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			Prólogo

			Eduardo Weiss se formó en Alemania como pedagogo del trabajo y sociólogo cultural. Llegó a finales de 1979 al Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investigación y de Estudios Avanzados del IPN para colaborar en la maestría en investigación educativa fundada en 1975. A la par de otros jóvenes investigadores de México, Chile y Argentina contribuyó a generar un contexto institucional para formar investigadores educativos, producir investigaciones enfocadas en problemas de la educación pública, contribuir a las tareas educativas por medio de la elaboración de materiales educativos y realizar experiencias novedosas en la formación de docentes. La posibilidad de hacer muchas cosas y colaborar con colegas, fue la ocasión de aprender y contribuir. El presente libro constituye una selección de textos publicados por Eduardo Weiss entre 1982 y 2016 que muestran el desarrollo de un pensamiento pedagógico y sociológico, enriquecido con reflexiones filosóficas, en torno a la educación, las políticas educativas, el currículum y las prácticas educativas.

			Eduardo ha contribuido al estudio de la educación en México no sólo mediante la realización de investigaciones sino también con los cursos que ha impartido y, sobre todo, a través de las tesis de maestría y de doctorado que ha dirigido. En la primera parte del presente libro se incluyen varios artículos en coautoría con sus alumnos, en la segunda algunos de sus alumnos presentan investigaciones en curso. 

			Primera parte

			En buena medida, Eduardo Weiss realiza su producción académica al explorar uno de los campos educativos centrales, el currículum, desde una visión amplia sobre los planes de estudio y las políticas educativas, a la vez que estudia los territorios que lo conforman en la práctica. Otro tema central son los significados que atribuyen los jóvenes al bachillerato en México. En vez de seguir una trayectoria sobre un tema especializado, Eduardo ha explorado distintos temas y traza senderos que los conectan. Si bien los textos seleccionados se presentan en un cierto orden temporal, los agrupamos por temas y el lector puede decidir leerlos en el orden presentado, revisarlos por temas o bien por temáticas específicas que le interesen.

			Los temas abordados en esta selección de textos son:

			
					Educación, pedagogía y métodos de investigación 

					Análisis curriculares y de políticas educativas

					Estudios sobre jóvenes y bachillerato

					Estudios sobre aprendizajes situados

					Desarrollo de la investigación educativa 

			

			En una u otra forma, el estudio de temas particulares se amplía para contextualizarlo en marcos políticos y filosóficos amplios y temas generales se concretizan en contextos situados desde una perspectiva hermenéutica. La mayoría de los estudios presentados aquí son investigaciones empíricas cualitativas. La manera de analizar hermenéuticamente un problema es uno de los rasgos del enfoque de Eduardo Weiss desde sus estudios en Alemania. La hermenéutica permite dialogar entre las preguntas y anticipaciones de sentido del investigador y las voces de los actores sociales; permite analizar la acción social significativa como diálogo cultural.

			En los textos presentados también se muestra, en mi opinión, otra característica de su obra: su capacidad de analizar los problemas e ir al corazón de los mismos. Aun teniendo un amplio horizonte teórico, evita la teorización excesiva y se mantiene atento al alcance de los datos, profundiza en las preguntas y explora las ramificaciones de las respuestas en distintos planos. Genera conclusiones y reflexiones relevantes y las comunica de manera sencilla y comprensible a un público no especializado. A la vez, los estudios presentados muestran diferentes senderos para realizar investigación empírica cualitativa.

			Educación, pedagogía y métodos de investigación 

			Los valores nacionales en tres generaciones de libros de texto. El artículo es la única publicación en español de la tesis de doctorado de Eduardo Weiss, aunque este texto y un texto sobre hermenéutica tuvieron gran difusión al ser publicados en Cuadernos de Trabajo de la Universidad Pedagógica Nacional. El artículo comienza trazando el rol de la escuela y del normalismo en la construcción del estado nación contra la hegemonía colonial de la iglesia durante el siglo XIX, para abordar después la matriz de la hegemonía posrevolucionaria: el proyecto civilizador de las masas. Analiza las constantes y los cambios en los valores de desarrollo nacional y progreso técnico, justicia, democracia, soberanía nacional y mexicanidad, promovidos en tres generaciones de libros de texto; los libros de lectura de la educación socialista rural (la serie Simiente), los libros de texto gratuitos de los años sesenta y estos libros reformados durante el sexenio de Echeverría. Los libros de los años treinta buscaron formar al niño rural como agrarista y cooperativista progresivo, el tema de la justica es central. En nombre del progreso se promueve la lucha contra supersticiones, valores religiosos y tradicionales. La soberanía nacional debe defenderse contra la explotación capitalista y la hegemonía imperialista. En los años sesenta los libros de texto gratuitos y obligatorios (y únicos, como protestaban violentamente grupos cercanos a la iglesia católica) de Civismo ponían al desarrollo industrial urbano y a la pequeña familia en el centro. La democracia es formal, los niños eligen presidente, senadores y alcaldes en la escuela. A la vez, la educación cívica revive lo tintes religiosos de veneración de la madre patria de Justo Sierra. Después de la represión del movimiento estudiantil el presidente Echeverría busca, en los años setenta, restituir la legitimidad del estado al encargar la elaboración de los libros de texto a académicos de El Colegio de México y del Centro de Investigación y de Estudios Avanzados del I.P.N. En “Ciencias Sociales” se enfatiza la participación de México en los problemas del Tercer Mundo y de América Latina. Se promueve la participación para lograr un desarrollo nacional justo. La mexicanidad, al igual que en los libros de texto anteriores se constituye a partir de dos culturas, la indígena y la hispana, pero los indios de la época contemporánea ya no aparecen como en los años sesenta como elementos folklóricos, sino como campesinos pobres. 

			Pedagogía y filosofía hoy es un texto en el que Eduardo Weiss hace una revisión breve y profunda de las relaciones entre estas disciplinas. Inicia con un análisis actual de la Filosofía, disciplina que se ha disuelto en campos especializados y con teorías rivales dentro de las mismas. La Pedagogía ha tenido cambios en su relación con las Ciencias Humanas y Sociales y su unidad disciplinaria fue sustituida por el concepto de Ciencias de la Educación. No obstante que se ha ganado con este cambio, también se ha perdido la relación con la Filosofía, pérdida que Eduardo Weiss enfoca en tres dimensiones: la relación entre crítica y utopía, la relación entre teoría y praxis y la pedagogía como ciencia. 

			Respecto a la relación entre crítica y utopía se analiza cómo la teorización en ciencias de la educación incorpora la noción del sujeto, pero éste queda escindido en sujeto cognitivo, sujeto social y sujeto psicoanalítico. Se ha perdido la utopía: superar la contradicción entre el estado actual de la educación y la generación de un entorno de libertad mayor era una utopía, pero ésta no sucumbía a la positividad existente. Eduardo opone la vieja noción aristotélica y pedagógica de praxis (Schleiermacher) –una práctica que incluye la reflexión teórica– a la división entre teoría e empiria. En discusión con diferentes corrientes pedagógicas de los años ochenta sostiene que el saber educativo está constituido por tres momentos necesarios: la teoría, el saber cotidiano y las reglas prácticas como espacio de mediación entre teoría y práctica. Finalmente aborda la disolución de la pedagogía en diferentes disciplinas como psicología o sociología de la educación. Cuando se trata de solucionar problemas prácticos, como elaborar un programa de formación, tienen que colaborar, en el plano teórico queda la posibilidad de filosofar, un filosofar que ya no puede moverse por encima de las ciencias humanas y sociales sino en diálogo con ellas.

			En Hermenéutica y descripción densa versus teoría fundamentada, Eduardo Weiss examina un problema epistemológico y metodológico: la relación entre descripción densa y codificación de datos. En forma cada vez más frecuente, la investigación cualitativa realizada a nivel de posgrado se sirve de programas (software) informáticos como el Atlas.ti para analizar y reportar investigaciones. El uso de estos programas facilita el manejo de los datos y la formulación de categorías para su codificación, pero muchos trabajos se quedan cortos en la integración entre lo observado y su teorización. No obstante que los tesistas postulan seguir a Glaser y Strauss y proceder de manera inductiva partiendo de los datos, de hecho, se observa una codificación más ligada a teorías. Eduardo propone retomar “la noción de la espiral hermenéutica: de la anticipación del sentido a una comprensión más lograda, del encuentro entre nuestras preguntas iniciales (informadas teóricamente) con los referentes empíricos buscando respuestas modificadas que tomen en cuenta lo que los datos o los otros nos tienen que decir, en suma, la ida y vuelta entre deducción e inducción, como un camino epistemológicamente más sostenible y académicamente más fructífero. Asimismo, propone superar el énfasis excesivo que ponen la teoría fundamentada y los softwares de análisis en el proceso de codificación; en cambio destaca la importancia de la comparación entre datos mediante matrices y la descripción de escenarios, eventos y relatos biográficos. La descripción densa se comprende como círculo hermenéutico que destaca la relación entre las partes y el todo, el texto y el contexto y el diálogo entre culturas, la de los sujetos estudiados y la del investigador. Las tesis deben entenderse como la descripción de un argumento que se construye con base en escritos parciales.

			Análisis curriculares y de políticas educativas

			El lector puede identificar en este libro un conjunto de textos en que Eduardo Weiss, a veces junto con otros colegas, realiza análisis de planes de estudios o del desarrollo de ciertos niveles educativos. A diferencia de los análisis curriculares centrados en los documentos y su congruencia, destaca de inmediato un trabajo analítico y empírico que comienza con el contexto histórico y político de un plan de estudios y, después, describe diferentes niveles de implementación y apropiación por los actores en la vida escolar. En varios de los estudios se recurre a un trabajo de tipo etnográfico, una de las especialidades del Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) generada por los trabajos de Elsie Rockwell, Justa Ezpeleta y Ruth Paradise, para describir los significados de los procesos en la vida cotidiana escolar. La conjunción de planos analíticos históricos, políticos o comparativos con otros países, la descripción de estructuras institucionales y la mirada a la vida escolar permiten comprender los procesos de recontextualización y de cambio de las políticas curriculares. 

			En La articulación de formas de dominación patrimonial, burocrática y tecnocrática: el caso de la educación pública en México, Eduardo Weiss se cuestiona las contradicciones existentes entre un Estado que realiza planes de desarrollo, con una organización tecnocrática, y la persistencia de rasgos patrimoniales, como el clientelismo sindical. Estas contradicciones también se encuentran en la educación pública y adquieren un sentido especial en tanto que la educación ha sido uno de los primeros ámbitos de intervención social moderno del Estado, y uno de los primeros donde se creó una burocracia especializada. 

			El propósito de este texto es analizar la articulación en la educación pública de los mecanismos de dominación (patrimonial, burocrática y tecnocrática), y las formas de legitimación en la relación entre el Estado y la sociedad mexicana. El planteamiento del problema en términos de patrimonialismo, burocracia y mecanismos de dominación y legitimación conlleva a hacer uso de conceptos derivados de M. Weber, Gouldner y Habermas para plantear después un análisis histórico crítico. 

			Eduardo hace una revisión de distintos estudios históricos y destaca la existencia de una imbricación entre estructuras burocráticas y estructuras patrimoniales en el desarrollo del Estado mexicano. La fundación de la Escuela Nacional de Maestros, por ejemplo, estuvo dirigida a una profesionalización y “normalización” del oficio magisterial. Esta “normalización” coadyuvaba a construir el aparato de educación pública como aparato burocrático en el sentido Weberiano, pero, a la vez, las “plazas” se otorgaban al estilo patrimonial. 

			Eduardo concluye que las relaciones entre el Estado y la sociedad en México están, desde el Porfiriato, cimentadas tanto en las formas “modernas” del Estado y del aparato burocrático, como en el manejo patrimonial de las relaciones sociales. Existe pues una imbricación entre la estructura burocrática, que sirve de anclaje legal y administrativo del poder, ejercido sólo en asuntos menores y de masa, la tecnocracia en los programas de desarrollo y los mecanismos patrimoniales en asuntos importantes, en los que conciernen al control político y social, como en el caso del sindicato magisterial.

			La formación escolar del técnico agropecuario en México 1970-1990 es un texto en el que Eduardo Weiss analiza las políticas públicas y el diseño de planes de estudio para el técnico agrícola. Reseña la creación del técnico medio mediante la escuela por la conjunción de las políticas educativas y de desarrollo agropecuario. Analiza los cambios en el perfil de técnico agropecuario, de un generalista a un especialista, y el crecimiento de la formación teórica escolar en detrimento de la formación práctica. Critica la concepción curricular deductiva, característica del enfoque politécnico (de origen francés), que obliga a iniciar con matemática y física, en lugar de comenzar con prácticas agropecuarias. Analiza la producción escolar que pretende ser moderna y ser difundida mediante la vinculación, pero de hecho es doméstica y burocrática y niega el saber campesino. Un hallazgo importante de un estudio con María de Ibarrola sobre la Cooperativa Escolar de Producción, fueron los Proyectos Productivos Estudiantiles como espacio de formación práctica. Con base a la recomendación de ese estudio se integraron al plan de estudios. El artículo cierra con una discusión del futuro de la educación agropecuaria en el contexto de la crisis agropecuaria. 

			La educación secundaria en México, 1993-2006: Desarrollos, reformas y perspectivas, es un texto de análisis de este subsistema educativo que enfoca su desarrollo y reformas entre 1993 y 2006. Analiza la expansión de la cobertura de secundaria en la década y discute sus logros –en especial en la educación de niñas y atención en localidades dispersas– así como los rezagos para su efectiva universalización. Enfatiza, con apoyo en las investigaciones de Rafael Quiroz, los problemas de la educación secundaria en la dimensión curricular, la dimensión de gestión de trabajo docente, y en la formación y actualización de profesores. Las reformas de 1993 y 2006 han buscado superar la crux de la educación secundaria; el predominio de las disciplinas académicas del siglo XIX, la saturación de contenidos y la fragmentación del tiempo escolar. A pesar de los avances al respecto no se ha logrado corregir las fallas enunciadas anteriormente. Eduardo Weiss enfatiza la importancia de avanzar hacia una escuela secundaria para los adolescentes, mejorar las condiciones de contratación de los docentes, y fortalecer la formación de los docentes en didácticas específicas. 

			En Las escuelas rurales en zonas de pobreza y sus maestros: tramas preexistentes y políticas innovadoras, Justa Ezpeleta y Eduardo Weiss realizaron un estudio cualitativo de corte etnográfico en los estados de Oaxaca y Guerrero sobre los procesos de gestión escolar y la enseñanza en escuelas rurales, en zonas de pobreza, y la manera de estimular una mejora en el trabajo docente. Encuentran un gran ausentismo de los docentes atribuible a prácticas sindicales clientelares y burocráticas que conforman un panorama de precariedad institucional y falta de oportunidades de aprendizaje para los alumnos. Las políticas compensatorias de los años noventa, como el otorgamiento de un sobresueldo al desempeño de los docentes y los cambios en la función de supervisión, no pudieron hacer frente a las tramas preexistentes del servicio. Justa y Eduardo estiman importante considerar, en las políticas compensatorias, las características de las escuelas rurales multigrado y diseñar un modelo de gestión acorde a las mismas, pero también reestructurar la gestión escolar en general. 

			En La situación de la enseñanza multigrado en México, Eduardo Weiss realiza un análisis etnográfico de la enseñanza en las escuelas multigrado observadas. Este tipo de escuela sigue siendo importante en nuestro país debido a las condiciones geográficas y de dispersión de la población, alrededor del 10% de los alumnos acuden a una escuela primaria multigrado. En el análisis contrastan las formas de organizar la enseñanza de dos maestros en escuelas bidocentes que enseñan a 1º, 2º y 3er grado, el maestro José separa los tres grados y la maestra Dora los junta en una enseñanza globalizada, después muestra las ventajas y problemas de cada forma. Posteriormente presenta y analiza otras formas usadas por diferentes maestros y cierra con una reflexión pedagógica basada en la literatura internacional especializada sobre el tema. En el plano de la política educativa señala que no basta con ofrecer estrategias a los maestros multigrado; destaca la necesidad de fortalecer la formación de los docentes por medio de talleres de planeación de enseñanza multigrado, el diseño y disponibilidad de materiales didácticos unificados y específicos para las escuelas multigrado, y el diseño de un seguimiento pedagógico como parte de la actualización docente. 

			En La apropiación de una innovación. La hora de orientación y tutoría en escuelas secundarias, Eduardo Weiss analiza la forma en que las escuelas se apropian de la nueva hora de orientación y tutoría en el marco de la reforma a la educación secundaria. Este análisis se desprende del estudio que realizaron De Ibarrola, Remedi y Weiss, Tutoría en escuelas secundarias (2015), una evaluación de la implementación de la tutoría. La evaluación se centra en las prácticas docentes y escolares en torno a la tutoría encontradas en doce escuelas y fue publicada por el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación como libro. Uno de los propósitos centrales de la reforma curricular fue generar las condiciones para transformar la escuela secundaria en un espacio de formación de adolescentes, cuyos intereses y necesidades deberían ser el centro del trabajo educativo y se reglamentó la introducción de una hora de tutoría a los alumnos como un espacio sin contenidos específicos pero que respondería a los objetivos de: dar un seguimiento académico a los intereses de los alumnos, fomentar la convivencia en la escuela y proporcionar una orientación académica. La discusión internacional y diversos trabajos de Justa Ezpeleta muestran que las innovaciones no se implementan tal como planean sus diseñadores, sino son recontextualizadas y apropiadas diferencialmente por los actores escolares. Entre los hallazgos del estudio, Eduardo identifica dos modelos de apropiación de la tutoría: en unas escuelas la tutoría fue asumida como otra materia más a enseñar, en cambio, en otras la hora fue aprovechada para convertir al previamente existente “asesor de grupo” (profesor encargado del grupo y responsable de organizar eventos extra-curriculares como las ceremonias cívicas) en tutor. 

			Estos estudios son ejemplos de las evaluaciones curriculares cualitativas que ha realizado Eduardo Weiss. En éstas no se trata de comparar los programas educativos a partir de parámetros preestablecidos de pertinencia, calidad, eficiencia y eficacia, tampoco se agota en la coherencia entre modelo, plan y programas de estudio, sino se busca analizar también las estructuras institucionales (como los tiempos, el financiamiento, la infraestructura, los tiempos, los recursos didácticos, la contratación y la formación de los docentes) para llegar al currículum vivido (la experiencia educativa) por los sujetos. 

			En varios de los trabajos aquí seleccionados, el lector se dará cuenta de su capacidad para presentar de manera sintética aspectos históricos, políticos y educativos que modelan propuestas educativas, analizar diferentes dimensiones del currículum y evaluar su desarrollo señalando indicadores claves y problemas en su funcionamiento, así como propuestas sobre cómo atender estos problemas. 

			Estudios sobre jóvenes y bachillerato 

			Eduardo Weiss también destaca en su labor como docente y director de tesis con múltiples generaciones de estudiantes. El trabajo como director de tesis en el Doctorado en Investigaciones Educativas ha sido la oportunidad de profundizar en varios temas y apoyar su trabajo con sus estudiantes. La dedicación, paciencia e inteligencia en la dirección de tesis ha tenido como resultado una serie de textos publicados junto con sus alumnos, los cuales podrá revisar el lector en seguida, y que dan cuenta de los temas estudiados derivados de la línea de investigación sobre Jóvenes y Educación media. 

			En Jóvenes y bachillerato en México: el proceso de subjetivación, el encuentro con los otros y la reflexividad, Eduardo Weiss, Irene Guerra, Elsa Guerrero, Joaquín Hernández, Olga Grijalva y Job Ávalos hacen la presentación de la línea de investigación de Jóvenes y bachillerato en el que se sintetizan distintos trabajos de investigación, tanto de maestría como de doctorado, y se articula una visión teórica de esta línea de investigación. El hallazgo de que los jóvenes asisten a la escuela para obtener el certificado y así poder acceder a la educación superior u obtener un empleo formal, pero también van para encontrarse con sus amigos y novios, es decir la escuela como espacio juvenil, dio pie a explorar los procesos de subjetivación de los estudiantes, el conocimiento del otro cercano, como el amigo o el novio, y el manejo de un sentido de sí mismo y la reflexividad generada acerca de las vivencias y experiencias dentro de la escuela. La línea de investigación propone indagar en la experiencia de los estudiantes atendiendo a su condición de jóvenes y estudiantes, como personas que trabajan sobre sus vivencias y les dan un sentido para abrirse al mundo de los conocimientos universitarios y de la cultura. La socialización como manejo de las normas sociales se complementa con la sociabilidad, el hacer cosas juntos y el vibrar con los otros, y la subjetivación como la distancia crítica con figuras del mundo social, la generación de sentidos personales en las experiencias juveniles. Ante las opciones y riesgos de la vida juvenil, los estudiantes desarrollan también una reflexividad sobre sí mismos y sobre distintos aspectos de la vida juvenil y sus estudios. Las narrativas de los estudiantes también permiten apreciar los cambios en su persona, al madurar y asumirse como responsables de lo que hacen. 

			En Amor y sexualidad entre jóvenes de la educación media en México, Joaquín Hernández y Eduardo Weiss presentan un estudio comparativo acerca de cómo viven el amor y la sexualidad jóvenes que acuden a un bachillerato propedéutico en Ciudad de México, y en un bachillerato en una zona rural indígena en Oaxaca. El punto de partida es analizar cómo el bachillerato es un lugar de encuentro juvenil, sobre todo de encuentro con el otro género. La identidad de los jóvenes y las representaciones del mundo del amor y la sexualidad se construyen en la práctica, en los encuentros y la reflexión generada en las pláticas cotidianas. El convivir en la escuela con compañeros, amigos y enamorados significa también un encuentro importante con otros significativos (amigos, novios). El conocimiento del sí mismo pasa por la mirada de los otros, por compartir los sentimientos e ideas con el otro, y en el noviazgo se elabora un relato del sentimiento compartido, formas de explorar y construir las identidades propias. En las relaciones amorosas entre los y las jóvenes se comparten afinidades y un trato de igualdad, expresan los pensamientos y sentimientos íntimos y, también, forjan vínculos de confianza y atención al otro. Aprenden a manejar los vínculos sociales de intimidad, confianza, cuidado del otro e incertidumbre amorosa, así como las capacidades de expresar los afectos, descubrir otras maneras de sentir y atender a las necesidades del otro. Las vivencias de los contactos corporales y las distintas maneras de relacionarse afectivamente en un bachillerato citadino contrastan con los comportamientos más encubiertos de las jóvenes indígenas en el coqueteo y encuentros públicos con los jóvenes. Sin embargo, las jóvenes indígenas amplían sus oportunidades de interacción con los jóvenes, más allá de las relaciones formales o el rapto, y se adentran en el mundo juvenil del amor y sexualidad. 

			En Más allá de la socialización y de la sociabilidad: Jóvenes y bachillerato en México, Eduardo Weiss presenta un análisis teórico de la línea de investigación y busca ir más allá de los procesos de socialización (interiorización de las normas) y sociabilidad (disfrute de estar juntos) entre los estudiantes. Enfatiza el concepto de subjetivación y busca dar cuenta de los sentidos y procesos de formación de los estudiantes como personas y la reflexividad sobre sus vidas. En este contexto, se estudia a los jóvenes en su doble condición de ser estudiantes y jóvenes en la escuela. Eduardo explica la construcción de las categorías de mundo juvenil y de subjetivación, con significados específicos derivados de las investigaciones realizadas, y las posibilidades que abrió el contar con metodologías hermenéuticas, desde entrevistas a profundidad, observaciones participantes en el aula y no participantes en espacios públicos, hasta el análisis de las narrativas y pláticas con los jóvenes. 

			Al igual que en el artículo colectivo Jóvenes y bachillerato presenta los aportes de la línea de investigación y dialoga desde los hallazgos empíricos en torno a la escuela como espacio juvenil con conceptos teóricos como la socialización, la sociabilidad y la subjetivación. Aquí Eduardo los explicita más y señala diferentes características de la subjetivación. También profundiza en el concepto de experiencia como reflexión de las vivencias. En forma especial, Eduardo destaca los aportes de la hermenéutica durante el proceso de análisis de los datos. La hermenéutica permite retomar la anticipación de sentido, las preguntas suscitadas durante el trabajo de campo, y en una espiral hermenéutica el diálogo entre descripciones, inferencias y referentes teóricos pertinentes. Concibe la escritura como una descripción densa, en la que el investigador escribe un texto sobre la acción social de los sujetos y tiene que mantener presente las relaciones entre las partes y el todo. 

			En La violencia entre chicas de secundaria, Juana Mejía y Eduardo Weiss presentan una investigación sobre la violencia entre las chicas de la escuela secundaria desde una perspectiva psicocultural. En el estudio, basado en un trabajo etnográfico de entrevistas y observaciones, se describen en detalle las prácticas relacionales entre las chicas y se profundiza en el análisis de sus prácticas sociales en un contexto escolar. Las prácticas relacionales femeninas más importantes son la amistad y el compañerismo, pero también se narran las peleas entre amigas y compañeras; entre los motivos de las peleas destaca la rivalidad por los chicos. La violencia se observa en sus formas simbólicas como insultos, miradas despectivas y chismorreo, pero también en formas de violencia física que eran características de estilos masculinos de pelear, como golpearse con puños cerrados y realizar peleas concertadas. Los autores concluyen que, tal vez, presenciamos cambios en la feminidad que ya no se rige por parámetros de sometimiento, dependencia o pasividad, sino que se está construyendo en intercambios caracterizados por la competencia, confrontación, uso de la fuerza física, predominio y proactividad; los cuales eran considerados propios de la construcción de la identidad masculina. A diferencia de la avalancha de escritos sobre bullying, señalan que el grupo no únicamente alienta a las peleas sino  también las para.

			El libro Jóvenes y bachillerato, publicado por ANUIES en 2012, presenta muchas de las tesis de maestría y doctorado de esta línea de investigación en forma de capítulos, en el capítulo final Eduardo Weiss, Irene Guerra, Elsa Guerrero, Olga Grijalva, Joaquín Hernández y Guillermo Tapia presentan Reflexiones finales acerca de las prácticas y políticas educativas que se requieren en el bachillerato y las opciones que se tienen para su cambio. Proponen diseñar la escuela media como un lugar de encuentro de los jóvenes con la cultura, donde los estudiantes participen y sean escuchados, donde aprendan a proponer ideas y sea un espacio formativo de la persona en la que se profundice en el acceso al conocimiento, a las relaciones sociales, a las experiencias culturales diversas y a la construcción de sí mismos.

			La vida juvenil significa convivir con compañeros, que provienen de diferentes lugares, conocer diversas formas de ser joven y explorar nuevas maneras de hacer y de ser. La escuela es un lugar de contacto con el otro diverso, con nuevos amigos y con el género opuesto, y que permite conocerse a sí mismo por mediación del otro. Vincular de manera efectiva la condición de ser joven y las exigencias de la vida estudiantil, poder vivir las experiencias juveniles en un entorno de cuidado y contar con los apoyos para continuar, o retomar, sus estudios. Es necesario que los jóvenes de los sectores populares cuenten con apoyos para reducir sus recorridos fragmentarios, sea por las condiciones familiares o personales, y la oportunidad de completar sus estudios y realizar estudios profesionales. 

			Los autores consideran que, idealmente, las escuelas son un espacio-tiempo para la formación integral de la persona. La Reforma Integral de la Educación Media Superior en México revive este viejo ideal educativo bajo la concepción de las competencias genéricas que debe desarrollar todo alumno al “ser capaz de autodeterminarse y cuidar de sí, expresarse y comunicarse, pensar crítica y reflexivamente, aprender de forma autónoma, trabajar en forma colaborativa, y participar con responsabilidad en la sociedad”. Además, plantean la urgencia de una política para apoyar una transformación de las condiciones laborales de los docentes de bachillerato, que dispongan de horas para planear y evaluar sus clases, hagan vida colegiada, se actualicen y manejen didácticas específicas y trabajen con adolescentes. En este sentido, habrá que buscar que la escuela se convierta en mediador entre las culturas juveniles y las tradiciones culturales, en una instancia que permita el diálogo entre pasado, presente y futuro, que constituya un puente inter-generacional.

			El bachillerato tendrá que reestructurarse para recibir nuevos públicos y poder ofrecerles una educación de calidad. La democratización del acceso al bachillerato puede mantenerse y ampliar las modalidades para cursarlo, sea como telebachilleratos o bachilleratos a distancia, pero cuidando su calidad. Es importante mantener la posibilidad de que los estudiantes hagan estudios superiores y, también, cuenten con las opciones de instituciones adaptadas a su competencia y con carreras relevantes para su contexto sociocultural. 

			Estudios sobre aprendizajes situados

			Desde sus primeros trabajos, como vemos en su discusión del concepto de praxis como reflexión teórica de la práctica en el artículo Pedagogía y filosofía hoy y en el artículo La formación escolar del técnico agropecuario en México 1970-1990, Eduardo ha abordado el problema de las prácticas y pugnado por sustituir el enfoque curricular deductivo dominante (la concepción politécnica que concibe las prácticas como aplicaciones de la teoría) por un diálogo entre prácticas y teorías y por restituir el valor propio de las prácticas. La teoría de los aprendizajes situados en comunidades de práctica de Jean Lave y Etienne Wenger ha permitido ampliar esta mirada puesta en las tres tesis que dirigió sobre las prácticas tecnológicas escolares, otra sobre las prácticas de dos grupos de grafiteros en el contexto extraescolar y la tercera sobre las prácticas en la formación de psicólogos.

			En Una mirada diferente a las prácticas: Un taller de electrónica en el Conalep, Susana López y Eduardo Weiss investigan las prácticas en un taller de electrónica de una escuela tecnológica del nivel medio superior. Plantean una mirada diferente a las prácticas, pues el análisis se apoya en teóricos de la escuela nueva, pero también en las aportaciones más recientes de teóricos del aprendizaje situado y de las comunidades de práctica. La tesis propuesta es que las prácticas, lejos de ser una mera aplicación de la teoría o una mera puesta en marcha de consignas dadas en las “clases teóricas”, giran alrededor de la continua solución de problemas –dentro de una tarea dada– a través del ensayo y error, pero también de la reflexión y el diálogo. El artículo muestra que –lejos de las visiones predominantes que consideran las prácticas como aplicación de teoría o ejercitación de destrezas– los estudiantes (re)construyen y se apropian del saber técnico en las prácticas. Los autores concluyen que esta apropiación pasa por la solución continua de problemas, mediante el ensayo y error en el uso de improvisación, pero también se apoya en el diálogo con el maestro y con los compañeros. 

			En Participación en el mundo figurado del graffiti, Imuris Valle y Eduardo Weiss estudiaron etnográficamente a dos equipos o “crews”, de jóvenes grafiteros en el sur de la Ciudad de México. Los crews comparten ciertas características con bandas juveniles o tribus urbanas, pero sobre todo son “comunidades de práctica”: ellos viven en el “mundo figurado” del grafiti, una comunidad de práctica a nivel local y global. A través de la observación y participación, los miembros del grupo aprenden el lenguaje, habilidades técnicas y sociales y las valoraciones de su mundo figurado. En los crews se aprende participando de manera periférica, los novatos vigilan mientras los otros pintan; los maestros dibujan las líneas, los otros pintan el fondo. Aprenden practicando, lo que vieron hacer a los maestros o a los más avanzados. No se trata de pura repetición, la práctica constante es la que permite la del graffiti y las de su vida ordinaria.

			Los autores concluyen que un ingrediente importante es “hablar dentro de y sobre la práctica”. En las conversaciones grupales sobre otros graffitis se establecen los criterios de valoración. Los motivos para pintar y los temas que se expresan en sus murales son variados, pero hay uno fundamental: la expresión “auténtica”. A la vez, el graffiti permite a estos jóvenes establecer un interjuego interesante entre sus identidades.

			En Participación guiada de psicólogos en formación en dos comunidades de práctica profesional, Marisol De Diego y Eduardo Weiss presentan una investigación etnográfica y hermenéutica acerca de cómo se forman psicólogos en dos comunidades de práctica profesional, un laboratorio de investigación experimental y un centro comunitario de intervención psicoterapéutica. Este estudio describe analíticamente la formación de los estudiantes como procesos graduales de participación en campos específicos y permite visualizar al estudiante como una persona que participa y se implica en las prácticas disciplinares. No sólo aprende conocimientos y procedimientos clave, los estudiantes se los apropian en conjunción con otros aspectos de la vida profesional: relacionales, organizacionales, identitarios y éticos.

			Las comunidades de práctica profesional posibilitan una aproximación gradual al quehacer profesional al promover una participación guiada en actividades de menor a mayor complejidad, acompañada por pares más expertos y supervisada por docentes/profesionistas. Marisol y Eduardo plantean, entre sus resultados, la importancia de los pares más expertos desde las explicaciones o demostraciones que hacen de las tareas hasta consejos que ofrecen sobre la marcha. Proponen caracterizar el proceso gradual y cada vez más complejo de participación –conceptualizado por Lave como participación periférica legítima– con la metáfora de las escaleras de participación y formación. 

			Desarrollo de la investigación educativa

			Eduardo Weiss compartió las tareas de coordinación académica, al ser elegido como Jefe del Departamento de Investigaciones Educativas, y luego como coordinador científico del II Congreso Nacional de Investigaciones Educativas, a principios de la década de los años 90. La coordinación de equipos de especialistas en la elaboración de 27 estados de conocimiento y la planeación de ese segundo congreso dieron lugar a la fundación del Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE), la asociación de investigadores educativos que organiza cada dos años los congresos nacionales, publica la Revista Mexicana de Investigación Educativa –de la cual Eduardo fue editor-, y elabora cada diez años los estados de conocimiento sobre los temas más relevantes investigados durante la década. En el COMIE también se discuten los grandes problemas educativos nacionales, se dialoga con especialistas internacionales y con distintas instancias gubernamentales sobre las políticas y programas educativos nacionales. Aquí se presenta un texto acerca del desarrollo de la investigación educativa en nuestro país y reflexiones interesantes acerca de su futuro deseable.

			En 2006, Eduardo Weiss publica El Desarrollo de la investigación educativa en México, avances y retos. Eduardo hace una revisión del desarrollo de la Investigación Educativa (IE). Presenta una breve historia de investigación educativa en México, luego, a partir de la comparación entre los documentos del estado del conocimiento de 1993 y de 2003, muestra el desarrollo de los campos temáticos, su especialización y diversificación. Apunta un hecho interesante, la IE mexicana se ha desarrollado a partir de temáticas más que disciplinas, lo cual facilita la exposición de sus resultados y muestra a los usuarios sus usos potenciales. En 2003 continúa el interés en los sujetos y las prácticas en que participan, de tal manera que hay un uso amplio de las metodologías cualitativas, y de los procesos de formación docente en contextos prácticos. La concentración de la IE en el Distrito Federal y la zona metropolitana aún no se ha superado. Los estados han avanzado, especialmente Jalisco, Puebla, Aguascalientes, Sonora y Yucatán. 

			Analiza la formación de los investigadores educativos y el aumento considerable de programas de maestría y doctorado en diversas instituciones. Aparecen programas fuertes en universidades fuera del centro del país, como Aguascalientes, Jalisco y Baja California. La participación de jóvenes doctores en los estados del conocimiento resulta interesante y, en buena medida, es una señal de profesionalización del campo. Sin embargo, el número de investigadores reconocidos por el Sistema Nacional de Investigadores es bajo. La mayor parte de la IE se realiza en instituciones públicas y la menor en instituciones privadas a pesar de que estas últimas concentran el 40% de la matrícula de posgrado. Luego destaca el surgimiento de redes de investigación, su diversidad y su producción académica que son alentadoras. Las redes establecidas, especialmente aquellas interinstitucionales, y los cambios en las políticas públicas han permitido avanzar en el desarrollo de la investigación. 

			La producción y edición de libros es deficiente, las grandes editoriales han traducido más bien textos de investigadores extranjeros y la distribución de las publicaciones de las universidades es sumamente deficiente. El número de revistas de investigación educativa ha crecido, pero se requieren más revistas en temas especializados. El problema es la distribución que se soluciona con versiones electrónicas. Otra de las dificultades es que en las políticas públicas del CONACYT se otorga un reducido financiamiento a la IE además en forma compartamentalizada por tipos de apoyo. 

			Eduardo Weiss, junto con otros investigadores del COMIE, plantea que la comunidad de investigadores debe fortalecer su papel de interlocutor ante las políticas educativas y generar un trabajo grupal para presentar propuestas o diseño de políticas públicas como comunidad. Es necesario cambiar a un modelo triangular de producción, mediación y uso de la investigación educativa. En este sentido, se propone crear tres tipos de fondos de apoyo a la IE: los de ciencia básica, los de investigación orientada a la solución de problemas y de necesidades de información, y los de evaluación de corto plazo. 

			Conviene mencionar que en estos trabajos reimpresos se mantiene la forma original de referir la bibliografía; por ello hay cambios en el formato de las referencias entre un artículo y otro, porque la forma de hacerlas ha variado a lo largo de los años que abarcan los textos y porque se han seguido los distintos lineamientos editoriales de las revistas en que fueron publicados.

			Por último, deseamos que este prólogo haya proporcionado al lector una visión panorámica de las ideas y senderos que exploró Eduardo Weiss y, en cierta medida, ayude a seleccionar aquellas obras que sean de su interés y profundizar en sus hallazgos teóricos y prácticos. El lector, en los textos seleccionados, podrá seguir la huella de una obra que explora distintos lugares del campo educativo y la forma en que fueron conformados senderos de investigación; senderos que otros hemos seguido, senderos y huellas que ayudan al lector a comprender una parte sustantiva de la realidad educativa mexicana.

			Joaquín Hernández González
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			Educación, Pedagogía y Métodos de investigación

			Los valores nacionales en tres generaciones de libros de texto *

			Eduardo Weiss

			La construcción de la escuela pública nacional en el siglo XIX

			La escuela pública se desarrolla en el siglo XIX paralelamente a la formación del estado nación. En su inicio ya se advierten algunas de sus dimensiones principales. 

			La escuela pública, ya no como educación de élites sino como escuela del pueblo, nace paralelamente a la revolución industrial y urbana europea. Sus orígenes se encuentran en la institución del hospicio que conserva, por un lado, la beneficiencia clerical a los pobres, y por el otro, contribuye a amoldar a las masas urbanas, desarraigadas del campo y de sus lazos tradicionales, a nuevos espacios, ritmos y éticas de trabajo. La escuela pública contribuye a incorporar al pueblo, predominantemente campesino, a la nueva sociedad industrial y urbana.

			Esta perspectiva, que fue subrayada por el análisis de Foucault (1) en Francia y tiene también importancia para México donde los sectores ilustrados desde antes de la Independencia aspiraban a fortalecer el desarrollo de una nación poderosa y rica. El estudio de Tanck Estrada demuestra que a principios del siglo XIX ya existía en la Ciudad de México una amplia red de escuelas de beneficencia sostenidas por la Iglesia y el Ayuntamiento y dirigidas hacia los hijos de los plebeyos urbanos de la época. (2) El sistema lancasteriano, que tuvo amplia difusión en México (y en toda América Latina) entre 1822 y 1890 muestra con su carácter de enseñanza masiva y en sus connotaciones pedagógicas que establecen un control absoluto sobre los ritmos y movimientos en el aula la intención educativa de esta empresa. (3) El sentido más profundo de los intentos de escolarización del pueblo, va más allá de la transmisión de las destrezas del cálculo y la lectoescritura, y pretende capacitar a las capas más amplias de la población urbana, dentro del nuevo modo de producción que se estaba gestando.

			La influencia de aquel sistema se presenta aún hoy en día en las escuelas mexicanas; piénsese en el significado del timbre escolar, del megáfono y de las marchas cívicas en la vida cotidiana de la escuela. Se aprecia en este movimiento secular una de las dimensiones fundamentales de la escuela pública: su inserción en los intentos de ruptura de viejos moldes, por un lado, y la incorporación a nuevas formas de dominación, por el otro.

			A la vez, el origen de la escuela pública se inserta en otro movimiento secular; un movimiento más bien político que es la difusión de las ideas ilustradas y la consolidación del estado nación (Vázquez). La escuela pública, nacional y estatal, es proyectada desde el movimiento de Independencia, legislada durante la época de la Reforma, equipada por los primeros gobiernos liberales, y consolidada durante el Porfiriato a través de la fundación de las escuelas normales de los estados, el papel rector de la Escuela Normal de Maestros, los primeros Congresos Nacionales de Instrucción Pública (1890 a 1891) y muchas otras medidas más. (4) Esta escuela pública, nacional y estatal, quiere contribuir a la conversión del pueblo en ciudadanos leales al nuevo estado nación que se está construyendo apoyado en la difusión de las ideas ilustradas.

			De nuevo se advierte un momento de ruptura cuando la Ley Orgánica de Instrucción Pública de 1867, que establece la “enseñanza primaria gratuita en la escuela obligatoria” –después de Chile, la segunda en América Latina– considera que: “difundir la ilustración en el pueblo es el medio más seguro y eficaz de moralizarlo y de establecer de una manera sólida la libertad, y el respeto de la constitución y las leyes”. (5)

			Esta ruptura implica una lucha política contra los aparatos hegemónicos aún dominantes y heredados del régimen colonial, en especial contra la Iglesia. Es en este contexto donde se sustituye, en uno de los últimos decretos de la ‘restaurada república’, la enseñanza religiosa por la enseñanza moral en las escuelas públicas (1874). (6) El positivismo instituirá la enseñanza de la ciencia y de la historia en el currículum de la escuela primaria. Como se ve claramente, el currículum de la escuela primaria pública va, desde sus inicios, más allá de la enseñanza de las destrezas de lecto-escritura y cálculo.

			Hoy en día se tiende a olvidar el momento dinámico y de ruptura que implica esta difusión de la visión del mundo, ilustrada, secularizada y racionalizadora. Por otro lado, es innegable que esta difusión intenta la construcción de una nueva hegemonía. Justo Sierra publica sus libros de texto –Elementos de Historia Patria y el Catecismo de Historia Patria– con la intención de contribuir con “la religión a la patria” a la “unidad nacional”. (7) Consolidado el estado nación, y con él las clases dominantes de la época, las ideas del orden se vuelven más importantes que las ideas de libertad. (8)

			Los intentos de uniformar a la instrucción pública procuran desarticular las instituciones educativas particulares, las escuelas parroquiales, la educación en mutualidades artesanales y obreras, la enseñanza mantenida por los municipios y muchas otras más para articularlas a un sistema de instrucción pública nacional que se consolida paralelamente al fortalecimiento del Estado central. Si bien la educación pública alcanza a principios del siglo XX sólo capas urbanas manteniendo a la mayoría del pueblo (rural) en el analfabetismo, y si bien la revolución insertará nuevas orientaciones a la educación pública nacional, los cimientos de este sistema fueron puestos a lo largo del siglo XIX y siguen presentes hasta hoy en día.

			La matriz posrevolucionaria

			La Revolución conllevó la movilización de las masas populares del medio rural. Cualquier intento de construcción del Estado posrevolucionario, dentro del ideario de justicia social consagrado en la Constitución de 1917, tenía que satisfacer las aspiraciones de las masas rurales. La edificación y consolidación de un sistema de educación primaria rural, que comienza con las misiones culturales de Vasconcelos y se afirma bajo la guía de Moisés Sáenz y Rafael Ramírez, es una de las características más sobresalientes de la educación pública de ese periodo y expresa en su desarrollo las orientaciones principales de la reconstrucción posrevolucionaria en general.

			Vasconcelos propone, en un proyecto amplio y multifacético, una nueva síntesis nacional en el plano cultural que ha nutrido recurrentemente el ideario educativo posrevolucionario hasta el presente. Vasconcelos logra con esta síntesis en el plano ideológico la conversión de las culturas particulares en un proyecto cultural nacional y la articulación del pueblo con el Estado y su proyecto social.

			Tal vez los aspectos místicos y culturalizantes de esta síntesis constituyen uno de los fundamentos de su éxito duradero. El elitismo implícito será limado posteriormente por concepciones populistas. Los gérmenes civilizadores y técnicos serán desarrollados más ampliamente por Moisés Sáenz y Rafael Ramírez dentro de una perspectiva modernizante y pragmática. Ellos se basan en la pedagogía pragmática y activa de Dewey y la adaptan para el contexto mexicano de reconstrucción posrevolucionaria. Vinculan también la naciente escuela rural con la comunidad rompiendo el claustro escolarizado, e intentan convertirla en una instancia activa y participativa del proyecto civilizador de las masas rurales y la transformación del sistema agrario de latifundios aún imperante. Narciso Bassols consolidará este sistema educativo dándole una orientación más económica y técnica.

			Esta consolidación acompaña al fortalecimiento del Estado central en contra de caudillismos y caciquismos regionales. En los años veinte se muestra poco viable el proyecto de municipalización de la enseñanza, promovido por Carranza según el modelo de Coahuila, y Obregón con una clara perspectiva política del poder reinstaura en 1921 la Secretaría de Instrucción Pública, ahora con competencia para toda la nación. En sus inicios esta dependencia aumentará constantemente su influencia a través de convenios con los estados, de la expansión del sistema federal de educación y de la organización de nuevas formas institucionales, como son el sistema de educación secundaria y la definición de un sistema de educación técnica industrial. (9)

			Esta expansión del sistema educativo por parte del Estado central acompaña también el proceso de incorporación del pueblo a un estado nación más amplio y profundo, que culmina con el establecimiento del estado-partido semicorporativo, durante el régimen de Cárdenas.

			La expansión de esta hegemonía encuentra resistencias. Se desencadena una lucha encarnizada con la Iglesia como instancia articuladora de la hegemonía anterior. Esta lucha se libra también en el plano educativo. De ahí nace un jacobinismo racionalista y estatizante en extremo que predomina en muchos planteamientos educativos de la época.

			A la vez, “la movilización con control de las masas” (10), practicada por mucho tiempo con éxito por el caudillismo posrevolucionario, encuentra resistencias. La participación promovida desde arriba desborda los canales previstos. No son, por último, los maestros rurales –en contacto diario con las luchas del pueblo– los que reviven dentro y fuera de organizaciones oficiales el espíritu revolucionario y los que pugnan por una transformación profunda del sistema económico y político. (11)

			Es en este contexto donde se gesta la educación socialista. Pero antes de entrar a este tema habrá que exponer brevemente algunas consideraciones metodológicas acerca de la temática central de este trabajo: la reconstrucción de los valores nacionales en su desarrollo histórico, a partir del análisis de tres generaciones de libros de texto. 

			Algunas consideraciones metodológicas 

			El resumen arriba esbozado de algunas de las tendencias históricas del desarrollo de la escuela pública mexicana no constituye sólo una forma de introducción o puente necesario hacia la temática central de este artículo, que comienza su análisis más detallado con la educación socialista, sino que intenta ser a la vez un esbozo del marco de referencia teórico sobre las relaciones entre estado, sociedad y escuela.

			En él se establecen las principales dimensiones del análisis: la relación entre educación pública y transformaciones económicas y políticas, y la constitución de la escuela pública como institución de la sociedad civil en la dinámica entre sociedad y estado.

			En contra de las formalizaciones ahistóricas, promovidas por la escuela althusseriana, se reivindica la reconstrucción histórica de los conceptos, y en contra del análisis estático e implícito en las tesis tan difundidas de los “aparatos ideológicos del Estado” y del sistema educativo como “reproductor”, tesis que llevan al inmovilismo o dogmatismo político, se recupera una concepción dialéctica del movimiento histórico que reconoce la contradicción entre el momento de dominación, incorporación y control y el momento de ruptura y liberación, aun dentro de un mismo hecho, proceso o fenómeno histórico.

			El análisis que sigue –breve resumen de un trabajo mucho más amplio– versa sobres tres generaciones de libros de texto oficiales para la escuela primaria: los libros de lectura de la educación socialista que de alguna manera son punto culminante del proceso posrevolucionario en su primera etapa; los primeros libros de texto gratuitos y obligatorios de la década de los sesenta, representativos del desarrollismo en el plano económico y educativo; y los libros de texto reformados de ciencias sociales en el sexenio 1970-76 cuya orientación general sigue vigente hasta hoy en día. El análisis de la primera generación abarca los libros de lectura de la serie SEP para las escuelas urbanas y de la serie Simiente para las escuelas rurales; el de la segunda se centra en los libros de Historia y Civismo, y el de la tercera en los libros de Ciencias Sociales.

			Como método de análisis de los textos se ·empleó el método hermenéutico crítico. A diferencia del método de análisis de contenido norteamericano, que operacionaliza el texto deductivamente para lograr sus cuantificaciones rompiendo la estructura y el sentido del texto, la interpretación hermenéutica busca patrones de sentido confrontando en espirales sucesivas la anticipación del sentido con el texto, y a diferencia del análisis del discurso de proveniencia estructural-semiótica que subraya la forma o estructura ideológica del texto, el método hermenéutico crítico concede importancia a los contenidos y su historicidad. (12)

			En cada una de las generaciones de libros de texto analizados se trató de identificar los ejes ideológicos dominantes, a fin de articular el discurso. Asimismo, la temática revisada en estos libros fueron los valores nacionales presentes en los textos y su relación con la función social de la escuela.

			El canon de estos valores nacionales es una constante a lo largo de las tres generaciones de libros de texto, y puede ser caracterizado como el paradigma de los “valores emanados de la Revolución”:

			
					desarrollo nacional y progreso técnico

					justicia social

					democracia

					soberanía

					mexicanidad

			

			Lo que cambia es su jerarquización, su contenido y su articulación mutua dentro de la estructura de los ejes ideológicos dominantes de la época, es decir, el patrón en el cual se insertan.

			Dentro de estos modelos se conservan elementos de patrones de épocas precedentes, se agregan nuevos elementos y se modifican o se eliminan otros, formando parte de un nuevo “todo”. Esta nueva relación con el “todo” cambia invariablemente su sentido. Algunos de estos cambios se presentan como ruptura, otros se pueden ubicar mejor dentro de la noción hegeliana-marxista de la “superación”, en el sentido triple de la palabra alemana aufheben que significa “conservar”, “elevar” y “superar”.

			Los libros de lectura de la educación socialista

			Un claro ejemplo de este proceso se encuentra en los libros de texto de la educación socialista. Esta de ninguna manera se puede considerar solamente como importación “extra-lógica” o “a-mexicana”, como lo interpretan algunos herederos del pensamiento de Samuel Ramos. (13)

			El análisis de los libros de lectura de la educación socialista demuestra que en ella se conserva el desarrollo de la educación rural posrevolucionaria. Permanece el enfoque cultural civilizador y el espíritu misionero de Vasconcelos, el pragmatismo modernizante de Moisés Sáenz y Rafael Ramírez, y la orientación económico-técnica que introdujo Narciso Bassols a principios de los años treinta.

			Existe, empero, un eje articulador nuevo de todos estos elementos: la lucha de clases. La incorporación de la categoría de la lucha de clases tampoco es un momento extra lógico, sino expresión de la coyuntura cardenista. Nace en un tiempo de movilización y organización de obreros y campesinos en contra de la reciente oligarquía posrevolucionaria y fuera de sus instituciones. Esta movilización provoca una crisis en el bloque dominante: la ruptura dentro de la clase política, cuya parte cardenista se vinculará con las reivindicaciones de las masas y sustituirá la relación caudillo-grupo por una integración más orgánica al partido del Estado. Nace así el Estado semicorporativo. En este proceso, el Estado promueve una profunda reforma agraria –estatizaciones y nacionalizaciones– se experimenta la autogestión obrera y se promueve el cooperativismo. Muchos maestros son al mismo tiempo intelectuales orgánicos de este movimiento y algunas organizaciones magisteriales pugnan por una transformación más profunda del sistema. En este contexto nace el concepto de la lucha de clases como nuevo principio articulador de la educación.

			La mayoría de los analistas de la educación socialista no consideran este aspecto y sólo destacan la contraparte, que es la adopción del término socialista por parte de las fuerzas callistas, como otro nombre para su jacobinismo racionalista y como instrumento de legitimación frente al movimiento de masas. (14)

			El nuevo principio articulador une los momentos de las ideologías precedentes, naciendo así dos patrones de la ideología educativa:

			
					la educación de niño rural como agrarista y cooperativista progresivo; y

					la educación del niño urbano como proletario, luchador de clase.

			

			El primer patrón se expresa en los libros de la serie Simiente (15), elaborado por G. Lucio, el segundo en la serie SEP para la educación urbana. (16) Se distingue entonces una educación primaria específica del niño urbano y del niño rural. 

			En este nuevo patrón ideológico, el discurso educativo nacional encuentra una nueva interpretación. El valor más importante es la justicia social, entendida como la abolición de la explotación mediante la socialización de los medios de producción. En segundo lugar –y casi con el mismo peso– sigue el desarrollo nacional.

			Este desarrollo se presenta en la serie urbana como copia del desarrollo de la URSS, donde se subraya el desarrollo de la industria pesada. Pero en la serie rural, el desarrollo agrario se concibe como esencialmente distinto del modelo soviético. No se pregona el desarrollo agroindustrial, sino el desarrollo de la economía campesina. Hay mucho énfasis en la idea del progreso en ambas series. El progreso técnico muchas veces aparece como motor del desarrollo de manera muy ideologizada. Pero de nuevo hay que señalar las diferencias. En los libros rurales se presenta predominantemente una tecnología adecuada a la producción campesina: técnicas de producción de quesos, la construcción de zahurdas, gallineros, etcétera. Sin embargo, también ahí se promueve en nombre del progreso la lucha contra valores religiosos y costumbres tradicionales. Un racionalismo jacobino combate de manera poco diferenciada todas las formas de religión y de costumbres tradicionales, por considerarlas perjudiciales a la salud pública y opuestas al progreso.

			La orientación antirreligiosa –de hecho antieclesiástica– de ninguna manera es sólo expresión de la educación socialista, sino que tiene sus profundas raíces en la ilustración en general, en el positivismo y liberalismo del siglo XIX, y en la coyuntura específica de la lucha entre Estado e Iglesia que precede a la educación socialista. Aunque también es cierto que este racionalismo anticlerical y antirreligioso entronca con el dogma socialista de aquella época.

			Hay que destacar que, si bien los libros de lectura subrayan el progreso técnico, a la vez destacan con igual peso la necesidad de la organización social en comités agrarios, ligas campesinas y cooperativas en el campo, y en organizaciones de colonias y sindicatos en la ciudad. Definitivamente, estos libros no promueven la adulación del Estado que según Cuesta y Lerner (17) sería una de las características de la educación socialista. Es importante señalar que la escuela se concibe primordialmente como lugar donde se fomenta el comportamiento solidario y donde se practican técnicas. La concepción de la democracia es la de una democracia de base, siempre orientada hacia lo social y la sociedad, y no hacia el Estado. La democracia se define, además no en el sentido jurídico político formal, sino, sobre todo, en el sentido material, como cumplimiento a la justicia social.

			La defensa de la soberanía nacional apunta hacia la defensa contra la explotación capitalista e imperialista, y anhela la unificación de todas las fuerzas anticapitalistas y antimperialistas en el interior y en el exterior.

			La identidad mexicana o mexicanidad se muestra como defensa del indigenismo en contra de la hispanidad, la cual se interpreta como una cultura de conquistadores y explotadores. Permanecen rasgos de la revaloración cultural vasconcelista del indígena, pero se considera como el grupo campesino más explotado. Una posible recuperación de la cultura de masas, sin embargo, se ve bloqueada por el racionalismo y el positivismo modernizante. La mexicanidad se define también dentro de la latinoamericanidad –rasgo heredado del vasconcelismo– y se inserta en la lucha antimperialista y anticapitalista.

			Los libros de texto gratuitos de los años sesenta

			El principio articulador de la educación socialista, el concepto de lucha de clases, pierde fuerza hacia finales del propio sexenio de Cárdenas. Durante el periodo de Ávila Camacho se llega a un modus vivendi entre Estado y burguesía (18) que apoya fuertemente el desarrollo de la industria nacional, vía el modelo de sustitución de importaciones, hecho que fue posible, por una parte, gracias a las transformaciones cardenistas, y por la otra, al descenso en la oferta de importaciones que ocasiona la Segunda Guerra Mundial. El viraje ideológico se cimentó en el pacto obrero-industrial y una creciente limitación a la independencia del sector obrero. En el año 1945-46 se establece, mediante la eliminación del principio socialista del artículo 3º Constitucional reformado, un nuevo arreglo de las relaciones con la iglesia. (19) En el contexto de la apertura hacia los intereses del capital, incluyendo capital extranjero, tanto en el desarrollo industrial como en el desarrollo rural, se pierde crecientemente la especificidad de la escuela rural y con ella su tradición. La naciente ideología del desarrollismo unifica la escuela bajo patrones urbanos.

			El concepto de lucha de clases es sustituido durante la gestión de Véjar Vázquez por el de la escuela de “unidad nacional” y “de amor” que redescubrió el “alma del niño mexicano” y la ideología educativa del porfiriato. Torres Bodet, sucesor de Véjar Vázquez y en un tiempo secretario particular de Vasconcelos, revive cierto vasconcelismo, y promueve la importación de los lemas de la UNESCO y de la OEA en el contexto de la apertura “internacional”, en especial las concepciones “occidentales” de “democracia” y de “progreso”. (20)

			Todas estas transformaciones se plasman en los libros de texto gratuitos que edita el Estado bajo el gobierno de López Mateos. Torres Bodet ocupa nuevamente la Secretaría de Educación Pública. La publicación de estos libros se da cuando, por un lado, el desarrollismo muestra sus primeros frutos en el crecimiento urbano y en el crecimiento del producto nacional bruto; y por otro, cuando se manifiesta una tendencia por parte de algunas organizaciones de maestros, ferrocarrileros y campesinos por apartarse del liderazgo de los sindicatos.

			En el patrón ideológico de los primeros libros de texto gratuitos (21), se distingue la concepción de un Estado poderoso con autoridad para dirigir el progreso de la nación. La acción gubernamental, aparentemente, se inspira en un modelo desarrollista.

			La educación se concibe como educación del ciudadano patriota y como formación del trabajador patriota. (22) Dentro de este patrón, la “educación activa” del enfoque socialista se transforma en y se reduce a una educación para el trabajo enajenado, y una educación del ciudadano como súbdito del Estado.

			Esto se nota, sobre todo, en la enseñanza histórica y cívica. La historiografía sirve predominantemente para ilustrar las virtudes y símbolos nacionales. La educación del patriota es, en realidad, una educación del ciudadano como súbdito del Estado. Esta educación cívica es, a la vez, el punto de partida para la formación del trabajador obediente que se justifica en nombre del progreso y del orden.

			Desarrollo nacional, progreso técnico y democracia son los valores principales que promueven estos libros. Pero dentro del nuevo patrón ideológico dominante, cada uno de estos valores tiene una significación muy distinta a la de la educación socialista. El desarrollo nacional se concibe en función de un gran desarrollo industrial, con todos los símbolos de la industria y del urbanismo moderno. Las ilustraciones muestran preferentemente fábricas, torres de electricidad, presas, tractores, camiones, aviones y edificios grandes, aun en el medio rural. Ahí donde estos estereotipos de modernidad no pueden ser incorporados, se transforma el campo en un reducto idílico con carácter folclórico.

			En el ámbito educativo, esta ideología de la modernización se traduce –bajo la influencia de las teorías psicosociales de modernización en una promoción de los valores pequeño burgueses. La puntualidad, la limpieza, el orden y el ahorro son elevados al rango de virtudes cívicas.

			En una primera interpretación parecen de gran importancia los conceptos de democracia y libertad. Pero son concebidos como nociones “occidentales”, “modernas”, y se reducen a características jurídicas formales. Se subrayan sobre todo las obligaciones democráticas y particularmente la de votar. Los niños ensayan la democracia en el salón de clase eligiendo presidente, gobernadores y alcaldes. Sin embargo, el concepto de democracia contiene cierto potencial de ruptura, ya que conserva necesariamente parte de la definición material del concepto revolucionario de reivindicación de la justicia social. Pero, según los textos, los gobiernos emanados de la Revolución han contribuido a alcanzar el anhelo de justicia social, al promover el progreso industrial.

			La defensa de la soberanía se considera como obligación patriótica, aunque no se da ninguna indicación respecto al enemigo externo, ya que México se encuentra armónicamente integrado a la Organización de Estados Americanos. Se puede suponer, por tanto, que el enemigo es más bien interno, y, de hecho, los libros subrayan repetidas veces la necesidad de fomentar la unidad nacional. 

			La mexicanidad expresada en los grandes monumentos de las civilizaciones prehispánicas no trasciende el ámbito de una mera herencia cultural, ya que los indios contemporáneos se convierten en atracción turística. A diferencia de los libros de la educación socialista, se revaloriza también la raíz hispánica. Además de la “conciliación de las clases”, se busca también la conciliación entre hispanismo e indigenismo. Hispanidad y culturas prehispánicas se asumen como meras raíces culturales. La mexicanidad se funda en las luchas por la independencia y se fortalece en las amenazas del exterior durante el siglo XIX, entendidas como “pruebas del patriotismo mexicano”. En estas pruebas se refleja el más alto de los valores cívicos mexicanos: “el sacrificio”.

			Los libros de texto gratuitos reformados del sexenio 1970-76

			Diez años más tarde estos libros serán fundamentalmente reformados. Después de treinta años de desarrollo industrial capitalista dependiente, México efectivamente se había transformado en un país predominantemente industrial y urbano. Este desarrollo, sin embargo, había fortalecido nuevas formas de dependencia y creado otro tipo de problemas, tales como el crecimiento de los cinturones de miseria alrededor de los pocos polos de desarrollo. Los viejos problemas rurales por su parte estaban lejos de resolverse y se habían agravado. El movimiento estudiantil de 1968 y su represión sangrienta habían socavado la legitimidad del régimen “emanado de la Revolución”. El nuevo presidente Echeverría trata de recuperar la legitimación del Estado con una política de “reformas” y con la llamada “apertura democrática”.

			De acuerdo a esta “apertura democrática” se procura atraer a los académicos críticos de las instituciones de investigación prestigiadas. El Colegio de México y el Centro de Investigación y de Estudios Avanzados del IPN fueron llamados para participar en la elaboración de los nuevos libros de texto gratuitos. Estos libros elaborados por investigadores parten de un enfoque interdisciplinario y promueven la apertura didáctica de la escuela hacia el “medio ambiente”. Intentan dotar a los alumnos de las herramientas metodológicas y conceptuales adecuadas para enfrentar los problemas de su ambiente natural y social.

			Este enfoque se traduce en el área de Ciencias Sociales en una concepción didáctica de la historia que sustituye el memorismo de nombres y fechas y la veneración de las virtudes cívicas, por una actitud interpretativa de las grandes transformaciones económicas, sociales, políticas y culturales. Esta concepción se aplica principalmente en la presentación de la historia universal y en la integración de México a los problemas del “Tercer Mundo”. Si bien hay rupturas dentro de este nuevo enfoque generalmente progresivo, y si bien siguen presentes temas y elementos ideológicos de los libros de los años sesenta, es necesario destacar el surgimiento de un nuevo patrón ideológico.

			En el área de ciencias sociales el nuevo patrón ideológico incluye elementos de la teoría de Ia dependencia latinoamericana y del materialismo histórico. Punto de partida tanto de la historia universal como de los textos más específicos de Ciencias Sociales es el concepto de la “lucha del hombre contra la naturaleza, mediante el desarrollo de técnicas y de la organización social”. (23) Se pone énfasis en la creciente división social y técnica del trabajo que nace de esta lucha, en el desarrollo de las contradicciones de clase y en la dependencia internacional en la presentación de la historia universal.

			Sin embargo, tanto en la presentación de la historia como en los textos sobre la sociedad contemporánea, se subraya –tanto más cerca del presente y de México cuanto más fuerte– la importancia de la técnica como motor del desarrollo y como solución de los problemas del país. (24) Si bien los problemas de México son tratados hasta el presente, estos son interpretados más bien como “desigualdades” (25) que podrán ser superadas y propiciar así un cambio en la estructura mediante soluciones técnicas “creativas”. (26) Se trata, pues, de promover, con la participación de todos los ciudadanos (27), cambios dentro de la estructura para lograr una transformación evolutiva de la estructura global. Es decir, la visión de estos libros muestra una mutación paulatina, de un punto de partida de inspiración marxista, hacia una concepción evolutiva de la historia y hacia un funcionalismo crítico en el análisis contemporáneo. Desde el punto de vista político esta interpretación se acerca a la conciencia “tecnocrática” en una perspectiva “social” “demócrata”.

			Esta concepción se vincula orgánicamente con la actualización de los valores revolucionarios que acentúa la importancia del desarrollo nacional, la justicia social y la democracia. A diferencia de los libros de los años sesenta, donde estos valores se presentan en gran parte como cumplidos por los regímenes emanados de la revolución, los libros de textos reformados señalan viejos y nuevos problemas. Para el nuevo enfoque, la Constitución del 17 representa el marco institucional dentro del cual, con la participación de todos los ciudadanos y con una mayor creatividad técnica, se podrá realizar el ideal revolucionario. (28)

			El valor supremo de este patrón es el desarrollo nacional socialmente justo: así mismo se presenta el objetivo de la industrialización como prioritario, capaz de superar las desigualdades, de resolver problemas viejos y nuevos, y de contribuir al restablecimiento del consenso, es decir, basado en la justicia material. El progreso técnico sigue siendo el motor principal del desarrollo, aunque no todos los símbolos industriales y urbanos son símbolos de progreso. Hay en estos libros una atención especial a los problemas del campo (el tercer grado está dedicado exclusivamente al campo). También se expone la problemática del desarrollo urbano y se habla de la dependencia de patrones de producción y de consumo ajenos.

			En lo que respecta al concepto de soberanía nacional, ésta se interpreta como amenazada por la dependencia económica, técnica y cultural. Es necesario enfrentar esta dependencia mediante la alianza con los países del Tercer Mundo (29) –una noción geopolítica–, y mediante la creación de nuevas soluciones técnicas. (30) Es aquí donde destaca la labor educativa encargada de fomentar la capacidad creativa. (31)

			La educación como canal de ascenso social contribuye al logro de la justicia social. (32) La democracia es entendida, sobre todo en su aspecto material, pero a la vez se enfatiza la participación política de todos los ciudadanos. A diferencia de los libros de texto de la educación socialista, se menciona la necesidad de la organización social, pero no se considera prioritaria. (33) También en estos libros la mexicanidad radica en la herencia de dos culturas, la hispana y la indígena. Si bien los indios de hoy ya no aparecen como el elemento folclórico de los años sesenta, sino de nuevo como campesinos pobres, (34) la contribución de la raíz indígena a la cultura mexicana se limita a elementos de la lengua, del vestido y de ciertas costumbres como las fiestas. (35) La mexicanidad moderna se constituye de manera similar a la de los libros de los años sesenta –por cierto un enfoque que fue desarrollado originalmente por Justo Sierra para superar la disputa entre indigenismo e hispanismo– (36) organizada a partir del principio estatal y la formación de la nación mexicana a través de las luchas por la Independencia, a través de la lucha contra las intervenciones extranjeras y la lucha por la reforma liberal, que culminan con la Revolución y la Constitución de 1917. (37)

			Por otro lado, hay que señalar que estos libros eliminan la concepción de la patria a la manera de los años sesenta. En general definen lo nacional más bien desde la perspectiva de la sociedad, en contraste con los libros anteriores donde predominaba el Estado. A diferencia de los libros de los años sesenta, se define aquí un enemigo externo. El concepto de latinoamericanidad sustituye de nuevo la versión panamericana de los años sesenta. Esta latinoamericanidad se opone a los neocolonialismos y queda enmarcada en una política del Tercer Mundo. (38) Si bien se señala también la necesidad de la unidad nacional, hay otros textos que denuncian las contradicciones sociales internas. En algunos textos, sin embargo, las contradicciones de clase quedan mistificadas como diferencias geográficas y regionales. (39)

			Los libros de texto reformados de Ciencias Sociales representan indudablemente una contribución original y orgánica al restablecimiento de un consenso entre gobernantes y gobernados. A pesar de que algunos elementos de este nuevo enfoque suscitaron la reacción dentro y fuera del sistema, los políticos de orientación tecnocrática y de orientación social, (40) que tienen tal vez cierta confianza en afrontar los problemas sociales por la confianza en su capacidad técnica, han comprendido la organicidad de esta contribución y han podido defenderla contra las presiones de la reacción. A la vez, estos libros representan un avance en la movilización social y política, significan un avance didáctico frente a la práctica memorista escolar, y un avance ideológico frente al patriotismo autoritario y la ideología modernizante pequeño burguesa de los libros de los años sesenta. Ellos abren el espacio escolar hacia los problemas sociales y políticos contemporáneos y ofrecen al maestro nacionalista revolucionario innumerables puntos de partida. (41)

			Una advertencia contra la ideología de la ideología

			A modo de conclusión, parece necesario advertir acerca de los límites del análisis arriba esbozado. Aunque los libros de texto son sancionados y distribuidos por el Estado, de ninguna manera representan totalmente la ideología de éste sino una ideología sancionada por una fracción del mismo. Esta ideología tampoco se trasmite de manera vertical a los alumnos en el salón de clase, sino que va mediada por la institución escolar. Por ejemplo: a pesar de que los libros de texto reformados no ponen mayor énfasis en las ceremonias cívicas, en la vida cotidiana de la escuela aún se realizan semanalmente los honores a la bandera.

			Esta trasmisión es mediada también por la ideología del magisterio en su conjunto y por la ideología personal del maestro que, a su vez, interpreta de manera diferencial sedimentaciones históricas distintas. En esta mediación, el libro de texto –cuando es usado (42) –se entiende diferentemente. Lo mismo vale respecto al aprendizaje del alumno, que es expuesto simultáneamente a la influencia de otra instancia educativa no formal representada por la televisión comercial, (43) así como a la influencia de sus compañeros y de sus familiares. Aun dentro del salón de clase, la trasmisión de valores no pasa sólo por la enseñanza intencional, sino también por el llamado currículum oculto en las interacciones entre maestro y alumnos, (44) por la organización misma de las actividades de enseñanza y por las relaciones institucionales que sustentan la escuela en su vida cotidiana. (45)

			En una presentación oral del análisis ideológico de los libros de texto, un maestro –aparentemente molesto– preguntó si en los libros de texto hay sólo ideología. Definitivamente, no. Como se señaló al inicio del artículo, la enseñanza de la historia y de la moral están desde un principio íntimamente vinculadas con el intento de difundir una visión secular y racional del mundo. Los libros de texto reformados se denominan libros de Ciencias Sociales e indican con este cambio de nombre el intento de proseguir con el proceso de secularización y racionalización a la altura de nuestros tiempos. En los libros reformados se trasmite, sobre todo, información y se induce a los alumnos a buscar información adicional y a procesarla organizadamente. Los libros intentan subrayar el aprendizaje de conceptos a la altura del desarrollo de las ciencias sociales contemporáneas. Pero si bien las teorías sociales son intentos de explicación racional de la sociedad y de sus procesos, ellas son a la vez y necesariamente teorías políticas e ideológicas. Incluso la mera selección de la información y su forma de organización son guiadas inevitablemente por una visión del mundo.

			Por otro lado, la enseñanza y la apropiación de conceptos sociales es aún un campo poco explotado. Los pedagogos tenemos una noción muy vaga del nivel de comprensión y posible apropiación del niño escolar. De ahí que muchas veces no sabemos si nuestra versión infantilizada puede ser útil como tal a los niños. Los estudios psicogenéticos de la escuela de Piaget han demostrado que la mayoría de los niños alrededor de los siete años no pueden comprender las relaciones lógicas de “inclusión de clases, que están implícitas en una serie de nociones vinculadas con el espacio y el tiempo”. (46) Pero cuántas veces nos desesperamos si estos niños no pueden comprender que su barrio está dentro de un conjunto mayor que se llama Monterrey –digamos– y que este conjunto (la ciudad) se encuentra dentro de un conjunto más amplio (el país) llamado México. De ahí se puede suponer que muchas de nuestras enseñanzas conllevan información que será asimilada por el niño de manera totalmente distinta de la que pensamos. Lo mismo vale para el mensaje ideológico y moral. (47)

			Pero mientras no se realicen estudios sobre el aprendizaje de conceptos sociales no podemos renunciar a la tarea de enseñar. La experiencia magisterial constituirá indudablemente una orientación valiosa en esta tarea. El intento de dialogar con el pasado como explicación e inspiración de lo actual y de difundir valores, orientaciones y explicaciones respecto al funcionamiento de la sociedad actual es una empresa legítima, si bien también, siempre y necesariamente, ideológica.

			La discusión de los valores es parte esencial de las ciencias sociales contemporáneas y de nuestras sociedades modernas en su conjunto. Sólo una discusión abierta con el pasado y el presente puede llevar a la formación de una voluntad histórica y política crítica, (48) y debe fomentarse –tal como lo inducen los libros de Ciencias Sociales vigentes– desde el salón de clase. 

			Notas:

			Las referencias bibliográficas y hemerográficas se mantienen como fueron publicadas originalmente, de acuerdo a los lineamientos editoriales de la revista. 
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			Pedagogía y filosofía hoy *

			Eduardo Weiss

			La filosofía ha caído en descrédito: no existe ya como sistema y campo unitario. Se ha disuelto en axiología, epistemología y en especulaciones ontológicas, y aun dentro de estos campos ya no hay sistemas unitarios; en cada uno rivalizan diferentes teorías. La filosofía ha sido desplazada por las ciencias que abordaron sucesiva y exitosamente los diferentes campos del análisis filosófico y minaron su legitimidad. Primero las ciencias naturales. Y como reacción se crearon las humanidades, que fundamentaron por mucho tiempo la pedagogía. Pero, a su vez, las humanidades cayeron en descrédito y fueron desplazadas por las ciencias sociales, quedando las humanidades como reducto curioso con un status inseguro (Cfr. Foucault, 1968: cap. X). La pedagogía una concepción ligada a la filosofía y a las humanidades, corrió la suerte de éstas. Quedó como reducto curioso. A la vez que se disolvió la unidad disciplinaria que fue sustituida por el concepto de ciencias de la educación. (1) No niego que hayamos ganado en este proceso, pero también hemos perdido. Cabe señalar tres ejemplos:

			
					la relación entre crítica y utopía,

					la relación entre teoría y praxis, y

					la pedagogía como ciencia.

			

			La relación entre crítica y utopía

			Después de Comenio, fundador de la didáctica en el sentido amplio –es decir, incluyendo la organización escolar y el currículum–, el mayor acontecimiento en la pedagogía fue sin duda Rousseau: su descubrimiento del sujeto y de la experiencia. (2) Con Pestalozzi la experiencia se vinculó a los saberes cotidianos extra escolares y después la versión empirista fomentó la “pedagogía objetiva”, es decir, la introducción de los objetos concretos en las aulas que sustituyó el dominio exclusivo de la palabra. Pasando por Dewey y su concepto de acción, esta línea ha seguido un desarrollo fructífero hasta hoy en día, por ejemplo, en Piaget. Rousseau introdujo también a la pedagogía el sujeto del niño en desarrollo, que no existía hasta aquel entonces. Un sujeto que fue reducido a sus funciones orgánicas en las pedagogías positivistas, pero resurgió como ‘’persona’’ integral en la pedagogía idealista inspirada en la filosofía de la vida y las ciencias del espíritu a finales del siglo pasado. Para escindirse a lo largo del siglo xx en sujeto cognitivo, sujeto social y sujeto psicoanalítico.

			Estos son los aspectos más generalmente conocidos, pero se olvida el aspecto crítico y utópico que hasta hoy en día plantea un problema a la pedagogía. Por un lado, Rousseau planteaba en el Emilio la socialización positiva (educación como “citoyen”), pero por otro lado criticaba tanto al orden aristocrático existente como al orden burgués naciente y la insuficiencia de sus instituciones morales y educativas. De ahí la educación por la “naturaleza”. Esta contradicción sigue presente en el centro de la pedagogía. De ahí que quedan cortas las interpretaciones actuales de socialización (positiva) o reproducción (el mismo aspecto volteado críticamente). La pedagogía aspira a contribuir mediante la educación de las generaciones jóvenes a una nueva sociedad futura. Pero tiene que realizar esta tarea dentro de la sociedad existente (Cfr. también la tercera tesis sobre Feuerbach en Marx). Rousseau propuso la educación por la naturaleza; hoy en día los educadores “populares’’ proponen la educación no formal, extraescolar, como solución y corren el peligro de hipostasiar el sentido común y las “tradiciones comunitarias” como el correctivo “sano” frente a las anomias de la sociedad industrial. Pero la pedagogía como cualquier ciencia social que no quiere sucumbir al positivismo, es decir, en este caso a una apología de la realidad escolar existente, tiene que correr este tipo de peligros, tiene que postular el momento utópico de los conceptos más allá de las positividades existentes (Cfr. el ejemplo de Adorno [1975: 154] del concepto universal de libertad frente a la realidad empírica).

			Esta contradicción no sólo se actualiza a nivel macro social, sino se plantea en forma parecida a nivel de la relación educador-educando. El educador-pedagogo quiere educar para la libertad, pero lo realiza a partir de una posición de autoridad, no sólo por su rol atribuido por la sociedad, sino por el carácter de la relación educativa: actúa sobre un sujeto en formación en estado de desarrollo. La pedagogía tradicional ha luchado arduamente con este problema bajo el tema del proceso de “personalización” y de la educación para la “autonomía” desde una situación desigual (por ejemplo, Nohl, Weniger). No pudo resolverlo y evidentemente había muchas soluciones idealistas, pero las discusiones tenían más profundidad que los debates actuales sobre la “reproducción” por un lado, y por el otro la “educación para la libertad”–que parten del modelo de la interacción entre adultos. La pedagogía tradicional no renunciaba a la utopía, por ejemplo, a un concepto de libertad más allá de la positividad existente, aun después de haber tomado conciencia de la contradicción.

			La relación entre teoría y práctica

			Desde un inicio, el status de la teoría pedagógica era incierto. En Alemania, por ejemplo, sigue presente la escisión entre las diferentes formas de fundamentar la pedagogía que se inició a principios del siglo XIX. Por un lado, estaba Herbart, quien propuso fundamentar la pedagogía en la ética y la psicología; por otro lado, Schleiermacher, en la ética y la política (Boehm, 1982: 41). Dejando por un momento de lado el polo de la ética, la diferencia es fundamental: en Herbart se perfilaba, con la psicología como ciencia fundante por excelencia, lo que hoy en día llamaríamos la investigación social empírica y su modo de entender la relación entre teoría y práctica. La teoría se perfilaba como la explicación de las leyes generales del comportamiento humano. Ese tipo de explicación nomológico-deductiva tiene el mismo carácter que la predicción, de ahí la posibilidad de predecir las acciones necesarias para generar un comportamiento deseado (Cfr. Popper. 1973: 137). En la figura del ‘’si-entonces”, donde el ‘’si” se compone de leyes generales y condiciones específicas, el “entonces” permite explicar lo que pasó o predecir lo que pasará: el hilo se ha roto o el hilo se romperá en el ejemplo de Popper. Es decir, la teoría funge como predicción de la práctica y la explicación científica es equiparable a la predicción tecnológica.

			Schleiermacher, en cambio, usó la figura de la “política”. Para entender esa figura hay que remontarse a la concepción griega de teoría. Para los griegos, teoría no tenía ninguna de las implicaciones prácticas que le atribuimos hoy en día. Al contrario, era la contemplación de las verdades eternas y su reflexión crítica. El hombre educado podía dedicarse como filósofo a la contemplación teórica o –y ésta era la segunda alternativa– participar en la vida político-práctica. Con Aristóteles, se perfiló el concepto de “praxis” como la acción responsable, autodeterminada y guiada por ideas valorativas sobre los fines de la acción, por cierto, diferenciado de “poiesis’’, que caracterizaba la realización de obras artístico-artesanales guiada por un saber llamado “techné”, más cercano a nuestro concepto de acción instrumental dirigida hacia el éxito de la acción (Boehm, 1982: 32 ss.). Schleiermacher, al postular la “política” como fundamento de la pedagogía, conservaba la tradición pedagógica clásica que comprendía la pedagogía al igual que la política como continuación práctica de la ética, a la vez que le concedía un lugar secundario a la poiesis.

			En la epistemología dominante, estas diferencias se han nivelado y la práctica se ha reducido al papel de empíria, explicable desde la teoría como vimos con Popper. En el postulado de Marx sobre la dialéctica entre teoría y práctica, en el llamado a superar la contradicción entre ellas por una “praxis” revolucionaria, aún estaba presente el saber de estas diferencias; una relación dialéctica sólo puede nacer a partir de la no-identidad entre los dos conceptos. Lamentablemente, la mayor parte de los marxistas han perdido conciencia de esa diferencia. Plantean la superación de la contradicción, la praxis, que para Marx era un programa, como un hecho. La mayoría se adscribe a una versión que concibe la teoría exclusivamente como preconcepción de la práctica y como paso previo a la acción en el sentido de la explicación nomológico-deductiva arriba señalada. 

			En ello se expresa el triunfo histórico de la revolución científico-tecnológica y de la concepción politécnica (también en algunos escritos de Marx y Engels). La concepción politécnica concibe a todas las prácticas técnicas como explicables y reductibles a las ciencias naturales básicas y éstas, a la matemática y la lógica; de ahí que los planes de estudio pueden partir de las ciencias básicas para desembocar desde la teoría en las diferentes prácticas; una concepción que guía hoy en día casi todos los planes de estudio, aun en las ciencias sociales y convierte a las prácticas en un aspecto secundario. (3) Otros actores de izquierda, instalados en el primado de la práctica, se deslizan hacia el accionismo y convierten a la teoría en sirvienta de la práctica (Bloch, 1959: I 288 ss.).

			Actualmente, la corriente de la investigación-acción postula recuperar el concepto de praxis, pero en el fondo lo pierde por partir de una visión armónica entre los dos polos. Al no enfatizar la diferencia entre la teoría y la acción, se desliza o hacia la acción pragmática o hacia el teoricismo, al postular, por ejemplo, la figura del “maestro-investigador”.

			Pero también corren ese peligro las investigaciones etnográficas de la práctica docente escolar. Este tipo de investigación sin duda ha contribuido y seguirá contribuyendo al desarrollo pedagógico. Frente a las discusiones pedagógicas tradicionales, basadas en la interpretación de teorías filosóficas y pedagógicas (idealistas o críticas) ha reivindicado la descripción empírica de la práctica escolar; frente a las explicaciones generales, han opuesto la particularidad; frente a las explicaciones unilaterales desde determinadas teorías, por ejemplo, las psicológicas, ha reivindicado el estudio de la complejidad de las interacciones a escala educativa escolar, y frente a la normatividad y uniformidad explícita de la tecnología educativa, ha reivindicado la heterogeneidad y el “buen sentido” (gramsciano) de prácticas tradicionales (Cfr. Rockwell /Ezpeleta, 1983).

			Pero corren, por una parte, el peligro de desdeñar la función crítica de la teoría, por ejemplo, en el plano de la discusión social cuando se centran exclusivamente en el ser así de la realidad y cuando, como Berger y Luckmann (1979), desde una posición fenomenológica hipostasian la interacción (cotidiana) como modelo de toda vida social y olvidan la colonización y reglamentación de la vida cotidiana por las determinaciones estructurales o sistemáticas –por ejemplo, el papel del maestro como burócrata–, así como la imposibilidad de reconstruir el sistema social a partir del “mundo de vida” (Cfr. Habermas, 1987: 181 ss. y 429 ss.). Ello se refleja en las teorías educativas que se encuentran escindidas entre las discusiones estructurales a escala del sistema escolar y las discusiones a escala del aula, donde el enfoque de interacción social resulta fructífero. Pero aun este enfoque resulta insuficiente para una teoría didáctica, como veremos más adelante. No estoy criticando las investigaciones como tales –que tienen su lugar y recorte legítimo– sino su transposición a la formación de maestros que actualmente se encuentra en auge. Es ahí donde los peligros latentes se actualizan. 

			Me refiero al programa de especialización y de maestría en práctica docente de la UPN y a nuestro Programa Especializado en Formación Docente para el Sector Tecnológico (para una autocrítica de nuestro programa, cfr. Ibarrola/Márquez Weiss, 1988). A los maestros se les induce por un lado a analizar su práctica docente en su ser así (o muchas veces desde una perspectiva crítica de la reproducción), sin darles suficientes bases teóricas y prácticas para modificarla. Al entrenarlos intensivamente para realizar observaciones del tipo etnográfico se les empuja paralelamente hacia formas necesarias para el investigador externo y a pesar de la reivindicación de la práctica docente a desestimar sus experiencias y sus formas cotidianas de comunicarlas, por ejemplo, la narración de anécdotas o incidentes biográficos como fuente de reflexión teórica (Cfr. Habermas, 1987: II 194 ss. sobre la narración como expresión del mundo de vida cotidiana). No estoy diciendo que el distanciamiento reflexivo y analítico de las experiencias cotidianas no sean imprescindibles en la formación de maestros, sino que deberíamos buscar formas más adecuadas a la vida cotidiana de los maestros en lugar de tratar de convertirlos en investigadores. En este sentido, el análisis de “testimonios” jugó un papel importante en nuestro programa de especialización arriba mencionado.

			Actualmente, el peligro mayor en el desarrollo pedagógico mexicano es el exacerbado teoricismo o investigacionismo. Piénsese por ejemplo en la didáctica: después del paradigma tecnológico, la didáctica se ha reducido a la crítica teórica. Y los pocos grupos que trabajan desde una perspectiva experimental-propositiva de didácticas especiales quedan relegados.

			Se olvida que el saber educativo está constituido por tres momentos necesarios: a) el saber cotidiano, b) la teoría y, c) las reglas prácticas (cfr. Menck, 1986: 116 ss.). Estas reglas o sistematizaciones o modelos didácticos cumplen un papel esencial en la práctica educativa. Pueden ser sistematizaciones empíricas de la experiencia cotidiana o más bien inferencias deductivas de sistemas teóricos. Son el espacio de interacción entre el saber teórico y el saber práctico, el lugar de encuentro entre la explicación y la valoración. Son el espacio de la contradicción entre la decisión guiada por reglas y su cambio situacional. Constituyen el espacio de interacción entre la reflexión teórica y la toma de decisión. Son así mismo el espacio de interacción entre decisión racional y arte intuitivo.

			La investigación educativa mexicana reciente las ha desdeñado como campo a investigar y la formación de maestros ya no les concede ningún lugar (ni a la formación en escuelas anexas ni a los manuales de didáctica). De ahí me explico en parte la miseria de la práctica docente cotidiana. La pedagogía ha olvidado que su desarrollo no depende exclusivamente del desarrollo teórico. Sino que fueron también grandes educadores Pestalozzi, Froebel, Ramírez, Freinet (innegablemente inspirados en principios teóricos) quienes construyeron sistemas de reglas nuevos que, a su vez, dieron pie a nuevas teorizaciones.

			Como tarea inmediata me parece importante restituir este espacio de mediación entre teoría y práctica que son los sistemas de reglas como espacio de análisis y de reflexión. Para ello es de primera importancia no enajenar a los maestros en esquemas investigativos, sino ayudarles a “levantar la voz”(McDonald, 1986), a encontrar las formas de reflexión de sus prácticas, mediante y frente a la teoría. Para un intento mexicano en este sentido, véase Santos Ruiz (1989).

			La pedagogía como ciencia 

			La pedagogía no puede olvidar la constitución de su campo profesional, la dualidad de teoría y práctica. La importancia de la práctica profesional y la irreductibilidad de la práctica a la teoría. En muchos sentidos, es más cercana a la medicina, la jurisprudencia o la administración de empresas, que a la sociología, la lingüística, etcétera, como veremos más adelante.

			Eso se expresaba también en la fundamentación de la pedagogía en la ética por Schleiermacher y Herbart, entendida como razón práctica en la tradición kantiana. El objetivo era encontrar una racionalidad moral capaz de guiar la práctica. La pedagogía intentó deducir reglas valorativas y normativas para la práctica educativa de sistemas filosóficos. La pedagogía alemana de principios del siglo xx hipostasió –en el afán de lograr para las “ciencias del espíritu” una objetividad similar a la alcanzada en las ciencias naturales– los valores como entes objetivos en sí. Por cierto, esta transposición del concepto económico de valor “al terreno de las humanidades es bastante elocuente. En ambos casos se perdía de vista el proceso histórico real que se expresaba en esa abstracción, llámese el valor supremo ‘capital’” como en la economía o “libertad “ como en las humanidades. En ello se expresan el proceso real de la homogeneización de los capitales y fuerzas de trabajo y de los procesos y sujetos culturales. La burguesía cultural alemana creía superar con la construcción de los valores los intereses utilitarios comerciales, pensaba encontrarse por encima de ellos. Sin darse cuenta que su objetivismo cultural obedecía al mismo tipo de racionalización que la economía.

			En el terreno teórico, la fenomenología, la etnología y la lingüística han derrumbado esa concepción. Hoy en día sabemos que los valores son una construcción derivada de la secularización religiosa. Que en el terreno de la interacción social encontramos en el mejor de los casos intereses, motivos y creencias y que los valores no son más que un constructo formal analítico. Pero son un concepto indispensable para analizar cualquier interacción social.

			Habermas distingue en una primera aproximación entre acciones instrumentales (manipulaciones para conseguir determinados fines), acciones reguladas por normas y acciones dramatúrgicas (Habermas, 1987: primer interludio). Como explica Luhmann, la acción instrumental o teleológica que relaciona determinados medios con determinados fines, se compone analíticamente de dos componentes: un juicio sobre la relación causa-efecto, donde el medio es considerado como causa y el fin como efecto, y un juicio valorativo sobre la deseabilidad del efecto declarado como fin. La postulación de una relación medio-fines es, según Luhmann, un recurso práctico para reducir complejidad: la complejidad de causas y efectos y la complejidad de la valoración de fines (Luhmann, 1973: cap. 1). En el pasaje de la acción social a la interacción, la acción instrumental se convierte en acción estratégica al tomar en cuenta las acciones y reacciones del otro actor (Habermas, 1987: l. interludio primero). 

			En acciones comunicativas –presentes hasta cierto grado en cualquier tipo de las acciones arriba mencionadas– los actores establecen potencialmente una relación:

			
					“con algo en el mundo objetivo (como totalidad de las entidades sobre las que son posibles enunciados verdaderos).

					con algo en el mundo social (como totalidad de las relaciones interpersonales legítimamente regulados).

					con algo en el mundo subjetivo (como totalidad de las propias vivencias a las que cada cual tiene un acceso privilegiado y que el hablante puede manifestar verazmente ante un público) ...” (Habermas, 1987: II 171).

			

			“La acción comunicativa rebasa en un proceso cooperativo de interpretación en que los participantes se refieren simultáneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo social y en el mundo subjetivo, aun cuando en su manifestación sólo subrayen temáticamente uno de estos tres componentes (lbid.)”. 

			Asimismo, existe la posibilidad de valorar analíticamente cada una de las dimensiones: la validez de las afirmaciones sobre los objetos, la validez normativa y la veracidad subjetiva.

			Se puede estar de acuerdo o no con la utopía de Habermas, de fortalecer frente a la racionalización instrumental (que ha dominado nuestro desarrollo “moderno”) una racionalización comunicativa que ha empezado a perfilarse en el mismo proceso de decisión. Pero una ciencia o ciencias de la educación que olvidan la imbricación de las tres dimensiones, arriba mencionadas, en los actos educativos concretos y se basan exclusivamente en una de ellas (por ejemplo, la psicogenética en la relación sujeto-objeto, la hermenéutica y el interaccionismo simbólico en la relación sujeto-sujeto) no es satisfactoria.

			Por otro lado, el saber educativo abarca el nivel de los saberes cotidianos y de los sistemas de reglas. La pedagogía como ciencia no puede simplemente incorporar las reglas, las tiene que analizar científicamente. Surge la necesidad de reconstruir la pedagogía como ciencia de la acción y de investigar el proceso de toma de decisiones. En este sentido destaca positivamente la inclusión de artículos de Woods “Estrategias de enseñanza” y de Hargreaves, “El significado de las estrategias docentes”, en la antología “Ser maestro” (1985) compilada por Rockwell. Pero gran parte de la literatura pedagógica actual habla sólo de los efectos no intencionales que tienen las acciones de los maestros, casi nada se le dice al maestro sobre los efectos deseables de sus acciones intencionales, y sus decisiones didácticas y curriculares quedan en la penumbra. De nuevo entramos en el terreno de la relación entre racionalidad y valoración. Ya no podemos aspirar a criterios unívocos deducibles de fines últimos. La jurisprudencia intentó desarrollar la racionalidad de los fines por la vía taxonómica, especificando cada vez más las normas frente a las situaciones concretas diversas. De ahí se nutren la burocracia, pero también modelos análogos en las pedagogías o didácticas normativas. La teoría de decisión desarrollada en la administración de empresas parece más fructífera, ya que dejó de partir de determinados fines generales, pero pudo estipular la equivalencia de fines diferentes al introducir como medida de equivalencia el “valor” monetario, que abstrae de otras cualidades (Luhmann, 1973: 88 ss.). El aspecto reductivo –implícito también en el concepto de regla– sin embargo, no puede considerarse exclusivamente como fenómeno negativo como ocurre en el debate pedagógico mexicano actual. Piénsese en las discusiones sobre acción social-rol­ sistema o sobre acción social-habitus-institución (la concepción de Parsons y la de Bourdieu, ambas inspiradas en Durkheim), donde para la mayoría de los intérpretes educativos, el rol o el habitus son lo “malo”, olvidándose que la habituación o la regla son de suma importancia para reducir la complejidad de los múltiples sentidos presentes en cualquier interacción social y comunicativa, para descargar la toma de decisiones y poder enfocarla a los puntos neurálgicos. Desde la teoría de sistemas podríamos enfocar las regulaciones internas que se establecen en un sistema de relaciones múltiples, dinámicas y complejas, como lo es el grupo escolar y el maestro, y comprender mejor la autonomía relativa del maestro. Y desde la teoría de sistemas abiertos, la interacción de este sistema con su contexto, así como las reestructuraciones de las regulaciones internas que surgen de esta interacción.

			Un aspecto inquietante del estado actual de la pedagogía es la disociación entre diferentes disciplinas. Mientras reinaba la filosofía, la pedagogía como hija de ésta se podía atribuir el reinado sobre las diferentes ciencias auxiliares (psicología, sociología, antropología, lingüista), dándoles a éstas un carácter heurístico. El papel de la síntesis que daba a la pedagogía filosófica. Podemos observar reminiscencias de esta postura hasta hoy en día. Por ejemplo, cuando algunos teoricistas en cualquier discusión proclaman “que primero hay que establecer el marco epistémico’’, sin darse cuenta que con el concepto de episteme ya redujeron la filosofía a teoría de conocimiento y ésta al conocimiento científico. Pero en general se ha afianzado la noción de ‘’ciencias de la educación” como empresa multidisciplinaria.

			La vía de la interdisciplinariedad es fructífera pero ardua. Para reconstruir actualmente una didáctica a la altura de las teorías, necesitaríamos la integración de la teoría psicogenética del aprendizaje cognitivo, que parte de la relación entre sujeto objeto, con la teoría del interaccionismo simbólico sobre la socialización, que parte de la interacción sujeto-sujeto (y ha superado en este renglón a la hermenéutica). Habría que complementarla con la profundización en los aspectos socio afectivos desde una posición psicoanalítica, y con el análisis sistémico de las relaciones grupales. Habría que integrar las derivaciones de esta teoría con las investigaciones etnográficas sobre la práctica docente escolar en el contexto institucional y ensanchar éstas hacia el análisis de la toma de decisiones habituada o situacional de maestros y alumnos, y confrontar la perspectiva interaccionista con las investigaciones sociológicas sobre las determinaciones estructurales. Pero con ello no bastaría aún. Falta el polo de los contenidos, la investigación sobre la estructura de estos, y su relación con el aprendizaje y la enseñanza.

			El ejercicio muestra varios aspectos interesantes:

			
					Indudablemente estamos avanzando en integraciones interdisciplinarias parciales. En el Departamento de Investigaciones Educativas (DIE), por ejemplo, el análisis de la práctica docente cotidiana, en su contexto institucional, busca –como muestra la denominación del proyecto– integrar el análisis de la vida cotidiana con las determinaciones estructurales; los grupos de didácticas específicas (de matemáticas, ciencias naturales y sociales) buscan integrar la teoría piagetana con la perspectiva de la práctica docente cotidiana. Personalmente estoy buscando integrar estas perspectivas con el análisis curricular-didáctico pedagógico. Pero a la vez, el ejercicio muestra cuán lejos estamos de lograr una interdisciplinariedad que satisfaga tan sólo al campo de la didáctica.

					Evidentemente, la selección de teorías a integrar es la selección de Eduardo Weiss (dentro de determinado contexto académico institucional). En las ciencias humanas y sociales siempre ha habido y va a haber competencia entre teorías rivalizantes. Teorías que se pensaban superadas y desechadas renacen continuamente. De ahí que el camino de las integraciones siempre será azaroso.

					Así mismo, el ejercicio muestra que la constitución de esa interdisciplinariedad puede prescindir enteramente de la filosofía; cada una de las teorías mencionadas tiene sus propias normas y no hay norma por encima de las teorías a integrarse que pueda guiar este proceso. Lo mismo vale para la epistemología, que se va constituyendo cada vez más como epistemologías internas de las disciplinas y como empresa interdisciplinaria, según sostiene Piaget (1979: 55 ss.), pero como muestra también el análisis de la episteme moderna de Foucault en Las palabras y las cosas, o el intento de Habermas en su Teoría de la acción comunicativa de lograr una nueva síntesis, a partir del análisis crítico de las diferentes corrientes teóricas de las ciencias sociales y no de la filosofía.

			

			La teoría como tal o la investigación educativa no tendrían que inquietarse, pero ocurre que como DIE* estamos también en contacto con la práctica: hacemos planes y programas de estudio, formamos maestros. Y es frente al carácter complejo de los retos prácticos que se revela más claramente la insuficiencia de la teoría (para evitar malentendidos habrá que señalar, con Kuhn y Piaget, que sólo a partir de teorías alternativas podemos cobrar conciencia de las insuficiencias específicas de determinadas teorías). Es ahí donde renace continuamente el sueño y el reto de la síntesis, donde cualquier postura teórica muestra sus limitaciones: la postura reflexiva y crítica, la postura tecnológica, la postura descriptiva de la realidad, etcétera. Es en las propuestas de acción donde nos vemos obligados a servirnos de las valoraciones en las tres dimensiones señaladas por Habermas. El polo de la práctica resulta indispensable para la constitución del campo de la pedagogía, no como complemento orgánico, si no como polo desafiante y contradictorio, con legitimidad y “legalidades” propias.

			Para conservar y renovar el sueño de síntesis de contradicciones (síntesis entre diferentes teorías, síntesis entre teoría y práctica, entre positividad y utopía). Una aspiración que rebasa el modelo de ciencia o de ciencias de la educación, prefiero conservar el nombre de pedagogía. 

			¿Y qué de la filosofía?

			La filosofía ya no puede lograr la síntesis, pero queda como memoria de su pérdida y como utopía de una nueva síntesis a alcanzar. Como dijo Adorno, ya no se puede erigir una filosofía, pero nos queda la posibilidad de filosofar. Para mí, filosofar quiere decir mantener la conciencia de la no-identidad entre teoría y práctica y entre las teorías; quiere decir identificar la unidimensionalidad de positivismos o criticismos, y quiere decir descubrir la utopía en la contradicción entre el concepto universal y la positividad empírica, pero también los nichos de acción posible. Este filosofar, sin embargo, ya no se puede mover por encima de las ciencias sociales y humanísticas, sino que tiene que realizarse a partir y dentro de ellas. Tiene que examinar sus conceptos y construcciones teóricas, tomarlas en serio y, a la vez, criticar su unidimensionalidad: tiene que contrastarlos con la práctica y tiene que contrastar la práctica con la teoría y mostrar la insuficiencia de ambas.

			Notas:

			1. El tema de la “pedagogía”, su relación con la filosofía y los aspectos temáticos considerados como problemas en este artículo se ubican claramente en la tradición alemana. Si bien el autor intenta referir estas discusiones al debate mexicano actual. Es en Alemania y en Italia donde el concepto de pedagogía sigue vigente. En Francia, en cambio, como muestra el estudio comparativo de Schriewer (1983). el concepto nunca tuvo gran aceptación. Dominó tempranamente el concepto de ciencias de la educación, con dos polos fuertes muy claros: la sociología desde Durkheim y la psicología desde Binet. Asimismo, discusiones centrales para la pedagogía alemana como son la relación entre utopía y realidad, o sobre el status de la teoría frente a la práctica educativa, nunca tuvieron gran importancia en Francia donde prevaleció pronto el modelo experimental y el análisis sociológico empírico (véanse al respecto los libros de Mialaret y Debesse). Estas diferencias se reflejan también en las formas institucionales: en Francia el personal de las Escuelas Normales es reclutado de las licenciaturas universitarias; en Alemania, en buena parte entre maestros con una formación universitaria adicional en Pedagogía. Asimismo, tradicionalmente el número de cátedras y facultades pedagógicas en el resto del sistema universitario alemán es inmenso, mientras que en Francia el número es más reducido y las cátedras educativas complementan otras disciplinas. Considerando que la discusión mexicana está fuertemente influida por la discusión francesa una “alemanada” no puede causar demasiado daño, máxime si consideramos que, si bien el sistema educativo universitario se inspiró fuertemente en la tradición francesa, la educación primaria tuvo bastante influencia alemana desde Laubscher hasta Larroyo. 

			2. Estoy consciente del tono idealista e historicista de esta afirmación que atribuye “descubrimientos’” a “personas”. Se trata sólo de un recurso expositivo. Póngase en lugar de “descubrimiento”-”articulación del discurso”-y en lugar de “Rousseau”-”episteme de la época”-y estamos en tono con Foucault.

			3. Sobre el origen de la concepción politécnica y la fundación de la Escuela Politécnica Nacional en 1789 en París, así como su influencia en pensadores tan dispares como Comte y Marx. Cfr. Blankertz (1982 67 ss.). Un resumen se encuentra en Weiss (1988), donde se muestra también la influencia de esta concepción en el currículum de la educación agropecuaria. 
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			Hermenéutica y descripción densa versus teoría fundamentada *

			Eduardo Weiss

			Introducción 

			La mayor parte de los trabajos en la investigación social y educativa en México se realizan hoy en día mediante métodos cualitativos. En un gran número de tesis de maestría y doctorado que trabajan de manera cualitativa con información empírica se consigna en el capítulo metodológico que el trabajo se ha realizado desde el enfoque de la teoría fundamentada o enraizada (grounded theory) y con apoyo de un software computacional. En mi experiencia como director y sinodal de tesis, este postulado se desenmascara en seguida al iniciar la tesis con un “marco teórico” que refiere a los grandes teóricos, muchas veces poco relacionados con los hallazgos centrales de la tesis. En otras tesis la referencia a la teoría fundamentada legitima la ausencia de una revisión de los antecedentes de investigación empírica sobre el tema. Las más de las veces no se procedió predominantemente de manera inductiva como postula la teoría fundamentada sino de manera deductiva e inductiva a la vez.

			También se busca frecuentemente legitimar la metodología de las tesis por haber usado un software de análisis de datos para la generación de categorías de análisis, siendo los más usados en mi ámbito de trabajo el Atlas.ti y NVivo. El éxito de los programas de software computacionales se explica a mi ver porque ofrecen algo que hacer cuando se ha terminado el trabajo de campo y tenemos un cúmulo de registros de observaciones y entrevistas a analizar. En mi experiencia como asesor de tesis estos programas sirven sobre todo para codificar –es decir clasificar– significados representados en textos o imágenes. Algunos usuarios se quedan –y eso no me parece mal– en una primera clasificación temática que les sirve como base para otros análisis e interpretaciones, pero no pocos se atascan en una maraña de categorías y no saben cómo proseguir. Olvidan que Glaser y Strauss (1967) propusieron como centro del proceso de análisis no sólo la codificación sino la comparación constante para generar categorías y que hay otros procedimientos para generar análisis e interpretaciones. Sobre todo, olvidan que el centro de las investigaciones y publicaciones de investigación cualitativa son las descripciones como señala el título emblemático de un ensayo famoso de etnógrafo Clifford Geertz (1987). 

			Frente al abuso de la teoría fundamentada y del software computacional como el Atlas.ti, el presente artículo busca rescatar la hermenéutica y la descripción. La teoría fundamentada ha contribuido al debate, pero frente a una visión ingenua de las virtudes de la inducción, el presente capítulo propone el proceso hermenéutico de la precomprensión a la comprensión y las idas y vueltas entre deducción e inducción. Y frente al énfasis excesivo en la codificación que se promueve en los softwares computacionales rescata la descripción como una operación central en los análisis e interpretaciones de investigación cualitativa. A la vez pone en relación la hermenéutica de Gadamer con la etnografía de Geertz. La noción del círculo hermenéutico entre texto y contexto se puede apreciar en las descripciones culturales densas que postula Geertz: descripciones de la acción y significación en su contexto cultural.

			El artículo comenzará mostrando algunas similitudes y diferencias entre la hermenéutica y la etnografía, se prosigue con una explicitación del enfoque actualmente hegemónico, la teoría fundamentada, y lo contrastaré con la hermenéutica. Después buscará rescatar la descripción frente al predominio de la codificación en los softwares computacionales. Y finalmente abordará, desde una perspectiva epistemológica, las relaciones entre comprensión e interpretación, descripción y explicación.

			Hermenéutica y descripción densa en la etnografía 

			Mi trabajo con metodologías cualitativas comenzó con un enfoque hermenéutico en mi tesis doctoral sobre tres generaciones de libros de texto mexicanos (Weiss, 1982). Posteriormente me he dedicado a estudios empíricos sobre “jóvenes y escuelas” (cf. Weiss, 2015) desde una perspectiva cualitativa, cercana a la corriente etnográfica que ha generado Elsie Rockwell (2009) en nuestro Departamento de Investigaciones Educativas.

			La hermenéutica, el arte de la interpretación, se desarrolló por las dificultades de la traducción e interpretación de textos. En el Renacimiento se trataba de la traducción de la biblia y de los textos clásicos griegos a las nacientes lenguas nacionales y posteriormente de obras literarias –Shakespeare, Cervantes– de una lengua y cultura a otra. Es decir, se desarrolló para enfrentar la problemática de la interpretación de fuentes pertenecientes a otras épocas y culturas. No sólo aborda los significados de textos sino también de otro tipo de expresiones como las musicales y las artes plásticas, como muestran varios ensayos de Adorno, Benjamin y Gadamer.

			La necesidad de comprender el texto en sí mismo y en su contexto histórico y cultural, diferente al nuestro, es central en la hermenéutica, así como la consigna de buscar la comprensión de lo otro en sus propios términos, sin traducir el texto inmediatamente a las categorías del presente. El círculo hermenéutico aborda también el interjuego entre deducción e inducción; es el tema de la espiral hermenéutica de la anticipación de sentido a la comprensión, a través de varias vueltas entre la (pre)concepción del lector y el texto mismo (Gadamer, 2007). Esta noción parece más pertinente para orientar el diálogo continuo entre los referentes teóricos o personales del investigador y el sentido de los fenómenos y procesos sociales observables en las interacciones y/o expresados por los actores, un diálogo que genera interpretaciones y que produce descripciones.

			A mi ver, muchos de los postulados de la hermenéutica nacidos desde las dificultades de comprensión, interpretación o traducción de una lengua a otra y de una cultura a otra, son relevantes para enfrentar los problemas de interpretación de los significados expresados por actores socio-culturales participantes en procesos cotidianos. En ambos casos se busca comprender el significado expresado por otros.

			Sin duda el proceso etnográfico tiene sus particularidades y diferencias respecto al enfoque hermenéutico nacido en la interpretación de textos. La etno-“grafía” se origina como escrituración de rasgos culturales de pueblos sin grafía por parte del antropólogo. Geertz (1987, 31) señala que “el etnógrafo ‘inscribe’ discursos sociales, los pone por escrito, los redacta”. Y muchas veces no resulta inicialmente comprensible el lenguaje utilizado por los nativos, por ello enfatiza la observación de las conductas. Hoy en día también busca describir la vida escolar, “documentar lo no documentado” por los informes burocráticos e investigaciones sociológicas o psicológicas con categorías de observación predeterminadas desde un inicio, como dice Rockwell (2009, 21) Por consideración a la alteridad de las culturas con relación a la nuestra –también de la cultura escolar respecto a nuestra cultura académica– se promueve la interpretación de las conductas observables en términos de significación para la culturas observadas mismas, en lugar de imponerles categorías de nuestra cultura.

			Por otro lado, la etnografía comparte rasgos importantes con el trabajo de interpretación de textos escritos. Si bien la etnografía plantea que la interpretación y el análisis no son fases posteriores, sino comienzan durante el mismo trabajo de campo, también es cierto lo que señala Rockwell (2009, 64): “se tiende a pensar en la etnografía sólo como el trabajo de campo, olvidando que se define centralmente por la producción de un determinado tipo de texto, una descripción etnográfica, producto de un proceso de análisis”. Y que “el problema central de la investigación etnográfica es qué hacer con el enorme acervo de notas, registros, transcripciones y materiales que resultan del trabajo del campo”. 

			La continuidad del enfoque hermenéutico en la antropología y en la etnografía se puede apreciar en la obra de Evans-Pritchard en los años cincuenta del siglo pasado y posteriormente en la obra de Geertz, quien comprende su etnografía explícitamente como contribución “hacia una teoría interpretativa de la cultura” (Geertz, 1987, 18ss) y “la cultura de un pueblo como conjunto de textos” (ídem, 372) con la finalidad de la antropología de “ampliar el universo del discurso humano” (ídem, 27) en el diálogo con otras culturas.

			En el ensayo “Descripción densa: hacia un enfoque interpretativo de la cultura”, Geertz señala (1987, 20) como fuente de su concepto de cultura la concepción de Max Weber de que “el hombre es un animal inserto en tramas de significación que él mismo ha tejido” y muchos intérpretes de Geertz enfatizan –creo que erróneamente– esta cercanía con Weber. A mi ver, y espero también mostrarlo con este escrito, Geertz se nutre más bien de la tradición hermenéutica.

			En los cursos de metodología cualitativa suele leerse el capítulo sobre “Descripción densa: hacia un enfoque interpretativo de la cultura” que presenta una reflexión sobre diferentes aspectos del trabajo etnográfico, entre otros, la etnografía como “inscripción” y como interpretación de interpretaciones de los actores o de la cultura como documento público. No obstante, la noción de “descripción densa” queda relativamente oscura. Geertz adopta ese concepto a partir de un ensayo del filósofo de lenguaje Ryle y su ejemplo sobre las diferencias de significado en una misma conducta: entre un tic del párpado, un guiño o una parodia; enseguida Geertz presenta, a partir de sus notas de campo, un relato que da cuenta de estructuras de interpretación superpuestas en la negociación de un trato comercial entre un beréber, un judío y un francés, con el fin de mostrar que es importante “desentrañar las estructuras de significación” o “interpretación que interviene en la situación” y que “la etnografía es descripción densa”, en la que el etnógrafo encara “una multiplicidad de estructuras conceptuales complejas” (ídem, 24). 

			Como señalan Velasco y Díaz (2007, 59ss) este capítulo no es el mejor ejemplo de una descripción densa; una descripción densa desplegada sería más bien el capítulo “Juego profundo; notas sobre la riña de gallos en Bali”, en el mismo libro, donde la descripción de ese evento y de sus preparativos, enriquecida con otros elementos interpretativos, se convierte en una metáfora de la cultura balinesa. 

			En la segunda parte del artículo profundizaré en el tema de la descripción, pero comenzaré con una explicitación del enfoque actualmente hegemónico. 

			Teoría Fundamentada 

			El éxito de la teoría fundamentada se basa en el hecho de haber sido una de las primeras propuestas metodológicas que desafió el credo metodológico dominante en los años sesenta, el paradigma hipotético deductivo, como única forma legítima de hacer ciencia empírica sobre procesos sociales. Y mientras la mayoría de los investigadores cualitativos era renuente a formalizar su proceder –muchos incluso hablamos más bien de un arte– ellos se atrevieron a formalizar estrategias para un método cualitativo general. En su libro fundante, The Discovery of Grounded Theory. Stategies for Qualitative Research [El descubrimiento de la teoría fundamentada. Estrategias para la investigación cualitativa], Glaser y Strauss (1967) señalaron el énfasis excesivo en la sociología de su tiempo en la verificación de la teoría, e impugnaron la reducción del quehacer científico a la comprobación y falsificación de hipótesis. Plantearon que el proceso de descubrimiento de teorías, de generación de conceptos e hipótesis relevantes para el área a investigar, constituye una parte igualmente o más importante, y consideraron el descubrimiento y la verificación de teoría como parte de un mismo proceso de investigación. Propusieron como alternativa un método general, el análisis comparativo, que permitiría la “generación” o “descubrimiento de teoría”, mediante la “emergencia” de categorías procedentes de los datos, al enfatizar el proceso de codificación como “la comparación de incidentes aplicables a cada categoría” y la construcción de tipologías (105 ss) para luego generar “hipótesis o relaciones generalizadas entre categorías y sus propiedades” y lograr así una “teoría fundamentada” en el análisis empírico (ídem, 35s, traducción EW).

			Como señala acertadamente Kelle (2005), el libro fundante de Glaser y Strauss (1967) contiene dos interpretaciones conflictivas de la relación entre datos y teoría: el concepto de “emergencia” de categorías teóricas a partir de los datos, por un lado, y la noción de “sensibilidad teórica” a partir de teorizaciones preexistentes, por el otro. Por una parte postulan y prevalece en todo el libro una posición radical: una medida crucial contra la tendencia a relegar los datos sería “al principio, literalmente, ignorar la revisión de la literatura acerca de la teoría y enfrentarse al tema estudiado, con el fin de asegurar que la emergencia de las categorías no será contaminada” (p. 37, traducción EW). Y, por otra, esta postura radical se ve atenuada en varios pasajes: en un pie de página señalan que el investigador no se aproxima a la realidad como tabula rasa y que “debe tener una perspectiva que (le) ayudará a ver la información relevante y abstraer categorías significantes a partir del escrutinio de los datos” (p. 3), que “la fuente de ciertas ideas, o incluso modelos, puede provenir de otras fuentes que los datos” (p. 6) y “que su posición no implica que la generación de teoría nueva deba proceder de manera aislada de la teoría fundamentada existente” (p. 6, traducción EW) . 

			Kelle (2005) expone que gran parte de los desarrollos posteriores de la teoría fundamentada, pueden ser vistos como intentos para reconciliar estas nociones divergentes. Para crear un puente hacía las teorizaciones del mundo académico, Glaser (1978) en el libro Theoretical Sensitivity [Sensibilidad teórica], introduce la noción de codificación teórica a través de “familias de codificación”. Propone diecisiete “familias de codificación”, que contienen conceptos que provienen de trasfondos teóricos diversos, algunos lógico formales y otros sustantivos. Por ejemplo, la “familia dimensión” comprende términos como “elemento”, “segmento”, “aspecto”; la “familia cultural” engloba conceptos como: “normas sociales”, “valores sociales”, “creencias sociales”, etc. (cf. Kelle, 2005). Se ofrece una amplia gama de categorías consagradas para crear una sensibilidad teórica respecto a lo empíricamente encontrado, sin aclarar su relación. En cambio Strauss y Corbin (1990) en Basics of Qualitative Research [Principios de investigación cualitativa], proponen –basándose en la bibliografía del interaccionismo simbólico y de la etnometodología– un modelo general de la acción para construir ejes de codificación, la “codificación axial”: se trata de analizar los procesos o interacciones sistemáticamente desde los ángulos de los “fenómenos”, del “contexto”, de las “condiciones intervinientes”, de las “estrategias de acción” y de las “consecuencias” de las acciones e interacciones (Kelle, 2005). A mi ver, un procedimiento útil cuando desde una perspectiva microsociológica o etnometodológica se busca reconstruir modelos de acción e interacción, pero estos modelos microsociológicos de acción de ninguna manera agotan la amplia diversidad de teorizaciones pertinentes y necesarias para analizar nuestros datos empíricos.

			La teoría fundamentada, al enfatizar la emergencia de categorías teóricas, descansa fundamentalmente en la postura epistemológica empirista de la inducción, superada por la epistemología genética piagetana, que ha mostrado que siempre se observa desde conceptualizaciones previas (García, 1997) y por Wittgenstein II y por Kuhn (1974) quienes han mostrado que los diferentes lenguajes o paradigmas científicos constituyen sus propios interjuegos de conceptos y observables. Una contribución importante sobre la relación entre observables y conceptos previos proviene de la hermenéutica.

			La hermenéutica 

			En la tradición judío-cristiana, la interpretación de textos implicaba principalmente la “exégesis” –extraer el significado– de las sagradas Escrituras. Interpretar un texto era explicarlo y explicar significaba explicitar el sentido de un texto al esclarecer las partes obscuras o difícilmente entendibles y aplicar el sentido encontrado a nuestra vida espiritual y cotidiana. Schleiermacher a inicios del siglo XIX y Dilthey a finales del siglo XIX, integraron la comprensión hermenéutica como pieza fundamental de su filosofía y de las humanidades. A mediados del siglo XX la escuela de Frankfurt se apoyó ampliamente en la hermenéutica y Gadamer propuso, a partir de la filosofía de Heidegger, superar a Dilthey y reintegrar la importancia de la “aplicación” de los textos a nuestra vida. Diferentes elementos del enfoque hermenéutico siguen nutriendo las humanidades hasta hoy en día. 

			A mi ver, la hermenéutica aporta tres nociones centrales a nuestra discusión: la noción del círculo hermenéutico, es decir, de la relación dialéctica entre partes y todo, la noción del “Verstehen”, es decir, la importancia de comprender lo otro en sus propios términos, y la noción de la espiral hermenéutica de una pre-comprensión inicial y difusa (o anticipación de sentido) a una comprensión más lograda.

			A inicios del siglo XIX Schleiermacher amplió el concepto de comprensión, de una herramienta auxiliar en determinadas disciplinas, a un método o arte universal en todas las disciplinas relacionadas con el lenguaje: desde escrituras sagradas y lenguas extranjeras hasta la poesía, desde el lenguaje escrito hasta el lenguaje hablado. Su punto de partida es la siguiente consideración: El “lenguaje” tiene la característica de ser comprensible por otros humanos y de poder comprender a estos, a la vez que tenemos dificultades para comprender a extranjeros y textos de épocas pasadas y de otras culturas. La noción del círculo hermenéutico nació del dilema de que el espíritu [hoy diríamos la mentalidad] de la antigüedad, sólo era comprensible por los escritos de los diferentes autores, a la vez que la comprensión de estas obras presupone el conocimiento de este espíritu. De ahí surgió la noción de que el texto sólo es comprensible a partir del contexto y el contexto a partir de los textos, es decir, de la dialéctica entre partes y todo. Por ello hay que proceder en círculos cada vez más amplios y a la vez más finos. Schleiermacher usó el ejemplo de la comprensión del lenguaje: para comprender los significados de una obra tenemos que comprender las relaciones entre sus partes, frases y palabras; a la vez una palabra (obscura) se comprende en el contexto de la frase u otras frases, la frase en el contexto de otras partes de la obra, y la obra en el contexto de otras obras del autor y de otros autores (Cf. Gadamer, 2007, 237ss).

			La noción hermenéutica clásica de la comprensión [Verstehen] fue reelaborada por Dilthey a finales del siglo XIX (Gadamer, 2007, 277ss). Dilthey basó en la hermenéutica su famosa distinción y fundamentación de las “ciencias del espíritu” –hoy diríamos ciencias humanas, históricas y culturales– que se basan en la comprensión, diferentes a las ciencias naturales que se basan en la explicación. Desde su filosofía de la vida llega a la conclusión de que si bien la vida está constituida por vivencias, comprender el significado de las vivencias requiere de la reflexión, que implica distanciarnos de nuestros fines inmediatos e integrar las vivencias en un sentido más amplio de la vida. Para lograr una objetividad similar a la de las ciencias naturales, tenemos que distanciarnos de nuestra subjetividad y de nuestros prejuicios. Debemos centrarnos en la comprensión del objeto, por ejemplo el texto, desde el texto mismo y su tiempo, y centrarnos en la comparación de textos y significados históricos. 

			De manera similar, algunos etnólogos han exigido comprender las culturas desde el punto de vista nativo. Y, como vimos, Glaser y Strauss recomiendan construir las categorías a partir de los datos empíricos sin contaminarlos de manera apresurada con teorizaciones existentes. Estas nociones siguen teniendo cierta validez, en tanto hay que comprender los significados en primer lugar desde su propio contexto; hay que tomar en serio la otredad de los tiempos, culturas y actores (lo que dice el texto y todo el texto y no sólo una parte), en lugar de pensar que la postmodernidad nos autoriza expresar cualquier interpretación que nos provoca el texto. Se trata, como dice Geertz (27) de lo que “suele designarse demasiado superficialmente como “ver las cosas desde el punto de vista del actor”, demasiado librescamente como el enfoque Verstehen o demasiado técnicamente como “análisis émico”. 

			Partiendo de Heidegger, Gadamer (2007, 331ss), a diferencia de Dilthey, postuló en su libro Verdad y método de 1960, que los pre-juicios del intérprete (desde su horizonte actual) no son sólo un estorbo, sino a la vez una parte importante en el proceso de comprensión. Basándose en la fenomenología de la vida de Heidegger, reivindicó una base ontológica o existencial de la comprensión y de la relación entre presente y pasado, y enfatizó –al igual que la vieja exégesis– la “aplicación” a la vida de los significados extraídos. Gadamer señala que nos dirigimos al texto o al pasado –y podríamos agregar, a otras culturas– desde nuestro presente (o nuestra cultura) por un interés existencial, por la inquietud sobre nuestro presente. Por ello es importante comprometernos con el texto, primero buscar el sentido que propone el texto en su contexto histórico-cultural –aunque esto nunca es enteramente posible– y, sobre todo, tomar en serio la pretensión del texto de decir una verdad, no considerarlo simplemente de manera relativista como una versión más de la historia o cultura. 

			Una metáfora fundamental en la hermenéutica de Gadamer (2007, 463ss) es el diálogo conversacional, en el cual ambos participantes discuten un asunto vital, no una conversación donde sólo se busca comprender la opinión o posición del otro –o ganar el debate por persuasión como en la retórica–, aunque comprender la posición del otro y su retórica forme parte del proceso. Para ello necesitan también desarrollar un lenguaje y una comprensión común que se desarrolla en la conversación misma. En el diálogo con el pasado, nosotros cuestionamos al pasado, pero el pasado también nos cuestiona a nosotros. La relación del lector con el texto o del contemporáneo con el pasado (o lo otro cultural) se concibe como un diálogo que amplía y modifica mi horizonte de vida. De manera parecida Geertz comprende la etnografía como un diálogo entre culturas a partir de relatos microscópicos sobre temas existenciales como “el Poder, el Cambio, la Fe, la Opresión, el Trabajo, la Pasión, la Autoridad, la Belleza, la Violencia, el Amor, el Prestigio” (Geertz, 1987, 33 y 40). 

			Gadamer resuelve de manera interesante la aparente contradicción entre dos postulados hermenéuticos: por un lado, es necesario suspender mis pre-juicios para comprender al otro y a la vez, siempre partimos de ellos. El dilema desaparece si transformo mis pre-juicios en preguntas abiertas al texto (cf. Gadamer, 2007, 369), preguntas abiertas que se transforman en el encuentro con el texto o el otro cultural. 

			La Hermenéutica en Acción 

			Usualmente se habla del círculo hermenéutico para designar tanto la relación entre partes y el todo como la creciente compenetración del intérprete con el texto. Prefiero llamar el movimiento de la anticipación de sentido a la comprensión de la otredad y a una comprensión más lograda, como espiral hermenéutica. Una espiral que en varias vueltas profundiza para lograr una interpretación más pertinente de la configuración de significados a la vez que focaliza ciertas temáticas. 

			Ambos movimientos, el círculo y la espiral, están continuamente entrelazados. Según mi experiencia, comenzamos una primera lectura de los textos a partir de nuestras preguntas iniciales; en esa lectura identificamos temas y significados centrales, pero también expresiones singulares que llaman nuestra atención, de ahí surgen nuestras primeras intuiciones sobre relaciones de significado y exclusiones. Comienza un proceso de análisis sistemático, se afinan preguntas y categorías de análisis y se analizan diferentes partes del texto sistemáticamente. Aquí es donde son útiles las técnicas de análisis de contenido. Aunque a diferencia de este último, para la hermenéutica el todo es más que la suma de sus partes, y la significatividad no se determina sólo por la frecuencia con la que aparece cierto elemento. Hay un plus del todo que proviene de la interrelación o constelación de las partes (cf. Ristert, 1972). Incluso, como señala el lingüista y crítico literario francés Barthes (1966), “una expresión puede estar formulada una sola vez en toda la obra y a pesar de ello sus efectos... pueden estar presentes ‘siempre’ y en ‘todas partes’”. A mi ver este es también el sentido que cobran los “eventos significativos” –como por ejemplo la pelea de gallos– para el antropólogo. 

			A la vez avanzamos en comprender palabras, párrafos, conceptos, metáforas, etcétera a partir de su relación con el todo de los textos, pero también a partir de la relación explícita o implícita de los textos con su contexto más amplio. Se avanza en la comprensión en la medida en que relacionamos diferentes partes de los textos entre sí, y en la medida en que relacionamos diferentes significados (los propuestos en el texto, pero también los excluidos o latentes) en una red de significados. 

			Desde un enfoque hermenéutico buscamos construir un “patrón de significados” (Kaplan, 1964) o una “configuración de significados”, como indica Ritsert (1972), un todo organizado, una especie de estructura de relaciones. Cuando hemos comprendido el texto y logrado construir una configuración de sentidos, también lo “explicamos”: somos capaces de explicitar la relación entre diferentes significados del texto y a la vez, la relación de diferentes partes del texto con estos significados. 

			Muchas veces nos encontramos con que los primeros patrones de significado que construimos no son capaces de integrar ciertos elementos del texto. Entonces tengo que modificar mi esquema de comprensión/interpretación, lo que implica también la modificación de mis preguntas. 

			Para incorporar las partes no consideradas tengo que analizarlas detenidamente pero, a la vez, regresar a leer de nuevo todos los textos, y comprender la parcialidad de mi comprensión y mis malentendidos. Este proceso se realiza en varias vueltas de lectura o análisis que producen una comprensión creciente, más pertinente y sustentable. 

			Si el patrón modificado es capaz de integrar la mayor parte de los elementos, puede considerarse satisfactorio. Pero tenemos que ser conscientes que: 

			Hacer etnografía es como tratar de leer (en el sentido de “interpretar un texto”) un manuscrito extranjero, borroso, plagado de elipsis, de incoherencias, de sospechosas enmiendas y de comentarios tendenciosos, y además escrito no en las grafías de representación sonora, sino en ejemplos volátiles de conducta modelada (Geertz, 1987, 24).

			También los escritores post-estructuralistas o postmodernos nos advierten contra el peligro de reconstruir configuraciones de significado demasiado coherentes: un mundo como tipos ideales sin fisuras.

			La importancia de la descripción 

			La teoría fundamentada de Glaser y Strauss enfatiza el proceso de construcción y reconstrucción de categorías de análisis. Los programas de análisis de datos como Atlas.ti o QSR NVivo facilitan la codificación, es decir, la asignación de partes de textos (imágenes, segmentos de videos, etc.) a categorías. 

			No pongo en cuestión la necesidad de un trabajo analítico (la interpretación de textos incluye el análisis de contenido), ni cuestiono la importancia de categorías de análisis –Rockwell (1990) prefiere hablar de análisis y no de interpretación para enfatizar el trabajo conceptual del etnógrafo más allá de la comprensión del significado otorgado por los sujetos a su propia realidad social–. Empero el trabajo de análisis no se agota en la codificación. Aun la teoría fundamentada de Glaser y Strauss (1967) no se agota en la categorización, el centro es el método de comparación constante. En mi experiencia para trabajar las comparaciones es sumamente útil elaborar diferentes tipos de matrices condensadas (cf. Miles y Huberman, 1994). Los etnógrafos suelen hablar de las operaciones de triangulación de la información; contextualización; contrastación. Pero todo esto sería tema de otro artículo. Aquí quisiera enfatizar la importancia de la descripción.

			Muchos escritos sobre el enfoque de la “descripción densa” enfatizan el elemento “denso” y olvidan que lo sustantivo es la “descripción”. Rockwell (2009, 21) señala que “... el etnógrafo escribe un determinado tipo de texto; el producto del trabajo analítico es ante todo una descripción. Expone los resultados de la investigación de manera descriptiva para conservar la riqueza de las relaciones particulares de la localidad en que hizo el estudio”. 

			Las descripciones siempre implican una construcción de sentido: la selección de ciertos observables en detrimento de otros posibles, la caracterización de sus propiedades en determinadas palabras y el ordenamiento en determinadas secuencias o configuraciones, es decir, implican cierta interpretación. En el transcurso de la investigación varían las perspectivas desde las cuales se enfocan determinados eventos. Por eso hay que regresar a los textos y observaciones originales que siempre se “leen” y “describen” con ojos nuevos. De manera que la fabricación de descripciones de un mismo suceso se convierte en un ejercicio reiterado. Rockwell (2009, 68) señala que se alternan, entonces, “lectura y escritura, relectura y reescritura”. Las descripciones más acabadas se construyen a partir de múltiples escritos sucesivos y parciales, desde descripciones iniciales parciales organizadas desde el sentido ilustrado del investigador o referentes puntuales hasta descripciones más configuradas e integradas a una teorización pertinente.

			En mi línea de investigación hemos usado preferentemente los siguientes tipos de descripciones: condensaciones de relatos autobiográficos (“mi vida”); de escenarios (el centro terapéutico), de procesos (mi inserción en esa comunidad de práctica) y de procedimientos (como fabricar un graffiti), así como de eventos significativos (la pelea por un lápiz) (Cf. De Diego y Weiss 2017; Mejía y Weiss 2011; Valle y Weiss 2010). El trabajo final es la composición de un argumento que selecciona y ordena parte de estas descripciones. 

			Una de las tareas centrales de los trabajos cualitativos es producir descripciones empíricamente ancladas y teóricamente informadas. Textos que se construyen a partir de múltiples escritos sucesivos y parciales. Descripciones que al reconstruir patrones de significados explican hechos singulares observados e interpretan relaciones culturales significativas. Las descripciones parciales se presentan dentro de un hilo de argumentación que sustenta la tesis –o dicho al revés, una tesis es un argumento sustentado– a la vez que discute la relevancia de sus interpretaciones frente a las afirmaciones de estudios similares. 

			Comprender, interpretar, describir, explicar

			Como señalan Velasco y Díaz (2007, 41-72) las operaciones de describir, traducir, explicar e interpretar son fundamentales, a la vez que son procesos entrelazados; y las descripciones se usan en el proceso de investigación en diferentes momentos: en el momento de observar y registrar eventos o interacciones, como introducción a un artículo o tema o como conclusión de un comportamiento generalizado. 

			Usualmente se habla de comprensión, cuando destacamos más bien la escucha o lectura interna, así como la comprensión de la alteridad del texto, y hablamos de interpretación, cuando destacamos el sentido que nosotros atribuimos al texto y cuando nos expresamos ante un público, por ejemplo, en una interpretación musical. Gadamer habla de interpretación cuando enfatiza la “aplicación” y expresión de la comprensión, como en el caso del traductor. Geertz (1987), Rockwell (2009) y Velasco y Díaz (2007) hablan de interpretación cuando lo descrito se interpreta desde miradas teóricas.

			Respecto a la operación de traducción Velasco y Díaz (2007, 51) señalan que: “La descripción densa se acomoda a… ‘revivir una experiencia en forma crítica e interpretativa’; pero al hacerlo, el investigador en realidad transcribe esa experiencia ‘en las categorías y valores de su cultura y en función de los conocimientos de su disciplina’… Esto es traducir, y más propiamente, traducir una cultura en términos de otra.”

			Dilthey opuso a inicios del siglo XX la “comprensión” en las humanidades interesadas en singularidades, como la vida cultural de un pueblo, a la explicación en las “ciencias naturales”, concebidas en su tiempo como regularidades empíricas explicadas por leyes generales. El neopositivismo de los años sesenta elevó la explicación como operación científica por excelencia, por encima a la mera descripción de las humanidades. 

			Si se abandona el criterio positivista, la descripción puede llegar a ser a la vez explicación. Ya en los años 1960 (Kaplan, 1964) señalaba que desde la perspectiva cualitativa algo queda explicado cuando se relaciona con un conjunto de otros elementos, de tal manera que el conjunto constituye un sistema unificado. Podemos decir que conocemos la razón de algo si lo podemos insertar en un patrón conocido. Explicamos algo, identificándolo como parte específica de un todo organizado. La función principal del patrón es para Kaplan, la de permitir la comprensión. Desde la epistemología genética Rolando García (1997) señala que aún la explicación científica pocas veces procede de manera de la causalidad positivista, y en cambio muchas veces usa la descripción: explicamos el hecho de que el sol se levanta en oriente mediante una descripción de la mecánica del sistema solar, con el sol en el centro y la tierra que gira alrededor de su eje en 24 horas. 

			Más que grandes hipótesis usamos muchas hipótesis parciales. Kelle (2005) presenta la noción de “inferencia abductiva” de Ch.S. Peirce como superación del dilema entre inducción y deducción. Durante la elaboración de la red de significados utilizamos las inferencias hipotéticas o abductivas de las que habla Kelle (2005) y prestamos atención a los contraejemplos que nos obligan a modificar nuestras hipótesis inferenciales. La teoría de Piaget de la equilibración señala que cuando un objeto no es asimilable a un esquema constituye una perturbación, para poder incorporarlo se requiere la modificación del esquema (cf. Ferreiro, E., 1999, 199). Rockwell (2009, 94) considera esta noción importante para pensar el cambio de nuestras concepciones iniciales en el proceso etnográfico.

			El criterio clásico de validez y confiabilidad exigido por el procedimiento hermenéutico no es la comprobación intersubjetiva de la interpretación, no es posible –como exige el neo-positivismo– repetir la investigación por diferentes investigadores y llegar a los mismos resultados, las interpretaciones siempre tendrán variaciones. A lo que aspiramos es a la comprensibilidad intersubjetiva, es decir, que el lector pueda reconocer una interpretación válida, aun cuando no la comparta enteramente. Es por ello –y por economía en la extensión de los textos– que, en la presentación del trabajo final, se presenta la interpretación como una especie de lectura condensada del texto o de lo observado, desde las preguntas o propuestas del intérprete, con citas directas en las partes donde se ofrecen interpretaciones claves. Se busca que el lector pueda analizar la correspondencia entre las interpretaciones y el texto o la observación. Asimismo, dos investigadores, al interpretar los mismos textos o fenómenos, van a poder discutir sus diferencias, en un diálogo con cierta racionalidad. El control sobre la confiabilidad y validez de la producción académica se entiende como un control ejercido socialmente por la “comunidad” científica en la que se inscribe el intérprete.

			Un comentario final

			La teoría fundamentada ha contribuido a tomar en serio nuestros referentes empíricos, en lugar de creer que todo se deja apresar a partir de las teorías de los grandes autores y la operacionalización de sus conceptos. Pero ha instalado la tendencia de dejar de lado los estudios específicos sobre el tema: los antecedentes de investigación. Espero haber mostrado que la recomendación de la teoría fundamentada de ignorar al inicio de una investigación la literatura sobre el tema y construir inductivamente, con el fin de asegurar la emergencia de categorías no contaminadas por las teorías preexistentes, es insostenible y poco recomendable. 

			Glaser y Strauss mismos buscaron formas de entrelazar el análisis empírico con conceptos teóricos preexistentes. Propongo que la noción de la espiral hermenéutica –de la anticipación del sentido a una comprensión más lograda, del encuentro entre nuestras preguntas iniciales con los referentes empíricos que llevan a repuestas modificadas al tomar en cuenta lo que los otros nos tiene que decir, de varias vueltas entre deducción e inducción–, es un camino epistemológicamente más sostenible y académicamente más fructífero. 

			Asimismo, propongo superar el énfasis excesivo que ponen la teoría fundamentada y los softwares de análisis en el proceso de codificación, en cambio, rescato la importancia de la descripción. Al describir configuraciones de sentido empíricamente ancladas y teóricamente informadas, logramos legítimas “descripciones densas”. La tarea de la descripción es “perseguir estructuras de significación”, como dicen Velasco y Díaz (2007, 49), encontrar “patrones de sentido”, como dice Kaplan (1964), “sistemas de relaciones y exclusiones”, como dice Barthes (1966), “configuraciones de sentido”, como dice Ritsert (1972) o “una multiplicidad de estructuras de significación complejas”, como dice Geertz. A mi ver, nuestras descripciones reconstruyen configuraciones de significados, explican hechos singulares dentro de esa configuración e interpretan relaciones culturales significativas.

			El atractivo de la teoría fundamentada proviene también de la promesa de que de esta manera se genera teoría, y un requisito de las tesis doctorales es lograr una contribución al campo. Pero si se lee cuidadosamente el libro de Glaser y Strauss (1967), ellos mismos empezaron con trabajos empíricos sobre el tema del tratamiento de la muerte en hospitales –teorizaciones sustantivas– y sólo a través de estudios posteriores pudieron establecer una teorización más formal sobre el pasaje de status. Esto coincide con mi experiencia de que contribuciones teóricas que trascienden difícilmente se logran en un solo trabajo; se alcanzan a partir del desarrollo de líneas de investigación sostenidas, en un diálogo constante entre hallazgos y teorizaciones.
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