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Resumen
En el marco de la transformación educativa que se viene llevando a cabo en el país, se ha incorporado a la profesionalización de la tarea docente, la profundización de la función de investigación permanente de la propia práctica, como una actitud instrumentadora en la construcción de conocimiento. 

Esta ponencia pretende reflejar las preocupaciones e interrogantes que la apropiación de esta práctica genera desde el campo de la enseñanza. Sin dejar de plantearnos las motivaciones y las concepciones subyacentes en la inclusión de la investigación como mandato fundacional del nuevo rol docente y las particularidades que ha ido tomando este proceso de inclusión en la Formación y la Capacitación Docente, tanto en las instituciones de nivel superior no universitario y universitario, nuestra experiencia como enseñantes nos ha permitido plantearnos interrogantes a cerca de: 

1. ¿Cómo se aprende y cómo se enseña a investigar?

2. ¿Cuáles son los núcleos conflictivos u obstáculos que aparecen en el proceso de enseñanza – aprendizaje de la investigación?

3. ¿Cómo se construye ese nuevo "rol" de docente investigador?

4. ¿Por qué y para qué enseñar a investigar?

5. ¿Dónde, cómo y qué pueden investigar realmente los docentes?

Como una reflexión acerca de nuestra práctica y en el proceso de sistematización de nuestra intervención, intentamos responder, al menos provisoriamente, algunos de estos interrogantes con la intención de aportar a la construcción del conocimiento sobre la investigación educativa y sus modos de apropiación. 

Desde el supuesto que el mundo actual -en nuestros contextos de países latinoamericanos pobres- demanda a los actores sociales docentes un papel fundamental en la producción de conocimientos con miras a la transformación de la realidad, es que creemos necesario, como sujetos involucrados, construir un proceso emancipatorio de conciencia crítica para sí y para quienes participen en la acción social educativa.

Razones y sinrazones de capacitación en investigación educativa
Entre los cambios operados en el subsistema de formación docente a partir de la transformación educativa, la inclusión de la investigación como una de las funciones de los institutos formadores, constituye un hito para las definiciones del “nuevo” rol docente. Esta inclusión se legaliza en el A14 y replica -aunque con características propias- el proceso vivido por las universidades en la década menemista: política de incentivos para participar masivamente en proyectos de investigación, someterse a evaluaciones para ser categorizados como investigadores y producir, a contramarcha, paper o informes desde perspectivas más burocráticas que científicas y publicar donde de más puntaje.

Comparativamente con los IFD, la universidad empezó esta carrera con algunas ventajas importantes, en el sentido de que la investigación tradicionalmente constituyó una función propia. En este proceso de “aceleración” por constituirse en investigadores, los docentes universitarios tuvieron que desarrollar estrategias tanto para reposicionarse en la coyuntura, como para fortalecer los procesos de producción de conocimiento, aún con restricciones en la calidad de la producción. 

La instalación de la función de investigación en los IFD, siguió derroteros diferentes. La formación y la tradición investigativa de los docentes prácticamente no existían, ya que el mandato original de las instituciones de formación docente en nuestro país estuvo vinculado a las acciones de formación inicial. La incorporación de la investigación educativa, tanto desde lo curricular -inclusión en los planes de estudio- como en lo organizativo - conformación de los Departamentos específicos- se constituyó en uno de los nuevos desafíos de los Institutos de Formación Docente. Desafío sostenido de manera desigual y heterogénea en la región, y con mucho esfuerzo de parte de sus protagonistas más que desde el sostén institucional o político-pedagógico. La institucionalización de la función de investigación, que las instituciones y sus actores se vieron compelidas a asumir, hizo impacto inmediato en la construcción del nuevo rol docente como docente – investigador que se intenta imponer con resultados desparejos. 

Frente a este desafío, la búsqueda de estrategias para suplir las carencias de formación y tradición investigativa, fue diversa, pero sin duda la capacitación en investigación cobró especial importancia. En este marco se inscribe el Postitulo de Investigación Educativa organizado por la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Tucumán.2
La oferta de este postítulo de la Facultad de Filosofía y Letras, encuentra –desde nuestra perspectiva- una gran demanda en el medio, no solo por la necesidad de las instituciones de desarrollar la función de investigación y dar respuesta a los requerimientos de los procesos de evaluación y acreditación, sino también por la gran cantidad de docentes con títulos no universitarios que requieren mayor puntaje, o constituye un posible escalón para acceder a un título de grado por completamiento.

El lugar de la investigación educativa en el contexto de la formación docente
Si recorremos algunos enfoques sobre la investigación educativa es posible detectar el carácter “educativo” que conlleva su propia denominación, tanto desde imaginarios o mitos construidos en el ámbito educativo, como desde un análisis más profundo de su carácter emancipatorio. Para algunos autores, las funciones y el valor de la investigación educativa en la formación docente están dados por este carácter educativo. Pérez Gómez diferencia la investigación “sobre” educación, de la investigación “en” educación, y es a esta última a la que atribuye el carácter de formadora para los sujetos de la educación involucrados en la práctica, en tanto refiere a la investigación, fundamentalmente como “la reflexión sobre la práctica”.

Sin embargo, si registramos, aun de manera tentativa, el desarrollo alcanzado por la investigación educativa y su trascendencia tanto para la práctica, como en el campo de la teorización educativa, es fácilmente reconocible hoy, un debate que apunta más a discutir sobre la cientificidad de la educación y el proceso investigativo de y sobre ella, que sobre su carácter educativo. 

Esto se verifica cuando hacemos un recorrido sobre las concepciones de ciencia y de investigación científica que utilizan los/as investigadoras en este campo. En general, la Investigación Educativa hace referencia, de un lado, a aquella investigación que toma un campo disciplinar particularizado, y refiere solo al recorte de la realidad sobre la que trabaja (M. Teresa Sirvent, 1999) o como plantean R. Gibala y A. M. Echelbaun de Babini,(1998; 11 y 15) la investigación educacional sería “una especialización reservada al campo de las ciencias de la educación que deben aprender a aceptar ambas posiciones metodológicas” (respecto de los enfoques cualitativos o cuantitativos en el conocimiento de la realidad educacional). Desde otro lado, se define a la investigación educativa como aquello que le sirve a quienes son actores de la práctica educativa, en tanto es indagación desde, y en la práctica. Se construye así una idea que solo define a la investigación educativa como “reflexión sobre la práctica” con la finalidad de configurar el rol de “docente – investigador que comienza a definir “la profesionalidad docente”. Esta perspectiva se instala en el sistema de formación docente como un mito que deja de lado las otras perspectivas de investigación educativa y la posibilidad de abordar la realidad educativa en sus diferentes niveles. Se define casi sin expresarlo claramente, otras perspectivas aparentemente más científicas” para los ámbitos de la investigación académica universitaria o de los campos disciplinares propios. 

De todas maneras, cual fuere la perspectiva que se tome, la investigación educativa alcanza entonces, un cierto status de imprescindibilidad en la construcción de una formación crítica, sustentado en su aporte a la construcción de posiciones y actitudes de mayor conciencia, criticidad y protagonismo en la indagación y conocimiento de la realidad en la que intervienen los/as docentes. W. Carr, en “Una Teoría para la educación” (1999:115-116) dice: “Se trata, más bien, de la exigencia que la investigación educativa elabore principios y procedimientos metodológicos que emancipen a los profesionales de su dependencia de la costumbre y las tradiciones, de manera que sus interpretaciones y juicios se rijan más por las normas de racionalidad que conducen al progreso científico y de las que depende el bienestar de cualquier ciencia ……… Lo que debe abandonarse es la actitud acientífica con respecto a las interpretaciones educativas establecidas, de manera que puedan cuestionarse y modificarse sistemáticamente las creencias y justificaciones que las sustentan”(el subrayado es nuestro).
Esta perspectiva se constituye en nuestro primer supuesto para abordar nuestra intervención didáctica sobre investigación educativa, entendiendo que la investigación educativa y su función educativa requieren un abordaje interpretativo y crítico para una construcción de conocimiento “experto” del docente, que vincule necesariamente la competencia experiencial y la indagación teórica.3 

Enseñando a investigar en el marco del Postitulo de Investigación Educativa
Las modalidades de formación de investigadores han sido ampliamente discutidas por los investigadores experimentados. R. Gibaja (1987:30) considera que el modo más apropiado de aprender a investigar es aquel que enlaza en una tarea común y dentro de una tradición de investigación al investigador experto y al novato. Podríamos remitir esta postura al concepto de andamiaje o sostén. Sin embargo, el desarrollo de esta modalidad presenta serias dificultades en aquellas instituciones que no tienen tradición de investigación y por tanto no cuentan con investigadores formados. Tal es el caso de los institutos formadores para quienes la probabilidad de contar con investigadores expertos que sostengan y formen a los docentes es prácticamente imposible. De ahí que las opciones de formación a través de instancias de capacitación en diferentes modalidades, en general, se asientan sobre el modelo de cursos. Sin embargo, las limitaciones de los cursos de formación o capacitación son señalados por la autora que seguimos de la siguiente manera: “En estos cursos se presenta al alumno la lógica de la investigación y las técnicas corrientes en su disciplina, a ello se suma “en algunos casos una práctica consistente en la realización de una pequeña investigación que a la vez se desarrolla dentro de las limitaciones horarias del curso”
Esto traería como consecuencia la imposibilidad de apropiarse efectivamente de los aspectos más importantes que hacen a la práctica de la investigación como: la capacidad para definir un problema de investigación relevante, decidir cuáles son los métodos más apropiados para abordarlos, resolver como desarrollar el proceso de producción de conceptos y categorías, determinar cuando una explicación da cuenta de la realidad que se aborda y encontrar modos para detectar los sesgos y la implicancia. 

Enseñar y aprender investigación requiere entonces, modalidades de “apropiación” y de “enseñanza – andamiaje” que no se limiten solo a la modalidad de cursos.

El intento de enseñar a investigar que se hace desde el postítulo nos confronta por un lado y como punto de partida, con una serie de interrogantes sobre la manera más adecuada de llevar adelante la intervención pedagógica y, por otro lado y en el transcurso mismo de la práctica, con una serie de dificultades que se vinculan tanto con las prácticas y los procesos de socialización y de apropiación del conocimiento de los docentes destinatarios, como con las limitaciones propias del modelo de capacitación.

El contexto de gestación y las condiciones del postítulo en Investigación Educativa han ofrecido ventajas y dificultades que influyeron en el proceso de enseñanza – aprendizaje. Las ventajas se advierten sobre todo en la importancia del marco curricular que el Postítulo define al proponer un trayecto integrado de especialización, y que a la vez, sirve de lineamiento orientador en su desarrollo. A esto se suma el sistema de adjudicación a equipos de trabajo con propuestas, que en nuestro caso, se advierte en la articulación entre el Taller de Diseño de programas y proyectos de investigación educativa y Taller Integrador, lo que fue posible debido a que ambos son coordinados por el mismo equipo docente, cuya propuesta seguía una misma lógica de construcción del conocimiento y del proceso de enseñanza.
Dificultades y obstáculos... en el aprender y el enseñar
Las primeras decisiones para el diseño y desarrollo de ambos Talleres se vinculan con la adopción de un posicionamiento sobre la Investigación Educativa, en el que el énfasis estuvo puesto en el carácter científico de la misma. Esto implicó –en términos metodológicos- que se apuntara a la construcción de un diseño, con cierto nivel de rigurosidad. Sobre la base de la adopción del modelo de diseño de investigación, de M. Teresa Sirvent, el punto de partida consistió en un intento de problematizar la realidad educativa cercana – en sus propias situaciones - y focalizar un objeto de investigación. La primera dificultad se vinculó a la problematización: cómo encontrar que esos problemas de la vida cotidiana se constituyan en problemas a investigar. 
Visualizar nudos conflictivos y constituirlos en problemas de investigación fue un desafío enorme para los/as docentes. Gibaja sostiene que “uno de los objetivos que estos cursos pueden cumplir es enseñar a tolerar la ambigüedad”, aceptar que la producción de conocimiento conlleva “una cierta dosis de riesgo intelectual.” Tal vez las situaciones de enojo y de ansiedad de los/las alumnos/as frente a la imposibilidad de resolver rápidamente las dificultades que este proceso de aprendizaje les planteaba, se relacionen con la lógica que preside las prácticas docentes: la certeza, la resolución de situaciones inmediatas, es decir la resolución antes que la comprensión del problema en sí mismo. Enseñar a investigar significa confrontar esta lógica para poder aprender a suspender la certeza y aceptar la incertidumbre y el riesgo que supone la producción de conocimiento nuevo, “con cierta dosis de originalidad”. 

Es esta visión “estable” sobre la realidad, la más difundida en los espacios sociales y escolares, como el “arbitrio cultural” dominante que se halla solidamente instalado en el sentido común de la gran mayoría de las personas, aparece en el ámbito de la escuela todavía, como “un discurso ordenado que se pretende científico y que por ende, no admite competencia alguna” (J.Tamarit; 1997; 128).  Las voces de nuestros alumnos/as lo expresan de alguna manera: “esto ha sido un parto”, “no entendemos nada”, “nunca he sufrido tanto”, “se me ha abierto la cabeza”, “esto es muy diferente a lo que estamos acostumbrados a hacer”.
Una primera interpretación a esta dificultad nos hace pensar, que la naturalización de sus prácticas docentes, de alguna manera impide extrañarse de la propia realidad, tomar distancia de ella y descubrirla desde una mirada no normativa. Una hipótesis alternativa se vincularía con el conocimiento escolarizado, que tiende a ser más dogmático que problematizador, más un producto de otros, que una construcción producida. 

Este dogmatismo o tendencia a la linealidad, a la simplificación de la que daría cuenta estas dificultades anotadas, se manifiesta también en el análisis de la información. Se observa allí, la dificultad para manejar múltiples variables, incorporar aspectos no visibles o implícitos de la realidad. Esta tendencia a simplificar y la búsqueda de explicaciones lineales perdura y se reitera en muchos casos, aún cuando el discurso del diseño remita a concepciones diferentes, tanto en el marco teórico como en la lógica de investigación. Se podría pensar que logran organizar un discurso pero no apropiarse de él, por lo menos no tan rápidamente.

Sobre la base de que la investigación educativa en sus aproximaciones a los espacios micro y/o medio, requiere de un abordaje fundamentalmente cualitativo por la complejidad de su objeto, su enseñanza introduce a los docentes en una aproximación al pensamiento complejo, a los enfoques relacionales y a una visión contextualizada de la realidad educativa, que requiere de conocimientos y abordajes anteriores desde estas perspectivas y enfoques que no siempre estuvieron inscriptos en sus formaciones previas.

Del proceso Tutorial: Desde la intención de andamiar el proceso de problematización y recorte de la realidad en un objeto a investigar, adoptamos una modalidad tutorial –en la marcha del propio proceso de enseñanza- que consistía en que cada uno de los miembros del equipo asumía la responsabilidad de orientar el trabajo de determinados grupos de alumnos.

La tarea de tutor –que se adoptó para ambos talleres, a partir de la primera experiencia del taller de diseño- tomó sesgos diferentes según los distintos momentos del proceso metodológico de la investigación. El acompañamiento de la tutoría consistió, según la etapa del proceso, en aportar ideas o información , proponer bibliografía, mostrar los vacíos y/o contradicciones en la definición del objeto, los objetivos, y el abordaje metodológico apropiado; devolver la información para ser revisada, cuestionar los sesgos en la interpretación, dar cuenta de las incoherencias entre las voces de los investigadores y las de los sujetos investigados, el juego de los preconceptos o los prejuicios en las conclusiones, la tendencia a evaluar la palabra de los otros. Revisando algunas de nuestras devoluciones se advierten las dificultades recurrentes en las elaboraciones, como el no poder correrse del “deber ser” que aparece en cualquier intersticio de la formulación o de las elaboraciones propias. 

En este sentido, consideramos que el proceso de la tutoría consistió en “participar del alumbramiento de las nuevas ideas y conocimientos, proveyendo de un andamiaje, para que este proceso resulte fructífero y los menos doloroso posible.” Villar - (2002: 49) 

Lo grupal sobre lo individual y los tiempos
Conscientes de que la investigación requiere tiempos más largos y dentro de los límites de la estructura organizativa del postítulo, ampliamos los plazos entre encuentros con el objeto de que el grupo dispongan de un tiempo de reflexión y de elaboración. Aún así, el desarrollo de la investigación no se hizo en los tiempos propios sino que estuvo marcada por los tiempos “cortos” del cronograma del postítulo.

Las características que tomó tanto el proceso de enseñanza-aprendizaje en los Talleres y la evaluación, se vincularon con objetivos orientados a promover el aprender con otros y de otros (pares), en un proceso de socialización que incluye la difusión del conocimiento producido y la fundamentación de las decisiones tomadas. Se priorizó lo grupal por sobre lo individual.

Los/as docentes consideraron positiva esta modalidad, en términos como: “sentimos la necesidad de compartir, de socializar nuestro trabajo, tal vez con la esperanza que pueda ser de utilidad para alguien” - “fue muy productivo socializar el examen ya que de esa forma compartimos problemáticas comunes, clarificando algunos supuestos, llevándonos a la reflexión para poder mirar un poco más hacia adentro de cada uno” - “consideramos que los momentos de mayor aprendizaje fueron la evaluación colectiva , la interacción entre los integrantes del grupo y el seguimiento de la profesora”-“uno de los momentos más importantes de aprendizaje tienen que ver con poder compartir, el encuentro, poder discutir lo que cada uno traía; la lectura de la bibliografía en grupo como fundamento de nuestras propias prácticas.”
De cómo la investigación educativa aporta a
la profesionalización docente o qué entendemos por docente – investigador
En la descripción del encuadre de este trabajo, hemos señalado dificultades que constituyen, obstáculos más estructurales al proceso de construcción de conocimiento- enraizadas en las matrices de aprendizaje escolar - difíciles de modificar en el tiempo de la capacitación y que en la experiencia se nos han aparecido como parte de nuestra “reflexión sobre la práctica”. 

Parece oportuno poder señalar aquí los puntos de unión y los de divergencia entre las dos prácticas que analizamos: la enseñanza y la investigación. En esta dirección señala E. Achilli (2001:26) que ambas prácticas tienen en común el trabajo con el conocimiento, que se constituye en un “campo de intersección”, mientras que lo que las diferencia son las operaciones que se realizan con él. En los procesos de investigación se produce, genera, construye conocimiento, en los procesos de enseñanza la tarea se centra en los criterios de acción pedagógica con el objeto de poner en circulación determinado campo de conocimiento.

Los procesos de la investigación tienen ritmos y tiempos que no están regidos por la resolución de lo inmediato, por el contrario la búsqueda científica apela a la posibilidad de múltiples revisiones del trayecto de producción. La urgencia de la intervención, no siempre da tiempo para reflexión, acción que se define como central en el proceso de investigación. Se nos presentan aquí, dos lógicas diferentes aparentemente contradictorias. ¿Cómo articular estas lógicas y racionalidades en este nuevo rol de docente investigador? ¿Y cómo abordar la formación en investigación en el contexto de prácticas poco cercanas a lo procesos investigativos, teniendo en cuenta que, tradicionalmente, la formación y la práctica profesional docente se ha centrado sobre la hipótesis de una realidad “estable, objetiva” sobre la cual se interviene de modos más o menos estandarizados?.

Con una “racionalidad técnica y/o instrumental” la formación docente incluyó fundamentalmente -y aún incluye- la adquisición de técnicas específicas para desempeñar eficazmente roles y tareas. El conocimiento experto se restringe entonces, “al dominio de cómo actuar y se desarrolla como derivación más o menos directa o lejana del conocimiento científico elaborado por especialistas externos, y que en si mismo es indiferente a la calidad de su aplicación práctica”
Favorecer el pasaje de una práctica instrumental y tecnicista a una práctica reflexiva hace necesario que consideremos como parte de la enseñanza de investigación, una auto comprensión de que las realidades y la práctica profesional son “construcciones abiertas a continuas reinterpretaciones y recreaciones” Villar E., (2002:27).
Nos referimos en ésto, a incorporar aspectos de mayor criticidad, racionalidad, cientificidad a la relación de los docentes con el conocimiento, en tres direcciones:

· la relación con el conocimiento científico como superación del dogmatismo y del sentido común, 

· la relación con el conocimiento como lectura crítica de la realidad en la que se inserta y en relación a la cual se explican sus prácticas; (quizá poder incluir el “buen sentido” desde la perspectiva de Gramsci)

· la relación con el conocimiento en tanto objeto a ser puesto a disposición de otros, potenciando sus posibilidades de re-construirlo en el proceso de distribución y producción.

Surge para nosotros una primera aproximación a la visión “sobre el lugar de investigación educativa” en la formación docente continua. Teniendo en cuenta que la investigación no es una función propia al ámbito en el que intervienen, es necesario construir y/o re-construir la profesionalidad docente, desde la capacidad indagativa y la reflexiva crítica como parte esencial al rol docente. Un rol de investigador/a formal, más cercano a concepciones positivistas de la ciencia “tiende a ocultar el contenido político de los problemas instructivos, debajo de una máscara de decisiones técnicas…..” (Labaree;1992,148)4 P. Demo en su libreo “pesquisa” (1991; 14) lo enuncia así:

“como actor social, el investigador es un fenómeno político que desde la investigación, sobre todo traduce los intereses a los que sirve”……. ( …..) no se reduce a un fenómeno político, más nunca lo deja del todo”… cabe explicitar que nuestro posicionamiento entiende a la investigación no solo como una búsqueda de conocimiento, sino igualmente una actitud política, sin reduccionismos, en un todo dialéctico…”
Vale la pena traer a Foucault cuando dice que si deseamos comprender el problema del conocimiento no debemos situarnos frente a él como filósofos sino como políticos, lo que requiere pensar en las relaciones de poder y la producción del conocimiento. Esto implicaría que necesariamente la investigación educativa aporta a la emancipación de quienes participan en ella, si la entendemos como un hecho político, para nuestros alumnos/as y desde nosotras como enseñantes.
Notas
2 La Facultad de Filosofía y Letras, elabora una propuesta de postítulo en “Investigación Educativa”. Una comisión elabora los lineamientos curriculares del postítulo, su estructura y modalidad. Mediante un sistema de licitación con evaluación y jurado externo adjudica los cursos a diferentes equipos docentes. Año 2001

3 En palabras de Pérez Gómez (1990;190)“ el componente básico del conocimiento experto útil y relevante es el desarrollo de la reflexión, (Zeichner, 1990ª y 1990b), comprensión situacional en palabras de Elliott(1993) como un proceso de reconstrucción de la propia experiencia y del proceso al indagar condiciones materiales, sociales, políticas y personales que configuran el desarrollo de la concreta situación educativa de la que participa el docente”

4 Citado por Pérez Gómez en “La Cultura Escolar en la Sociedad Neoliberal”- Edit. Morata- Madrid 1999
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