de tipo individual, dramatico, grupal o
general.

10 “No basta pues, con tener conciencia de una problematica realista para que la inves-
tigacion educativa llegue a trascender los limites social e institucionalmente establecidos.
Es indispensable, ademas, trascender los horizontes teéricos desde los que la necesidad
y el deseo de responder a esa problematica construye, elige y decide las practicas encami-
nadas para lograrlo” (Avilés, s/f: 2).

11 para comprender estos tipos de blogueos o prejuicios véase Lonergan, 1998: caps.
6 y 7. Este autor habla de bias como sin6nimo de desviacion, perjuicio o autolimitacion de
la inteligencia que debido a factores de tipo psicoldgico, personal, grupal, de clase o gene-
ral de la humanidad en cierto contexto histérico, impiden una adecuada comprension y afir-
macion de la realidad a los individuos, los grupos o las sociedades.
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» En el nivel actual, por las propias limitaciones del ejercicio inteli-
gente en cuanto humano, que aunque es ilimitado en su deseo
de conocimiento es siempre incompleto en sus realizaciones ac-
tuales: siempre un “ya y un todavia no” simultdneamente.

* Por ultimo, en su nivel operativo, por la delimitacién de su propio
campo de accién como investigacion reflexiva que la hacen ser
“profundamente préactica, renunciando a lo que se piensa que es
lo practico” en cada horizonte (Lonergan, 1992), es decir, por su pro-
pia naturaleza que persigue finalidades de anlisis transhistorico —
aunque enraizado en los procesos histéricos—, transcultural —si
bien inserto en los avances culturales— y transdisciplinar —aun-
gue sustentado en los avances de las diversas disciplinas, en este
caso relacionadas con la practica docente—, lo que la hace estar
en intima relaciéon con la investigacién empirica, interpretativa e
historica y con las doctrinas y teorias, los modelos de sistemati-
zacion de la practica docente y los procesos de comunicacion que
en ella se viven, sin invadir los terrenos especializados de cada uno
de estos campos.

D. Método

The philosophical activities of inquiry into human
goods, appeals to shared beliefs, conceptual
clarification, and establishment of distinctions and
category systems are part of all academic fields
and every day life. These activities respond to and
express the human need for understanding ob-
jects, concepts, events, and for realizing ideals
[Las actividades de indagacion filosofica en torno
a los bienes humanos, que apelan a compartir
creencias, clarificacion conceptual y estableci-
miento de distinciones y sistemas de categorias,
son parte de todos los campos académicos y de
la vida diaria. Estas actividades responden a y
expresan la necesidad humana de entender obje-
tos, conceptos, eventos, y por realizar ideales]
(Floden, 1990: 44).

La base metodoldgica de este tipo de investigacion esta en la estruc-
tura dinamica de la conciencia intencional humana, estudiada acucio-
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samente por Lonergan en toda su obra. Es decir, el método basico de
la investigacion reflexiva de la practica docente tiene que ver con la
recopilacion atenta de datos —tanto de la investigacion y de la ex-
periencia en el aula como de los datos de la propia conciencia del
investigador—, el procesamiento inteligente que lleva a la compren-
sion de esos datos, la reflexion critica que hace llegar a afirmaciones
sustentadas con certeza o probabilidad, y la deliberacién responsable
gue trata de encontrar progresivamente los valores que componen
una practica docente que se pueda calificar como educativa; los
valores gque constituyen ese valor en proceso que llamamos educa-
cion, como vision integral del proceso educativo, a partir de la
objetivacién del proceso de autoconciencia en el “ejercicio concre-
to” de esta misma actividad que se pretende objetivar (Avilés, s/f).
Es decir, se trata de un tipo de investigacion cuya perspectiva no se
encuentra en el campo del sentido comun —predominante en la acti-
vidad educativa practica— ni en el de la teoria —predominante en
los deméas campos de investigacion educativa aceptados hasta hoy
en el medio académico—, sino en el campo de la interioridad, es
decir, en el campo de esta autoconciencia del despliegue de la acti-
vidad consciente intencional humana.

Como toda investigacion filosofica que busca bienes humanos au-
ténticos, el método de este tipo de investigacion reflexiva tiene que
apelar al descubrimiento y analisis de las creencias compartidas en
cada horizonte educativo, y guiado por el “irrestricto deseo de cono-
cer y elegir bien” (Doorley, 1996) ir respondiendo y expresando de
manera limitada pero acumulativa a la necesidad de entender los
objetos, conceptos, ideas, eventos y simbolos que componen el
proceso educativo y la busqueda de ideales que ella representa
desde una perspectiva trascendental, no determinada por el horizon-
te educativo socialmente aceptado como valido en cada contexto his-
torico y cultural particular.1?

2 “Because the basis for these convictions (that teachers share) is substantive be-
lief, not logic, philosophers must do what Greene does: evoke shared ideas or images
and point out what the reader already seems to see in them. These ideas or images en-
capsulate, or gesture at, human wisdom and hope”. [Debido a que la base de estas con-
vicciones que los profesores comparten es la creencia sustantiva, no légica, los filos6fos
deben hacer lo que Greene hace: evocar las ideas o imagenes compartidas y extraer lo
que el lector ya parece ver en ellas. Esas ideas o imagenes encapsulan o prefiguran el
deseo y la esperanza humanas] (Floden, 1990: 52).
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Debido a que la investigacion reflexiva de la practica docente tie-
ne que ver en gran medida con esos ideales y convicciones compar-
tidas mas que con conceptos perfectamente definidos, y puesto que
las bases para estas convicciones no responden estrictamente a la
I6gica, el método para esta investigacion esta relacionado con lo que
la fil6sofa estadounidense Maxine Green (Cfr. Jaeger, 1988, seccién
Iv) ha ido elaborando en el sentido de basarse en la evocacion de
ideas e imagenes compartidas por los docentes y tratar de descifrar
lo que estas imagenes parecen dar a entender a todos ellos, porque
estas imagenes e ideas, cuando son auténticas, reflejan o encierran
la sabiduria y esperanza humanas acumuladas en siglos de practi-
ca educativa en las aulas, y cuando no lo son ayudan a descubrir los
prejuicios generales que han dado origen a las practicas decaden-
tes de los docentes para tratar de revertir este “largo ciclo” al que
Lonergan hace referencia como factor esencial de descomposicién
de cualquier cultura o civilizacion.!3

Como toda indagacion, la investigacion reflexiva o la indagacion
filoséfica auténtica parten en ocasiones del reconocimiento de simili-
tudes entre problemas o ideas que han sido explorados o debatidos
previamente para tratar de dar luz a problemas actuales, porque
muchas veces los problemas que son siempre nuevos e irrepetibles
comparten elementos clave de andlisis con discusiones o procesos
previamente vividos en el mismo o en otro contexto educativo especi-
fico, y su andlisis puede ir ayudando al planteamiento de alternati-
vas de solucién acordes con el problema actual. Por eso, la inves-
tigacion reflexiva de la practica docente se apoya en la investigacion
histérica de la practica docente para encontrar en algunos de los ele-

13 “Like all inquiry, philosophical inquiry often works by recognizing the similarities
between problems or ideas and exploring how previous understandings might shed light
on a current question or situation. Particular situations might be new but ways to think
them through could be strongly suggested by earlier discussions or texts” [Como toda
indagacion, la indagacion filoséfica trabaja frecuentemente mediante el reconocimiento de
similitudes entre los problemas o ideas y la exploracién de cémo los entendimientos pre-
vios pueden aportar luz a una pregunta o situacién. Las situaciones particulares pueden
ser nuevas pero las maneras de pensarlas podrian ser fuertemente sugeridas por ante-
riores textos o discusiones] (Floden, 1990: 43).
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mentos problematicos del pasado y en sus soluciones, inspiracién
para enfrentar una realidad educativa actual con miras al futuro.4
Pero a diferencia de otros modos de investigacion, es practica-
mente imposible— tal como lo dicen Lee y Yarger (1996) en su revi-
sion de la literatura existente en el campo de investigacion filosofica
de la formacién docente—, decir exactamente cuales son los modos
especificos de investigacion filoséfica de la practica docente, pues-
to que esta area no comparte los mismos “métodos” o “técnicas” de
la investigacion empirica cuanti o cualitativa, y por el hecho de que es
un campo tradicionalmente no valorado o estudiado a fondo en la
investigacion educativa, al grado que como lo mencionan estos auto-
resy Jaeger (1988), no se encuentra incluido en muchos de los tex-
tos o compilaciones acerca de la investigacién de la practica docente
o de la formacion docente. De manera que si la investigacion filoso-
fica de la docencia, a la que Green ubica dentro del campo de inves-
tigacion cualitativa (identificandola casi con los demas tipos cualita-
tivos de investigacion empirica), se encuentra en esa situacion de
poca relevancia, con mayor razon la investigacion reflexiva de la prac-
tica docente —que se identifica en muchos rasgos metodoldgicos con
la tradicional investigacion filoséfica pero se diferencia en su visién
mas amplia y trascendente del horizonte aceptado, en su perspec-
tiva desde el campo de la interioridad, y ademas por sus finalidades
dialéctica y explicitadora de fundamentos (la investigacion filoséfica
en educacion tradicionalmente se ha ubicado en el campo de la ela-
boracién de doctrinas)—, que es un enfoque aiun mas desconocido
y poco valorado en este horizonte de exaltacion de lo “practico”.1®

4 “Unlike other modes of inquiry, it is difficult to explicate the mode(s) of philosophi-
cal inquiry because inquiry in this area does not adhere to the same ‘methods’ and pro-
cedures. Philosophical inquiry is not a topic in most readings or text books on educatio-
nal research” [A diferencia de otros modos de indagacion, es dificil explicar los modos de
indagacion filoséfica porque la indagacion en esta area no se adhiere a los mismos “mé-
todos” y procedimientos. La indagacion filos6fica no es un tema en muchas lecturas o li-
bros de texto sobre investigacion educativa] (Lee y Yarger, 1996: 30).

5 “Because of its independence from the data in a research setting, philosophical re-
search is largely free from the constraints residing in the research context” [Debido a su
independencia de los datos en un campo de investigacion, la investigacion filoséfica es mu-
cho mas libre de los condicionamientos que estan en el contexto investigativo] (Lee y Yarger,
1996: 30).
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Debido a su independencia de los datos —no quiere decir que tra-
baje sin datos, sino que su funcién y su método no consisten en la
recopilacion empirica directa de los datos y que sus datos basicos
provienen directamente del proceso de objetivacion del proceso auto-
consciente— la investigacion reflexiva es mucho mas libre que la in-
vestigacién empirica, la cual se encuentra sujeta a muchas de las res-
tricciones que le impone la propia naturaleza de la recopilacién de
datos empiricos. Sin embargo, esto exige una mayor atencién a las
exigencias normativas de la conciencia por parte del investigador,
puesto que es mucho mas facil que al no depender de procedimien-
tos estadisticos, instrumentos de observacion u otros mecanismos
de recopilacion o de validacion de informacion, el investigador reflexi-
VO caiga en sus propios bias personales y grupales y en los bias gene-
rales que estan inmersos en su horizonte, y los resultados de su
investigacion no sean frutos de la auténtica reflexion y deliberacién,
sino de la mera especulacion intelectual, de la emergencia de “ideas
brillantes” pero totalmente “bafiadas” por estos prejuicios e intereses
particulares, o peor aun del conceptualismo.

La investigacion reflexiva trabaja indudablemente con datos, pero
sus datos provienen fundamentalmente de la conciencia del investi-
gador, de los resultados e interpretaciones de los investigadores de
la docencia, de los escritos de los investigadores histéricos de la
misma, de los curriculos y programas que reflejan los esfuerzos de
sistematizacion presentes y de las doctrinas o teorias que se discu-
ten en ese momento o se discutieron en etapas anteriores de la his-
toria de la educacién. A partir de estos datos, y del esfuerzo seria-
mente realizado en el ejercicio de la libertad vertical acorde a los
principios trascendentales, es que este tipo de investigacion va gene-
rando frutos progresivos que pueden ser verdaderamente auténticos
y orientadores.16

6 “Because much of philosophical method is a refined version of reasoning that all
people do, the philosophical component of a study often goes unnoticed, they are less
likely to be critically examined by readers, or improved by writers” [Debido a que mucho
del método filoséfico es una version refinada del razonamiento que toda la gente hace, el
componente filoséfico de un estudio frecuentemente pasa inadvertido, es menos busca-
do para ser examinado criticamente por los lectores o mejorado por los escritores] (Flo-
den, 1990: 42).
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Hay mucha investigacion reflexiva inmersa y mezclada en los di-
versos tipos de investigacién, de sistematizacion, de teorizacion o
de vivencia practica en las instituciones y en las aulas. Sin embargo,
el elemento reflexivo o filoséfico estd muchas veces oculto tras lo evi-
dente e impactante de los datos, las teorias, los programas o las
acciones, porgque el método filosofico tiene mucho de lo que la gen-
te hace cuando razona bajo el patrén intelectual de experiencia,
porque el método de investigacion reflexiva es realmente una forma
mas refinada o afinada de ejercicio del método trascendental bajo el
cual todos los seres humanos operamos en nuestras busquedas co-
tidianas y en nuestra Busqueda Histdrica General, de acuerdo con
la tesis basica postulada por Avilés que se construye y comprueba
através de este tipo de investigacion y que consiste en que: “el modo
propio de auto-estructurarse de la actividad consciente humana es
la clave metodoldgica fundamental de todos los métodos concretos
en los que ella se especializa” (s/f: 4).

E. Relevancia de su aportacién

Como se mencionaba al ubicar la investigacion reflexiva de la prac-
tica docente en el marco general de las especializaciones funciona-
les (ver esquema al final del documento), las funciones especificas
de este tipo de investigacion tienen que ver con la dialéctica y con la
explicitacion de fundamentos de la practica docente.

Trataremos ahora de ahondar un poco en el sentido de estas dos
funciones especializadas de la investigacion reflexiva para enten-
der la especificidad y la relevancia de su aportacion a la construc-
cion del campo.

1. La investigacion reflexiva y su funcion dialéctica

Educational truths in revolutionary times are also
afflicted by antinomies...pairs of large truths,
which, hought both may be true, nonetheless con-
tradict each other [Las verdades educativas en los
tiempos revolucionarios son ademas afectadas
por antinomias... pares de grandes verdades, las
cuales, pensadas, ambas pueden ser verdade-
ras, no importa que se contradigan entre si]
(Bruner, 1996: 66).
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Como ya hemos dicho al igual que todos los demas procesos huma-
nos, la educacion esta siempre marcada por posiciones encontra-
das, por antinomias y paradojas, por tensiones dialécticas. Una de las
funciones relevantes de la investigacion reflexiva de la transformacion
docente es el analisis critico y la deliberacion libre de estas tensio-
nes dialécticas dentro del proceso de desarrollo de la docencia hacia
una educacion humanizante.t’

Porque la discusion filosoéfica consiste necesariamente en la de-
velacion de estas fuerzas opuestas que muchas veces se encuen-
tran latentes, vestidas de acuerdos superficiales o de aglutinaciones
eclécticas. La investigacion reflexiva se ubica, como ya hemos plan-
teado, en el nivel de la deliberacién, el cuarto nivel de conciencia que
tiene, como dice Wisdom, mucho mas que ver con la llegada a una
toma de decisiones que con la resolucién de problemas claramente
planteados y que tienen respuestas univocas.'®

De modo que la investigacion reflexiva se ocupa en primera instan-
cia de ir develando estas antinomias en las que, como afirma Bruner
(1996), hay que aceptar que dos verdades opuestas pueden ser
ambas verdaderas, y que la educacién tendra que ir trabajandolas a
la par, o de descubrir la falsedad de estas antinomias y poner en claro
gue aunque aparentemente éstas son dos verdades opuestas, o s6lo
una de ellas es verdadera, o ambas son verdaderas pero en reali-
dad no son opuestas sino complementarias, aunque en la practica
las tensiones entre los grupos que las proponen las hagan parecer
como totalmente incompatibles.

La dialéctica es una funcién primordial de la investigacion reflexi-
vay se ocupa de develar las posiciones encontradas que responden
a diferencias de fondo. Porque en el desarrollo de la docencia hacia
una cada vez mas auténtica educacion pueden existir o haber exis-
tido o llegar a la existencia muchas aparentes diferencias, o diferen-
cias solamente de perspectiva. Pero la investigacion reflexiva no se

" “Philosophical discussion is the bringing out of latent opposing forces, like arriving at
a decision and not like learning what is behind a closed door or wether 235 x 6 = 1420” [La
discusion filosdfica es el sacar a la luz las fuerzas opuestas latentes, como llegar a una deci-
sién y no como aprender qué esta detras de una puerta o que 235 x 6 = 1420] (Wisdom,
1969: 181).

'8 “La dialéctica se ocupa de estas diferencias de fondo. Diferencias que no son de mera
perspectiva...la causa de estas diferencias de fondo es la diferencia de horizontes y el re-
medio proporcionado es nada menos que una conversion” (Lonergan, 1988, p. 240).
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ocupa de estas aparentes diferencias sino de las diferencias que son
producto de horizontes diversos y que requieren una conversion para
su solucion.1®

Porque la ausencia de apertura intelectual y moral produce practi-
cas docentes inauténticas y por tanto no orientadas realmente hacia
la personalizacion de los alumnos y hacia la humanizacion del mun-
do. De manera que una docencia de este tipo necesariamente debe
tener una diferencia de fondo con una docencia que es fruto de una
transformacién docente, que esta orientada desde la apertura inte-
lectual y moral hacia la autenticidad que promueve la personalizacién
de los alumnos y la contribucién a la humanizacion del mundo en el
gue éstos viven. El problema ante este tipo de diferencias de fondo
entre la docencia auténtica y la no auténtica es que ambas pueden
estar profundamente arraigadas en la conciencia de los docentes:
la una de manera estatica y rutinaria, la otra de manera abierta y
dinamica, pero ambas pueden verse a si mismas como la Unica po-
sibilidad de docencia inteligente, razonable y responsable, y ambas
pueden ir encontrando justificaciones tedricas que las avalen y que
descalifiquen de manera definitiva a la otra parte; la primera quizas
demostrara que la segunda es ineficiente, poco competitiva o utdpi-
ca desde los estandares de una educacion tecnocratica y la segunda
podra argumentar una vision parcial y truncada, competitivista y
eficientista respecto de la primera.?°

9 “La presencia o ausencia de conversion... engendra horizontes opuestos dialécticamente:
mientras las diferencias complementarias o genéticas pueden superarse, las diferencias dialécticas
implican un rechazo mutuo. Cada uno considera que el rechazo de sus opuestos es la sola y Unica
actitud inteligente, razonable y responsable; cuando se ha llegado a un grado suficiente de
sofisticacion, se busca una filosofia o un método que afiance los puntos de vista que se consideran
apropiados acerca de lo inteligente, lo razonable y lo responsable” (Lonergan, 1988: 241).

% “ a dialéctica tiene dos niveles. En un nivel superior estan los operadores. En un nivel
inferior se encuentran reunidos los materiales sobre los cuales hay que operar. Los opera-
dores son dos: desarrollar las posiciones y hacer retroceder las contraposiciones. Las po-
siciones se identifican con las afirmaciones que son compatibles con la conversion... se
las desarrolla integrandolas con datos recientes y con descubrimientos ulteriores. Las con-
traposiciones son afirmaciones incompatibles con la conversion... se las hace retroceder
cuando se eliminan sus elementos incompatibles. Antes de operar sobre los materiales hay
que reunirlos, completarlos, reducirlos, clasificarlos y seleccionarlos” (ibid.: 243).
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La investigacion reflexiva de la practica docente tiene que ir colabo-
rando para hacer efectivos los dos operadores de la dialéctica, es
decir, tratar de desarrollar las posiciones —todas las experiencias,
ideas, afirmaciones, valores, significados, existencias que son com-
patibles con la apertura intelectual y moral y llevan por ello al desa-
rrollo genuinamente humano— y buscar que las contraposiciones
retrocedan —todas las experiencias, intelecciones, juicios, valores,
decisiones y significados que son incompatibles con las exigencias de
la conciencia intencional y que por tanto llevan a la declinacion—.
Para ello debera reunir los materiales de investigaciones de todos
los tipos, completarlos “afiadiendo una interpretacion y una historia
valorativas” (Lonergan, 1988: 243), compararlos tratando de descu-
brir afinidades y oposiciones, reducirlos encontrando las posiciones
y las contraposiciones basicas independientemente de las formu-
laciones diferentes, clasificarlos tratando de encontrar cuales de esas
posiciones y contraposiciones responden a horizontes dialécticamen-
te opuestos y, por ultimo, seleccionarlos de acuerdo con afinidades
y oposiciones elegidas, descartando otras posibilidades de afini-
dades y oposiciones.

Una vez hecho esto, la investigacion reflexiva consistira en ir
objetivando ese método para determinar las posicionesy las contra-
posiciones y la manera concreta de reforzar las primeras y hacer
retroceder las segundas.?!

2 “Analyzing teacher's descriptions of their collaborations suggests that among the tea-
cher consultants and their partner teachers there are a number of conflicting conceptions
which function as constraints or obstacles to teacher-to-teacher collaboration” [Analizar las
descripciones de los maestros acerca de sus colaboraciones sugiere que entre los consulto-
res de maestros y sus profesores asociados hay un nimero de concepciones conflictivas,
las cuales funcionan como condicionamientos u obstaculos de la colaboracion profesor-pro-
fesor] (Lyttle y Fecho, 1991: 15).
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2. La investigacion reflexiva y su funcién explicitadora de fundamentos

Two types of work in teacher education seem
clearly philosophical. The firstis inquiry addressed
to normative questions including both specific
guestions about wright and wrong and general
questions about the goods teacher education is
supposed to advance or its aims...A second type
of work is inquiry that critically examines the
assumptions and logic of some aspect of teacher
education, thought and practice [Dos tipos de tra-
bajo en la formacién docente parecen claramen-
te filosdficos. El primero es la indagacion acerca de
cuestiones normativas, incluyendo preguntas
especificas sobre lo que es correcto o incorrecto
y preguntas generales acerca de los bienes que
la formacion docente se supone que incrementara
o sus finalidades. Un segundo tipo de trabajo es
la indagacion que examina criticamente los su-
puestosy la logica de algunos aspectos de la for-
macion docente, su pensamiento y accion]
(Floden, 1990: 43).

A partir de la explicitacion de las principales posiciones y contrapo-
siciones en el campo de la practica docente, la investigacion reflexi-
va puede ir descubriendo y formulando cada vez mas clara y profun-
damente los fundamentos transhistoricos y transculturales que son
los valores constitutivos de una préactica docente educativa, y con ello,
progresivamente, aproximandose a la respuesta que plantea ese
desconocido al que apuntamos y que se llama educacién genuina o
personalizante.??

2 “Los fundamentos pueden ser concebidos de dos maneras muy diferentes. La ma-
nera simple concibe los fundamentos como un conjunto de premisas, de proposiciones,
que tienen el caracter de primeras desde un punto de vista l6gico. La manera compleja
concibe los fundamentos como aquello que tiene el caracter de primero en cualquier con-
junto ordenado. Si el conjunto ordenado es de proposiciones, entonces el fundamento
estara constituido por aquellas proposiciones que tienen el caracter de primeras desde
un punto de vista légico. Si el conjunto ordenado es una realidad en evolucion y desarro-
llo, entonces el fundamento seréa el conjunto inmanente y operativo de normas que guian
cada paso sucesivo del proceso” (Lonergan, 1988: 263).
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Por supuesto que los fundamentos de la practica docente educati-
va, los fundamentos que rigen una educacion personalizante en el
ejercicio de las aulas y que deberan buscarse a través de la transfor-
macion docente, no deben ser entendidos del modo simple que sefia-
la Lonergan y pensarse como una especie de modernos “diez manda-
mientos educativos”, que una vez formulados conceptualmente hay
gue seguir a ciegas y de manera permanente, sin importar los cam-
bios de horizonte que puedan producirse.

Cuando hablamos de fundamentos estamos entendiendo, desde
la perspectiva compleja, aquello que tiene el caracter de primero, ba-
sico o sustentante de ese conjunto ordenado que llamamos educa-
cion. De manera que al ser la educacién una realidad en evolucion
y desarrollo y no sélo un conjunto de preceptos légicos, la explicita-
cion de fundamentos tiene que ser el trabajo permanente y sistema-
tico orientado hacia el descubrimiento de ese “conjunto inmanente
y progresivo de normas que orientan todo el proceso” hacia la huma-
nizacion progresiva de los estudiantes y del mundo.

De modo que estamos tratando de puntualizar que esta segunda
funcion basica de la investigacién reflexiva de la transformacion
docente es una funcién dinamica, tanto por el hecho de que las nor-
mas de operacion nunca se acaban de descubrir en su totalidad,
como por la evidente realidad de que la comprension y formulacién
de estas normas operativas estan en constante cambio conforme
cambia el horizonte educativo social e histérico.?3

La explicitacién de los fundamentos a partir de la investigaciéon
reflexiva de la practica docente es entonces unatarea dinamica que
tiene que ver directamente con el cuarto nivel de conciencia: es decir,
es un proceso de deliberacion, valoracién y decision del cual se tie-
ne que desprender una postura existencial claray precisa a partir de

% “ os fundamentos tienen, pues, su verdadera raiz en el cuarto nivel de la concien-
cia —nivel de la deliberacion, evaluacién y decision—. Es una decision acerca de por
qué y por quién se esta a favor o en contra. Es una decision iluminada por las multiples
posibilidades manifestadas en la dialéctica. Es una decisién plenamente consciente acer-
ca del propio horizonte, del propio punto de vista, de la propia vision del mundo. Es una
decision que escoge deliberadamente el marco en el que las doctrinas cobraran sentido,
la sistematizacion se dedicara a su trabajo de conciliacion y la comunicacién se ejercera
de manera efectiva” (ibid.: 262).
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la iluminacién sobre las posibles visiones encontradas que aporté la
dialéctica. Los fundamentos llevan entonces a una decision sobre el
propio horizonte y a escoger el marco educativo en el que todas las
doctrinas o teorias pedagoégicas cobraran sentido y podran ser anali-
zadas, criticadas y asumidas o combatidas; sobre qué tipo de siste-
matizacion es valida segln si se orienta 0 no hacia esa posicion exis-
tencial educativa definida y sobre el tipo de comunicacién que tendra
gue ejercerse para hacer realidad, gradualmente, la comunidad de
significados en torno a esa postura educativa orientada hacia la perso-
nalizacién de los estudiantes y hacia la humanizacion del mundo.?*

La investigacion reflexiva de la practica docente tiene, a partir de
esta explicitacion de fundamentos, una tarea iluminadora importan-
te puesto que, en efecto, los profesores en proceso de transforma-
cion pueden ser atrapados nuevamente por la fuerza avasalladora
del horizonte comunmente aceptado por sus compafieros maestros
y por la sociedad en la que vive, dejando de advertir la multiplicidad
de horizontes didacticos posibles y siendo incapaz de ejercer su liber-
tad vertical para elegir conscientemente el horizonte que ha descu-
bierto como mejor para su ejercicio docente pleno. De manera que
esta investigacién puede ir iluminando a cada docente en proceso
para reforzar su eleccién de horizonte didactico, orientando a los que
elaboran las doctrinas y teorias pedagdégicas para que sus escritos
puedan ir orientando a los docentes hacia este horizonte y evitando
la dispersion, orientando a los responsables de los diversos campos
de sistematizacién hacia la creacién y operacion de programas, pla-
nes, curriculos, sistemas y estructuras dirigidos hacia ese horizonte
gue se ha descubierto como el mejor, reorientando los procesos de
comunicacion en la practica docente cotidiana hacia este fin, y aun
iluminando los procesos de investigacion empirica, interpretativa o
historica para ser congruentes con el desarrollo de este horizonte en

2 . la decision deliberada acerca del propio horizonte constituye una realizacion
muy importante: porque, en efecto, la mayor parte de la gente se deja arrastrar sé6lo hacia
el horizonte cominmente aceptado por sus contemporaneos. No advierte la multiplicidad
de horizontes: no hace uso de su libertad vertical para pasar del horizonte que ha here-
dado a otro horizonte que ha descubierto como mejor” (ibid.: 262-263).
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permanente construccién, mas alla de las modas o las determinacio-
nes del horizonte académico vigente.2®

La busqueda filos6fica se expande y esta desafiando las maneras
de ver el mundo de la docenciay de la formacion docente a través del
establecimiento de distinciones, dice Floden refiriéndose al contex-
to estadounidense. Es tiempo de que se desarrolle este campo de la
investigacion reflexiva de la practica docente, para retar al mundo
académico establecido a ver con otra mirada la misma realidad edu-
cativa o para ver con otra realidad o perspectiva educativa la misma
mirada. El campo educativo en proceso de expansion, inde-
pendizacion y diferenciacion lo esta pidiendo con urgente vehemen-
cia a través de la dispersion de esfuerzos que componen nuestra cri-
sis contemporanea.

V. CONCLUSION

A partir de un marco integral e integrador sustentado en lo que Lonergan
llama “especializaciones funcionales”, se ha presentado en este ar-
ticulo una visién de las distintas funciones que se desempefian dentro
del proceso de construccion del sistema educativo en un proceso que
puede convertir la operacion aislada y dispersa en cooperacion fruc-
tifera y constructiva.

Dentro de este marco se han ubicado los diferentes tipos de inves-
tigacion de la practica docente (cuantitativos y cualitativos) que son
predominantemente empiricos y que se presentan hasta ahora como
los enfoques validos para entender y transformar la docencia, llevan-
do a este campo a una excesiva “pragmatizacion” coincidente en el
fondo —aunque no siempre en el discurso— con la visién tecnocré-
tica imperante en el modelo llamado “neoliberal” en el que vivimos.

Como alternativa a esta pragmatizacion del campo y a la absolu-
tizacion de la investigacién empirica, se han mencionado las posibili-
dades y retos de una auténtica investigacion interpretativa y de una

% “Philosophical inquiry expands and challenges ways of looking at the world by es-
tablishing distinctions” [La indagacion filoséfica expande y reta las maneras de ver el
mundo mediante el establecimiento de distinciones] (Floden, 1990: 57).
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investigacion histdrica critica que trascienda la mera recopilacion e
interpretacion de datos y hechos.

El punto central del articulo ha sido la presentacién de una nocion
de investigacion reflexiva de la practica docente, muy necesaria en
nuestros dias para lograr una progresiva diferenciacion e integraciéon
de los avances que se van acumulando a patrtir de la investigacion, de
la historia, de la comunicacion y sistematizacion y de las teorias,
de manera dispersa en nuestro campo educativo.

Las funciones especificas de este nuevo tipo de investigacion, del
cual se han planteado sus similitudes y diferencias con la investiga-
cion filoséfica tradicional, tienen que ver con el analisis de las dialéc-
ticas que se van desarrollando en los procesos docentes que se van
construyendo histéricamente y de las dialécticas imperantes en los
significados vigentes de lo que es ser docente y lo que es una practica
docente. Tienen que ver también con la progresiva explicitacion de
los fundamentos transculturales y transhistéricos de una docencia
gue sea genuinamente educativa.

El desarrollo de este método esta relacionado con el proceso de
desarrollo humano y mas directamente con la operacion en el ambi-
to de la interioridad, es decir, en la relacion del sujeto consigo mis-
mo, en cuanto sujeto consciente operando, y en la explicitacion pro-
gresiva de las operaciones que componen lo que Lonergan llama “el
método trascendental”.

El desarrollo de este nuevo tipo de investigacién dependera de qué
tanto se vaya valorando esta reflexién en un medio en el que se esta
sobrevalorando lo practico y rechazando lo que no tiene una aparente
aplicacién inmediata a lo particular concreto. Dependera, ademas, de
gué tanto los investigadores de la practica docente y los mismos
docentes que acepten el reto de una transformacién intelectual y
ética, trasciendan la absolutizacion de la investigacion empirica como
la Unica valida y se comprometan en la blusqueda reflexiva intermina-
ble de ese desconocido al que llamamos educar, que es un perma-
nente misterio del que vamos conociendo sé6lo algunas partes 'y que
tiene unarelacion intimay directa con el desarrollo de ese otro gran
misterio al que llamamos ser humano o, visto colectivamente, ser hu-
manidad en la historia. La invitacion esta hecha.
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ESQUEMA 1
Especializaciones funcionales en educacién

Decision Investigacion Investigacion
reflexiva reflexiva

Corrientes

Investigacion pedagdgicas
histérica Corrientes
Educativas

Reflexion

Disefio y
Investigacion evaluacion
Interpretacion curricular planeacion
(Etnogréfica, e innovacion
hermenéutica) institucional

Compresién

Investigacion Transformacion
empirica docente y praxis

cuantitativay docente
cualitativa Difusién

Atencion




