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				Esto es un ensayo sobre la investigación de la educación desde la educación. Su objetivo es proponer formas de pensar, escribir y problematizar investigaciones que analicen la educación desde perspectivas educativas. Es una apología por las investigaciones teóricas y prácticas que surjan del propio pensamiento educativo. En este libro planteo una forma de entender nuestros referentes empíricos, de construir teorías, de problematizar las realidades educativas, de seleccionar las metodologías y, sobre todo, de escribir y de producir conocimientos que se deban y respondan a la experiencia educativa, a la educación y a lo educativo. Centrar mi mirada en la educación es, también, tratar de poner atención en la manera en que una comunidad decide estar juntos, crearse a sí misma, compartir y dialogar por medio de la experiencia educativa.

				Esta preocupación surge de mi percepción de la investigación educativa en México, situación que a mi parecer, se extiende cada vez más en Latinoamérica. El campo ha sido tomado principalmente por dos disciplinas: la psicología y la sociología, aunque también tienen relevancia la historia, la antropología y la administración. Estas disciplinas han aportado importantes investigaciones sobre las realidades educativas, pero todas ellas responden a sus disciplinas, no a la educación. La psicología educativa o la sociología educativa, hacen psicología y sociología, no educación1. La mirada investigativa que propongo está abierta a los aportes de estas disciplinas, pero es la pedagogía la disciplina que ocupa un lugar privilegiado, pues su propia existencia está íntimamente vinculada a lo educativo. Sin embargo, creo que la educación como práctica cultural, requiere de miradas amplias para su interpretación, investigación e intervención. La pedagogía sola es insuficiente. Mi interés en la investigación educativa desde la educación busca ampliar los horizontes y responder a la pluralidad de nuestro tiempo. 

				Este libro trata de sumarse a reflexiones contemporáneas que se han preguntado desde la filosofía y desde las teorías del currículum, qué es lo educativo de la educación y cómo construir teoría desde lo educativo. En México también existe esta preocupación, como lo demuestra su larga tradición pedagógica y las investigaciones contemporáneas eminentemente educativas, como las desarrolladas por Ángel Díaz Barriga y Alicia de Alba, los estudios en la frontera disciplinar de Alfredo Furlan y Rosa Nidia Buenfil, los estudios sobre la constitución del campo pedagógico de Claudia Pontón Ramos y la filosofía de la educación, como los de María Teresa Yurén Camarena2. En este sentido, mi interés es sumarme a este grupo de pensadoras y pensadores y ser parte de una discusión amplia y colectiva. 

				Lo que me pregunto aquí es ¿qué de educativo tiene la investigación educativa? O más puntualmente, ¿cómo hacer investigación de la educación desde la educación? Para responder esto, hay que tener claro qué se entiende por lo educativo.

				Entiendo lo educativo como la interacción entre sujetos que intercambian saberes en lugares específicos reunidos por una intención educativa. Sin la intención deliberada de educar, de intervenir en las subjetividades de otros, no hay educación. Pero tampoco la hay si no entendemos que dicha relación se da entre sujetos que se encuentran en un lugar que condiciona a los procesos educativos y que dicha relación intercambia algún tipo de saber. La educación, o más exactamente la experiencia educativa, tiene como mínimo cuatro componentes: sujetos, lugares, saberes e intencionalidad educativa. La experiencia educativa no es buena ni mala per se. Puede ser dominación o emancipación o emancipación bajo condiciones de dominación. Los sujetos, los lugares, los saberes y las intenciones son tan variadas que producen miles y millones de experiencias educativas irrepetibles. 

				La condición flexible y cambiante de las experiencias educativas requieren para su estudio visiones, teorías, y metodologías flexibles, a imagen y semejanza de su propio objeto de estudio. En este ensayo, la investigación en educación desde la educación se considera como un ejercicio intelectual próximo a las humanidades. Es un conocimiento complejo, sistemático y productor de verdades que valoran múltiples formas de producción del conocimiento más allá de la ciencia. No anhela ser ciencia. Todavía más, es consciente de que ciertas formas de investigación científica sobre la educación han relegado la importancia de la interacción entre sujetos en pos del método, el dato y formatos textuales constreñidos, produciendo investigación educativa sin educación. En oposición a esta tendencia, mi reflexión en educación se hace mejor desde las humanidades. Cuando uso el adjetivo de humanístico hago referencia a las humanidades en cuanto forma de pensar la realidad social, a medio camino entre las artes y la ciencia social, y no al humanismo como corriente filosófica. Pero no quiero que se me entienda mal. Para mí el conocimiento científico es fundamental para saber sobre el mundo educativo y es central para las sociedades democráticas contemporáneas, pero también puede ser una amenaza a dicha democracia, a la educación y a la pluralidad humana. Mi lógica aquí es sumar conocimientos, interrelacionarlos y producir nuevos conocimientos desde múltiples perspectivas, pero sin perder lo educativo como centro de la reflexión. En la actualidad, ubicar lo educativo como centro de la investigación, es una lucha política y epistemológica.

				El libro está destinado a quien desee iniciarse en la investigación sobre lo educativo. No pretende ser un manual con una descripción detallada sobre cómo formular un problema de investigación con cada uno de los pasos a seguir. Tampoco es una introducción con la descripción de las diferentes corrientes teóricas y metodológicas que caracterizan a la investigación sobre educación. Para eso hay muchos y muy buenos manuales. Más bien, trata de ubicarse en una etapa previa a esos manuales e introducciones disciplinares para pensar un poco sobre qué es nuestro campo de estudio y qué implica su problematización. Es una introducción a una forma de pensar no a un método. Está escrito para leerlo en unas cuantas horas antes de comenzar una investigación educativa. En realidad está destinado a todo aquel que desea cavilar sobre lo educativo y que tenga la misma convicción que yo: cualquiera puede hacer investigación educativa y convertirse en autor. Para hacerlo, basta con autodisciplina, mucha lectura, estudio y seguir alguno que otro lineamiento metodológico. El resto es pensar, actuar y escribir.

				Debo confesar que este libro tiene también una intención más íntima: construir una visión personal sobre lo educativo que resista a la tendencia predominante de hacer investigación, reformas y políticas educativas, sin educación. A pesar de reconocer y admirar muchas investigaciones sobre la educación producidas desde la sociología, la antropología, la filosofía, los estudios culturales, la historia y la psicología, considero que comúnmente no trabajan lo educativo, en cambio, estudian los procesos cognitivos, las formas de dominación o la organización de un sistema. Este texto trata de recuperar lo educativo, es decir, la interacción entre sujetos en la que se articulan lugares, saberes y, sobre todo, la intención de educar que produce la experiencia educativa. Como se verá a lo largo del libro, la centralidad de lo educativo no niega la dominación en una acción pedagógica o la existencia de la cognición, sino que su interés es la interacción —o partes de ella— con lo educativo. En otras palabras, de una forma en que los seres humanos decidimos estar juntos, darnos continuidad y transformarnos en colectividad.

				Originalmente, este libro tuvo el doble propósito de escribir para un público que se inicia en el tema y de modificar los formatos rígidos de la ciencia de la educación contemporánea. Su primera versión era sin notas a pie de página y sin citas textuales, pero incluía la bibliografía utilizada al final del texto. Sin embargo, un libro de estas características debe ser sometido a dictamen doble ciego, es decir, dos académicas o académicos revisan una copia anónima del texto para criticarlo, hacer sugerencias y calificar la pertinencia o no de la publicación del texto. En uno de los dictámenes se aceptaba que el libro no tuviera notas, pero mostraba cierta nostalgia por su ausencia, ya que como lector o lectora intertextual, necesitaba ir a nuevas fuentes. El segundo dictamen fue más tajante: los formatos académicos deben llevar notas y citas textuales. Cualquier intento de salirse de este formato no es académico y debe ser rechazo. Lo importante era el formato, no el contenido. Dado que para mí es importante agradecer sus lecturas atentas y establecer un diálogo con los y las dictaminadoras, acepté la enfática recomendación de incluir las notas. Esta notas han sido sintetizadas al máximo, para incluir las referencias de manera directa y mantener parte de mi proyecto original de escritura y leerse sin interrupción, así como, si se prefiere, detenerse y ver las notas, según el gusto de cada lector. De esta manera valoro, reconozco y me someto a la evaluación por pares. Con base en lo anterior, acepto que yo escribí las notas y que soy el único responsable de sus contenidos, pero la autoría y el sentido de su inclusión es de las o los dictaminadores. Para ser más exactos, ni siquiera es de ellos o ellas, sino de lo que Michael Foucault denominó discurso científico3.

				Pero también hay otra fuente que en la academia, en nuestra lucha ética contra el plagio, hemos menospreciado: la propia experiencia del autor o autora. Hay muchas cosas en el libro que son producto de mi experiencia como docente, director de educación secundaria, investigador e individuo educado y escolarizado. Estas experiencias, como muchas de la vida misma, no llevan notas a pie de página. La idea fue escribir un texto de fácil lectura, a pesar de tocar temas que por sus características son complicados. En algunos casos fue imposible eludir su complejidad, especialmente en el primer capítulo, pues hay cosas complejas que solo pueden explicarse de manera compleja. Espero no haber abusado de esta circunstancia.

				Otro reto de la escritura fue utilizar un lenguaje inclusivo. Mi estrategia básica fue incluir ambos géneros al hablar de los diferentes sujetos o actores, por ejemplo, maestras y maestros, investigadores e investigadoras. Tengo claro que esto torna al texto menos fluido, pero lo decidí porque considero relevante tener presente la desigualdad de género y luchar contra ella, pero también porque el uso del indefinido, como maestres, niñes o elles, me cuesta y en ocasiones puede cambiar el significado como el caso recién citado de maestre. Comparto la intencionalidad política de quienes decidan escribir así y comprendo que el lenguaje siempre está en transformación, pero reconozco mis limitaciones en la escritura. Otra estrategia, más caótica, fue dejar en ocasiones un solo sujeto para no recargar el texto, por lo que en ocasiones escribí en masculino y otras en femenino. Es un experimento del que desconozco sus resultados.

				El libro está organizado en cinco capítulos. En el primero describo lo educativo en cuanto referente empírico de nuestro objeto de investigación. Ahí amplío lo que entiendo por lo educativo, los lugares, los sujetos y los saberes. Asimismo, tejo la relación entre lo educativo en cuanto objeto de estudio con la investigadora o el investigador. Este capítulo es complejo, y de lectura más parsimoniosa que los cuatro siguientes. El segundo capítulo lo dedico a la escritura como parte nodal de la producción del conocimiento, y no como etapa final de comunicación de la investigación. Expongo la necesidad de renovar los formatos en los que comunicamos y producimos nuestro conocimiento, así como la necesidad de ubicar a la educación dentro de las humanidades. Propugno también, por el esfuerzo de cada investigadora o investigador en convertirse en autor o autora, no en un comunicador de informes de investigación. Finalmente, dedico unas líneas para pensar en los formatos y en nuestra audiencia. 

				Los siguientes tres capítulos se dedican a pensar el proceso de investigación. En el tercero, analizo las complejidades del uso de la teoría y planteo algunas salidas a ello. En el cuarto capítulo expongo el ejercicio de dar una y más vueltas de tuercas a nuestro objeto de estudio, para formular preguntas a esa realidad educativa que a veces es intangible y difícil de discernir. El último capítulo se dedica a la metodología. No describo pasos a seguir en una investigación, sino una reflexión sobre la importancia de la metodología y el método, la necesidad de evitar caer en un fetichismo metodológico y enumero nueve aspectos que considero imprescindibles para estudiar lo educativo desde la perspectiva de la educación. Uno de ellos es el posicionamiento ético-político de quien hace investigación de la educación sobre la educación o, en otras palabras, la relación de nuestra investigación con la sociedad de la que somos parte. 

				Lo que está escrito aquí es responsabilidad exclusivamente mía. No se culpe a nadie. Sin embargo, un libro nunca se escribe solo. Primero que nada, está compuesto de las lecturas que he realizado a lo largo de mi vida, de mis maestros y maestras, de mis alumnas y alumnos, de mis aciertos y errores en mis investigaciones, de mis propias experiencias educativas. Pero también está compuesto de personas e instituciones. Por eso, quiero agradecer a Wayne E. Ross de la University of British Columbia en Canadá, por recibirme como profesor invitado en su universidad, donde he escrito la mayor parte del libro. La estancia no sería posible sin el apoyo de mi universidad, la Universidad Nacional Autónoma de México, a través del Programa de Apoyos para la Superación del Personal Académico (PASPA), del respaldo de las autoridades del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación (IISUE) para realizar mi estancia en Vancouver y de la beca otorgada por el Consejo Mexicano de Ciencia y Tecnología (Conacyt). Agradezco específicamente a Hugo Casanova Cardiel por su solidaridad y a Leticia Pérez Puente, Mayra Razura y Jonathan Girón por el apoyo institucional dado. A Marlene Romo que me abrió las puertas para impartir clases en el Colegio de Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM. Y, sobre todo, a las alumnas de mi grupo de Taller de Investigación Pedagógica de la carrera de Pedagogía de la FFyL durante los semestres 2019-1 y 2019-2, por darme la oportunidad de discutir y corregir algunas de las ideas que expongo en este escrito. Finalmente, quiero agradecer a Jurjo Torres por su apoyo para la publicación de este libro. También un libro está compuesto por afectos, por lo que no escribiría sin el amor a Nicolás y María y, por supuesto, a quien me ha acompañado en todos mis libros, mi amada Susana.

				Amatlán DE QUETZALCÓATL, octubre 2021

				
					
						1 PINAR, William, 2004, What is curriculum theory?, pág. 2.

					

					
						2 Algunos títulos relevantes de estas autoras y autores son: Ángel DÍAZ BARRIGA, Pensar la didáctica, 2012 y 2015, Currículum: entre utopía y realidad; Alicia DE ALBA, 2007, Currículum-sociedad; Alfredo FURLÁN, 1998, Currículum e institución; Rosa Nidia BUENFIL, 1994, Análisis del discurso y educación; Claudia PONTÓN RAMOS, 2011, Configuraciones conceptuales; y María Teresa YURÉN CAMARENA, 2008, Filosofía de la educación en México. 

					

					
						3 Las palabras y las cosas, 2012. Una versión resumida y clara sobre la episteme puede leerse en Michael FOUCAULT, 2015, Saber, historia y discurso.
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			  Toda investigación hace referencia a algo. Ese algo puede ser tangible o intangible. Puedo preocuparme por la dimensión práctica o por la teórica, desarrollar ciencia básica o aplicada, hacer trabajo de campo o de escritorio, pero siempre hago referencia a algo. Ese algo está afuera de mí, es independiente de mí, por lo que en un inicio no es ni mi referente empírico, ni mi objeto de estudio, ni mi problema de investigación. Simplemente es, digamos, un acontecimiento educativo. Cuando trato de asir ese fenómeno con un determinado lenguaje y unas técnicas particulares de indagación, lo convierto en referente empírico de mi objeto y de mi problema de investigación. Un maestro que está enseñando Historia en bachillerato es un acontecimiento escolar independiente de mí (es alguien, es una acción, es algo). Digámoslo crudamente, ese profesor existe sin mí y no me necesita para nada. En dado caso, si quiero hacer investigación sobre la enseñanza de la Historia (objeto de investigación) yo lo necesito más que él a mí, porque cuando me pregunto sobre cómo enseña ese maestro y establezco caminos posibles para encontrar una respuesta, convierto a este acontecimiento educativo en referente empírico de mi objeto de investigación y de mi problema de investigación. En otras palabras: no hay referente empírico, ni objeto de investigación, ni problema de investigación en educación sin un acontecimiento educativo, pero tampoco lo hay si no hay un investigador o investigadora que se pregunte sobre él. Al referente empírico lo inventa en parte el investigador, pero en sentido inverso también es cierto, pues parte del objeto y del problema de investigación está conformada por el referente empírico1. Hay dependencia mutua entre ambos.

				Referentes empíricos e investigadores están indisolublemente unidos, pero ambos mantienen una autonomía relativa con respecto al otro. La escuela construye sus propios significados bajo criterios propios y, en muchos casos, inconscientes. El trabajo de unos niños de primaria con contenidos de educación sexual se produce bajo criterios didácticos, contextos de la cultura escolar y, la propia agencia de los y las alumnas y docentes dentro del aula sigue lógicas particulares que nada tienen que ver con la o el investigador. Por el otro lado, en el investigador o investigadora influyen sus intereses de investigación, sus posicionamientos teóricos, sus preferencias disciplinares, sus inclinaciones políticas y su propio inconsciente. La mayoría de estos aspectos no tienen nada que ver con el referente empírico pero sí con los lentes que lo designan como tal. Por supuesto, la variedad de miradas en la investigación en educación es muy amplia y cada una de ellas delimita el referente empírico con base en sus propios intereses y en sus supuestos teóricos y metodológicos. Sin embargo, todos pueden ser ubicados de una u otra manera en el campo educativo. ¿Por qué? ¿Qué es lo que tiene el referente empírico que permite delimitar el campo? O en otras palabras, independientemente del posicionamiento teórico, la selección metodológica, las preferencias políticas o la disciplina principal desde la que se enfoque el estudio ¿Cuáles son los elementos que no pueden eludirse dentro de una investigación educativa desde la educación?

				Desde mi punto de vista, los acontecimientos o fenómenos sociales susceptibles de ser seleccionados como referente empírico del campo de la educación, tienen necesariamente en su núcleo la interacción entre cuatro elementos básicos: los saberes, los lugares, los sujetos y, por supuesto, lo educativo. Estos cuatro elementos producen la acción o experiencia educativa. Quiero recalcar que es la interacción entre estos cuatro elementos lo que hace al referente empírico, y no cada uno por separado. A modo de muestra, en su sentido más común y reducido, podemos pensar en la palabra enseñanza: implica un saber que se quiere transmitir; un lugar en el que se hace; la interacción entre por lo menos dos sujetos; y una intención deliberada de un sujeto sobre otro. El conjunto de los cuatro hace a los referentes empíricos susceptibles de ser investigados en cuanto fenómeno educativo. Sin embargo, aunque el ejemplo que utilicé delimita con claridad el núcleo empírico, pero lejos está de satisfacer las actuales discusiones que se dan en nuestro campo de estudio. Para ser sintéticos y lo suficientemente claro, quiero exponer cada elemento por separado para conjuntarlos de nuevo al final, ya que es la conjunción entre estos cuatro lo que abre la posibilidad de investigar desde una perspectiva educativa a la educación. 

				LOS SABERES

				Uno de los cuatro elementos constitutivos de lo educativo son los saberes, entendidos aquí de una manera muy amplia. Los saberes son todo aquello que se enseña y se aprende o, si se prefiere, todo aquello que se transmite en la acción educativa. Pueden ser conocimientos disciplinares, como las Matemáticas o la Geografía, habilidades cognitivas o socioemocionales, valores morales o económicos, prácticas para el desempeño especializado o para actividades en la vida cotidiana, creencias religiosas o pensamiento científico, competencias, saberes otros o saberes socialmente relevantes, modelos de identificación y otras tantas cosas más. Estos saberes que componen lo educativo, pueden ser conscientes o inconscientes y muchas veces están interrelacionados entre sí, pues un proceso de enseñanza y aprendizaje difícilmente se limita exclusivamente a un solo tipo de saber. En el trabajo de un leñador, como muestran los trabajos de Barbara Rogoff2, un padre enseña a su hijo a manipular el serrucho a través del aprendizaje guiado, pero también forma en valores que le permiten al niño establecer determinados vínculos con la naturaleza. Lo mismo pasa en la escuela: al mismo tiempo que una maestra enseña el razonamiento reflexivo para la geometría euclidiana, puede estar formando a través de sus relaciones didácticas acerca de la participación democrática o, por el contrario, simple y llano autoritarismo. 

				En su uso más cotidiano, los saberes hacen referencia a los conocimientos disciplinares dedicados a temas muy diversos y que la escuela moderna metamorfoseó en asignaturas. Por lo general se entiende saber cómo conocimiento especializado, científico y académico que dadas sus cualidades intrínsecas es llevado a los espacios de enseñanza. Dentro de estas cualidades se encuentran la pretensión de verdad en el conocimiento, la objetividad del mismo, los métodos de indagación utilizados que garantizan la verdad y la objetividad del conocimiento y la información producida. Esta es la posición que dominó en los programas de estudios y en las prácticas de enseñanza dentro del aula durante más de siglo y medio y, en cierta medida, conserva todavía una importante presencia3. Pero en la investigación actual la visión positivista ha sido discutida y puesta a un lado, aunque de ninguna manera ha quedado fuera de la baraja teórica que tenemos a nuestra disposición. Con sus matices, sigue siendo dominante en los programas de estudio, principalmente en bachillerato, y en lo que la sociedad considera que debe ser conocimiento escolar4.

				Una variación a la visión positivista fue el paso de los contenidos hacia las habilidades de pensamiento. En este traslado, la concepción de saber sigue siendo la misma del positivismo, con la diferencia que se valora la metodología de las disciplinas como algo más valioso que el conocimiento factual producido. Se pasó desde la idea de un conocimiento objetivo hacia la relevancia del proceso que garantiza la objetividad, pero la convicción de un conocimiento verdadero y objetivo no se modificó5. El cambio fue motivado fundamentalmente por los embates del posestructuralismo que luchó contra la imposición de la ciencia positiva. Para no alterar de fondo su posicionamiento, esta visión amplió la definición del saber en la enseñanza a las cláusulas de garantía que los propios científicos dan a la producción de su conocimiento: el método. Pero esto fue insuficiente, por lo que se remodeló el significado de saber para evitar al relativismo posmoderno. Así se cruzó una nueva frontera y del método se llegó a la definición de saber disciplinar como una serie de nociones o conceptos de segundo orden para pensar y producir conocimiento disciplinar6. De esta manera el saber se amplió a procesos cognitivos o nociones disciplinares, como por ejemplo en el caso de la historia escolar, se denominaron tiempo histórico, causa y consecuencia, cambio y permanencia, entre otras. No se puede decir que los autores que defienden este posicionamiento hablen de leyes, pero sí de principios universales que rigen el pensamiento científico y disciplinar. 

				Pero la investigación educativa no solo tomó el camino de la reacción ante el posestructuralismo, llamado en ocasiones de manera muy inexacta posmodernismo, sino que lo utilizó para sus propios fines. El saber se desdobló hacia otros horizontes y reconoce su carácter coyuntural, histórico, político y cultural. En este sentido, la precisión de Michel Foucault de un saber como un conjunto de normas que permiten establecer regímenes de verdad, es nodal. Estos, no son la verdad en sí misma, sino una serie de prácticas producidas por individuos con intereses y formas de pensar particulares, lo que permite concebir a la vez a la enseñanza de las disciplinas y a nuestra propia investigación, como acciones políticas, científicas y culturales7. La economía, la biología o los estudios literarios son saberes en los que también entran en juego las relaciones de poder. Por tanto si la biología ocupa un lugar en la malla curricular de bachillerato no se debe a su valor intrínseco, sino a ciertas concepciones sociales y a ciertos posicionamientos políticos que la colocan en un lugar de legitimidad social, como es la escuela8. No se trata solo de si la biología en la escuela enseña la teoría de la evolución por su valor social o por ser resultado de una ciencia neutral, sino tener consciencia de que la elección de la segunda opción también es ideológica y política.

				Si el saber es histórico, epistemológico, político y cultural, reducir nuestro campo de investigación al conocimiento universitario y profesional dentro de un solo lugar, la institución escolar, es también una decisión política. Este cuestionamiento abrió nuevas posibilidades de ampliar más el concepto de saber sobre el que trabajamos. Las luchas populares, poscoloniales y decoloniales han demostrado ampliamente que hay múltiples saberes sobre el trabajo, lo social o sobre la naturaleza, que han quedado excluidos de los contenidos escolares y, en consecuencia, de la investigación educativa. Para los defensores de esta corriente no hay un Saber, sino que hay muchos saberes legítimos y capaces de producir conocimiento verdadero tan importantes como la investigación científica9. Por tanto la investigación educativa no debe limitarse al aprendizaje cognitivo propuesto, digamos, por la Educación Ambiental, sino ampliarse a las diferentes formas culturales de relacionarse con la naturaleza. Tampoco debe considerarse la idea de Ciudadanía democrática y liberal como universal, sino investigar cómo actúan diferentes ciudadanos u organizaciones democráticas en diferentes contextos culturales y políticos específicos. Y menos debe partir de la noción de un Sujeto Universal que enseña y aprende, sino de la existencia de una variedad enorme de ser personas10.

				Pero cuidado, quedarse en la lucha teórica política que rechaza la validez de la ciencia por su mero perfil occidental y colonial es, por lo menos riesgoso, por no decir ciego, pues negar la validez de la ciencia como conocimiento relevante y poseedor de un valor cognitivo de extraordinaria potencia es una mirada muy estrecha, al mismo tiempo que niega el pluralismo cognitivo que asevera defender. Lo mismo sucede a la inversa: negar otras formas legítimas de conocimiento más allá del conocimiento científico, es mero imperialismo cultural. 

				Como un elemento constitutivo de la investigación de la educación desde la educación, el saber implica tener presente la existencia de diferentes posicionamientos teóricos: el saber como producto de la ciencia; la perspectiva cognitiva que define particularidades de cada conocimiento disciplinar característico de las didácticas específicas; la dimensión política e histórica de la producción de ciertos conocimientos; y el posicionamiento que reconoce a los saberes producidos por diversas culturas en espacios distintos al mundo académico, son solo algunos de ellos. Pero también exige, en mi personal forma de caracterizar lo educativo, incluir en el significante de saber, todo aquello que se enseña y aprende en el acto educativo, como son los valores o las prácticas. Entiendo que la palabra saber utilizada de esta manera puede generar mucho debate y encontrar sus fronteras porosas, por lo que si se prefiere, puede usarse el término más técnico de contenido, aunque este hace referencia a los hechos o datos a enseñar mientras que un saber abarca prácticas, información y formas de pensarlos. Finalmente, la elección de nuestra idea de saber en cuanto investigadores, estará determinada por nuestra historia, nuestros intereses científicos y políticos y, por supuesto, por nuestra idea acerca de la función social de lo que hacemos en cuanto investigadoras o profesoras. 

				El saber, a diferencia del contenido, también es parte de la acción educativa en cuanto ausencia, sea esta producida deliberada o inconscientemente11. Voy a cerrar este apartado con un ejemplo que muestra lo anterior, al mismo tiempo  que refleja la complejidad de estudiar la ausencia como parte del saber. La educación sexual en una escuela, dejada a la sapiencia de los biólogos, ofrece información valiosa para los jóvenes —métodos anticonceptivos, medidas de prevención de enfermedades venéreas, etc.—. Lo que se enseña es un saber preventivo, aséptico y científico. En otra escuela, tenemos la enseñanza de la sexualidad en manos de un cura cuya propia vida sexual camina por la frontera entre la santidad y la perversión de la abstinencia. Dos prácticas opuestas: ciencia contra religión, prevención contra proscripción, asepsia contra ocultamiento. Sin embargo las dos son similares en que tienen una visión de la sexualidad como práctica de riesgo (enfermedad o pecado) y ambas excluyen como saber y como parte de la sexualidad al erotismo. Sin embargo, por más contradictorio que parezca, la ausencia es presencia. ¿Qué tipo de erotismo prescriben la ciencia o la religión en sus respectivas instituciones? Recluir la sexualidad al consultorio médico o al confesionario ¿qué tipo de erotismo propone? Y aún más allá ¿qué tipo de sociedad propone una educación que excluye el erotismo de los procesos educativos? A. S. Neill diría que una sociedad llena de odio, represión y perversión12. Independientemente de las respuestas que demos, para la investigación de la educación desde la educación, el saber, lo que se enseña, sea en presencia o en ausencia, siempre es un elemento constitutivo de nuestro campo de estudio. 

				LOS LUGARES

				La problematización del saber exige tomar el mismo camino para abordar el componente de nuestro referente empírico que denomino los lugares. El desdoble no es entre saberes culturales legítimos y conocimientos científicos verdaderos, sino entre lugares físicos y lugares epistemológicos; aunque ambos están estrechamente ligados, dado que en cuanto espacios socialmente constituidos, producen formas particulares de conocimiento educativo. Para poder profundizar en la relación entre los espacios físicos y epistemológicos, es necesario primero dejar claro qué estoy entendiendo por cada uno de ellos.

				En nuestro campo de investigación el lugar físico es por antonomasia la escuela. La inmensa mayoría de los estudios se concentran en este espacio y, en cierta medida, las razones de esto son bastante obvias. Desde la fundación de los sistemas educativos modernos, la escuela ha sido uno de los principales lugares de transmisión de conocimiento y es ahí donde ocurre un proceso de socialización continuo y deliberado. Este lugar es social e históricamente constituido, por lo que no podemos concebirlo como un lugar neutro o limitado a la infraestructura. Cuando hablamos de la escuela tenemos que tener presente los múltiples componentes que son parte constitutiva de los significados acerca de los saberes que se producen dentro de sus muros. Esto genera que muchas de las formas de producir los conocimientos son exclusivamente escolares, de ahí que se hayan acuñado conceptos como cultura escolar para definir las prácticas y sentidos particulares de la escuela13, o códigos disciplinares para identificar las características únicas que adquieren los conocimientos disciplinares dentro de la escuela14. El concepto de transposición didáctica creado por Yves Chevallard muestra cómo los saberes universitarios se modifican y cobran vida propia dentro de las aulas de educación básica15. En este sentido, el saber escolar es descontextualizado16. La enseñanza de la Geografía en la escuela define sus contenidos, sus mecanismos de transmisión y de aprendizaje y, sobre todo, su función social desde una perspectiva distinta a la producción del conocimiento geográfico profesional. Por tanto, cuando hablamos de la escuela como lugar en el que se producen fenómenos de enseñanza y aprendizaje de las disciplinas, nos referimos tanto al espacio físico como a los conocimientos que produce ese espacio.

				Entender la escuela como espacio social, implica que nuestras investigaciones tienen que abarcar aspectos más allá de las relaciones entre saber, docente, estudiante y contextos sociales y culturales. Esto significa que si hago un estudio sobre la enseñanza de la democracia en un bachillerato, tengo que indagar las relaciones jerárquicas que se establecen entre docentes y alumnos, la distribución de las bancas dentro del aula, los procesos de sociabilidad y de socialización en el patio escolar o las actividades fuera de la escuela, para ver cómo se interrelacionan los contenidos y las actividades áulicas con los diferentes tiempos y espacios escolares donde se dan los procesos de enseñanza y aprendizaje. Por ejemplo, si decido realizar una visita escolar a la presidencia municipal de mi comunidad para trabajar con la organización democrática en una sociedad, la lógica que predomina en la visita es escolar. La escuela va a la presidencia municipal a pesar de que sus instalaciones no puedan moverse17. De igual manera, puedo indagar sobre los contenidos curriculares, los libros de texto o los materiales didácticos y sigo estando en la escuela, aunque no me pare en ella en cuanto lugar físico para la investigación. Mi mirada tiene que tomar en cuenta los diversos elementos de la cultura escolar, las relaciones de poder entre saberes que se prescriben en un plan de estudios o las funciones sociales que se le otorgan a dicho conocimiento. La producción de conocimiento en la escuela se determina por todos estos factores y, en especial, por su interrelación. Esto no implica que en una investigación se tenga que considerarlos a todos. Basta reconocer que existen, saber que están ahí y hacerlos parte de nuestra mirada educativa.

				Aunque la escuela es el lugar privilegiado en una investigación educativa, no es el único espacio donde acaecen los procesos educativos. Si la escuela ha perdido hoy día el monopolio del saber, también ha perdido su monopolio como lugar educativo, si es que alguna vez lo tuvo. Nuestras investigaciones deben responder a las condiciones de nuestro presente. Limitar el espacio de investigación a la institución escolar constriñe nuestra capacidad analítica. Los museos, internet, la literatura, la televisión y otras tantas entidades sociales producen conocimiento, en algunos casos, de manera sistemática y, en otras, totalmente caóticas. Estas formas de conocimiento, que interpelan al alumnado desde múltiples frentes, también se meten a los salones de clase. De ahí que conceptos como cultura histórica, cultura política, cultura religiosa y cultura científica sean útiles para identificar estos otros espacios. Lo anterior, abre muchas posibilidades para desarrollar investigaciones en muy diversos ámbitos, como la enseñanza de la participación ciudadana en los propios lugares de la lucha política18, las formas de transmisión o prácticas de enseñanza de las tradiciones en comunidades indígenas19 o la enseñanza de habilidades tecnológicas entre pares durante un recreo escolar. 

				Sin embargo hay que ser cuidadosos, porque la ampliación del espacio de investigación conlleva riesgos importantes, como el hecho de perder las fronteras de lo educativo y convertir a toda acción de aprendizaje en educación. Un concepto que no tiene límites, algo exterior que lo constituya a partir de lo que no es, es un concepto inútil20. Mas bien, ni siquiera es un concepto. Por eso, hay que separar por lo menos en dos espacios a los lugares donde se ubica lo educativo que no son la escuela, además de tener clara la diferencia entre educación y escolarización. Los primeros y más obvios, son todos esos lugares sistemáticamente diseñados para educar o por lo menos tienen una rama dedicada a la educación: los museos, las zonas arqueológicas, los programas de televisión educativos, cientos de miles de páginas web destinadas a la educación e, incluso, la escuela en casa o homeschooling. Estos lugares que están fuera de la escuela, han sufrido en muchos casos un fenómeno inverso, llevan la escuela a otros lugares. Hay muchas prácticas de escolarización que están fuera de la escuela, como puede observarse en los museos y sus actividades didácticas centradas en los y las niñas para que realicen su visita, o en las colecciones editoriales para público infantil, que se organizan según la edad de los lectores, más parecidas a los grados escolares basados en la división etaria que a las capacidades lectoras de los sujetos. 

				El otro lugar físico que complejiza la discusión, porque estira al máximo los límites del concepto de lo educativo, son todos esos lugares donde hay educación pero no es sistemática, es decir, no está planeada como tal. En muchos momentos y lugares se pueden estar produciendo aprendizajes, como cuando camino por primera vez en una ciudad cuya geografía y cultura no conozco o cuando juego al futbol en la calle y aprendo a driblar mejor, pero no hay educación porque no hay una intención deliberada de los y las automovilistas y transeúntes en el primer caso o de mis rivales en el segundo, de formarme, de educarme. La vieja y discutida división tripartita de educación formal, informal y no formal es en parte todavía útil, pues muestra la existencia de diferentes espacios y formas de lo educativo. Lo formal se entiende, por lo general, como escolarización. Lo no formal, es todo proceso educativo sistemático, pero que se da fuera de la escuela. Un catecismo en la plaza, talleres de manejo de composta o educación financiera para público general llevada a cabo para promocionar algún banco, son algunos ejemplos. Lo informal es lo que no es sistemáticamente pensado pero realiza un proceso educativo, como la crianza dentro de una familia o la formación política en un organismo no gubernamental. El lugar, sea dentro de la milpa rodeado de altas mazorcas, o sea en barricadas de resistencia contra un gobierno represor, son espacios potencialmente educativos, pero no toda acción que se da en su interior lo es. Ir al cine por placer estético o para conseguir un lugar obscuro para besar a mi pareja no son hechos educativos, a pesar de que pueda aprender algo. Claro está que si voy a ver una película porque me lo mandaron en la escuela, sí lo es. Lo que hace entonces a un lugar educativo, no solo es el aprendizaje, sino la intención, consciente o inconsciente, de enseñar.

				El otro ámbito de lugar es el que denominé como lugar epistemológico. Esto es similar a la noción de saber de Foucault que ya describí, pero también con el de lugar de producción del conocimiento de Michel de Certeau, o en el ámbito educativo, el de epistemología social de Thomas Popkewitz21. Esta idea hace referencia al saber especializado que tiene normas de validez para la producción de conocimiento. El lugar en cierta medida está deslocalizado, pues a pesar de que se ubica principalmente en el ámbito universitario, la red de producción de conocimiento sobrepasa por mucho a una entidad universitaria y a las fronteras nacionales. El conocimiento científico es una epistemología socialmente constituida. La biología, las ciencias de la educación o la sociología funcionan en su interior con normas propias de cada disciplina, pero la dinámica de producción social de conocimiento es básicamente la misma22. El saber producido en este lugar es el que normalmente se intenta enseñar en las aulas o en otros espacios sociales. Sin embargo, si problematizamos este saber desde posiciones decoloniales, es fácil deconstruir la arbitrariedad cultural y la violencia epistemológica que implica. Actualmente, ya se reconoce que existen muchos lugares y muy diversas formas de producir conocimiento por lo que la afirmación de que la escuela ha perdido el monopolio del saber, puede extenderse a que la historia, la ciencia política o la pedagogía, también han perdido el monopolio de su propio saber. 

				Lo anterior complejiza la noción de lugar epistemológico, por lo que me obliga a problematizar el tipo de conocimiento que se produce dentro de la escuela y fuera de ella. Considerando que toda producción de conocimiento es situada, es necesario preguntarse si la escuela, el museo o la organización comunitaria, por ejemplo, producen y deben producir conocimiento científico o crean su propio conocimiento. Desde mi punto de vista, aunque hay un vínculo entre saber disciplinar y escuela, la epistemología del conocimiento en la escuela es diferente al conocimiento universitario. Esta afirmación exige ubicar a nuestro referente empírico en otro lugar que no es conocimiento profesional. Este lugar es la enseñanza como un uso público de los saberes científicos y de la producción de múltiples saberes sobre lo social y lo científico23. De esta manera, puede ser referente empírico un programa televisivo de National Geographic y la configuración de interpretaciones históricas dentro del ámbito familiar. Esto corre el riesgo de ampliar demasiado nuestro referente empírico, lo que no tiene nada de malo en primera instancia, siempre y cuando podamos limitarlo a partir de la interdependencia con la acción educativa. 

				El estudio de otros espacios de transmisión o enseñanza y aprendizaje del conocimiento social no solo abre el espectro de lugares dónde desarrollar nuestras investigaciones, como ha demostrado la pedagogía pública o public pedagogy24, sino que puede ofrecer al estudio de la educación desde la educación dentro de la escuela, información relevante sobre la producción de significados acerca de la realidad social en niñas, niños, jóvenes y personas adultas. También permite comprender otras formas culturales e informales de construcción de conocimiento susceptibles de llevarse a la escuela para fomentar procesos de enseñanza y aprendizaje que respondan al reconocimiento de la diversidad cultural. 

				LOS SUJETOS

				El reconocimiento de que hay un tipo de saber que versa sobre una realidad —que por simplificación teórica podemos llamar objetiva—, y que este saber se produce en un lugar determinado que influye en la propia constitución de ese saber, implica necesariamente que estamos hablando de un fenómeno social y, en cuanto tal, hay diferentes sujetos, personas, objetos o instituciones que son parte constitutiva de esta producción. 

				¿Quiénes son los sujetos de estudio en nuestro campo de investigación? Hay muchos, pero si la investigación en educación desde la educación tiene como lugar a la escuela en cuanto referente empírico privilegiado, no hay duda que los principales personajes de nuestra trama son docentes y estudiantes. Sea que los trabajemos por separado o en su interacción, ambos pueden ser sujetos de estudio. También hay que tomar en cuenta que existe el lugar, en este caso la escuela, que es lo que convierte a los niños o jóvenes en estudiantes y a los adultos en profesores. Su identidad en cuanto docentes o estudiantes se deba a que están en un lugar reunidos por una intención educativa. En la institución escolar, es la escuela lo que hace a un adulto ser docente y a una niña ser alumna. Solo se es docente si se tiene alumnos y solo se es alumno si se tiene docente. En realidad, estamos hablando de identidades relacionales. Independientemente de esta condición, por motivos didácticos los separaré en mi exposición.

				Los docentes son los sujetos más estudiados en nuestro campo. En cierta medida, es consecuencia lógica de la finalidad de muchos investigadores en educación: intervenir en la realidad educativa para su mejora. La forma más efectiva de hacerlo es laborando con quien ejerce el poder dentro del aula. Dado que existen muchas formas de investigar sobre y con las y los docentes, hay algunos aspectos básicos que tendemos a dejar a un lado en nuestra investigación pero que no podemos soslayar. Todos estos aspectos surgen de la posición que ocupa el individuo en su papel docente. 

				Independientemente de si se toma como variable de análisis o simplemente se deja a un costado, debemos tener presente en nuestra investigación que los docentes son profesionales que desempeñan un trabajo, que son en primer lugar trabajadores y trabajadoras. Puede que les guste lo que hacen o que pongamos en su actitud términos como vocación, pero es ante todo un funcionario público dedicado a la educación. En su desempeño se pueden considerar varias aristas además de la vocación: tiene que seguir un programa de estudios obligatorio, cumplir normas administrativas, impartir una asignatura que no es de su agrado o, en el peor de los casos, hacerlo porque es su trabajo, cuando en realidad preferiría desempeñarse en otra profesión. En este sentido, una reforma que afecta las condiciones laborales de los docentes, es también una reforma pedagógica. Además de trabajadores, una segunda características del docente es el lugar en el que labora: la escuela. Esta institución tiene una cultura escolar que valora ciertos tipos de conocimiento y prescribe prácticas que los docentes, de manera inconsciente, tienden a incorporar. Estos son los elementos básicos que le dan la identidad de profesor. En tercer lugar descriptivo, no jerárquico, no podemos olvidar que es un individuo y como tal es un sujeto histórico, cultural y con capacidad de agencia. Lo anterior implica que tiene pulsiones que lo motivan a realizar diferentes acciones que pueden ir, por ejemplo, desde un compromiso político hasta promover el trabajo colegiado con otros colegas más por la atracción sexual entre ellos que por los contenidos programáticos. El y la docente, aunque lo niegue el conservadurismo pedagógico, es como todo ser humano25, un ser sexuado. 

				Además, las y los docentes están configurados también por condiciones históricas, culturales e inconscientes que impulsan su actuar, por mencionar algunas, sobre las formas de establecer las relaciones de género en el aula o sobre el manejo de la identidad sexual desde una perspectiva sociológica. No es lo mismo como dos profesores, un ateo y un evangélico, imparten historia de la religión, a pesar de que los dos puedan respetar los principios laicos de la educación pública. También entran en juego sus experiencias vitales e historias de vida, su formación académica y su preferencia personal por una u otra de las teorías educativas o dentro de su disciplina particular. Todo esto hace al docente mucho más que un técnico que aplica didácticas. Es un trabajador, un individuo, un ser histórico y cultural que práctica una profesión. Es un profesional. Y esto significa que a la vez que se produce en el aula mediante la acción educativa, es mucho más amplio que el salón de clases. Todo lo anterior, aplica en idéntica situación a quienes realizamos investigación educativa.

				Lo mismo sucede con los alumnos. Desde cierto constructivismo de origen psicológico, el estudiante es un sujeto cognitivo que construye conocimiento a partir de esquemas universales26. Estas investigaciones se concentran en los procesos cognitivos o en los resultados de aprendizaje, dejando a un lado las pulsiones humanas y sus dimensiones históricas y culturales. La investigación educativa desde la educación no excluye este tipo de investigaciones, lo que sostengo es que tiene una idea de sujeto o de estudiante determinado. Lo mismo sucede, pero en sentido opuesto, con investigaciones sobre jóvenes en la escuela que solo se centran en aspectos culturales o identitarios olvidando que los jóvenes están en la escuela y eso también les da identidad. Otra perspectiva más holística, no un punto intermedio, es ver al estudiante en su identidad relacional. 

				La perspectiva relacional parte del supuesto de que los individuos interpretamos diferentes identidades según la situación y las relaciones que establecemos con un entorno particular. De esta manera una joven puede ser hija, novia, jugadora de un equipo de voleibol y estudiante, entre otras muchas posibilidades, que van produciendo su subjetividad. En la escuela, las posiciones de sujeto que predominan son niña o joven, estudiante o alumna y amiga o compañera. Es la escuela, con sus muros, patios, aulas, compañeras, docentes y por supuesto conocimientos, lo que la hacen alumna. Esto no desparece todo lo anterior, sino que es el determinante de su identidad situacional. Pero lo importante para la investigación en la escuela no es que estas identidades se muevan, sino cómo una identidad particular interacciona en diferentes circunstancias, por ejemplo, estudiar cómo los conocimientos proporcionados por la escuela sobre educación sexual son utilizados en futuras identidades sexuales, prácticas eróticas o luchas políticas. Y también se puede observar en sentido opuesto: cómo las subjetividades juveniles, basadas en perspectivas de género, influyen en las significaciones sobre el conocimiento dentro del aula. Todo esto, siempre y cuando no olvidemos su condición de agente, es decir, su capacidad de actuar dentro de contextos que lo limitan, como son pulsiones inconscientes, historias personales y prácticas culturales. 

				No podemos soslayar que si tenemos una visión más amplia de lugar y de saber, es necesario también ampliar la mirada de los sujetos de investigación. Estos pueden ser dentro de la escuela, como los directores escolares, los compañeros, los padres de familia, el departamento de psicología o de orientación, los administradores o las autoridades educativas. Fuera de ella pueden ser los pares, como sería un estudio sobre identidades políticas juveniles y colectivos de lucha política. Otros sujetos trabajados pueden ser los curadores de exposiciones, los guías de turistas, los autores de libro de texto y los propios asistentes a eventos culturales. 

				Pero hay también sujetos que no son sujetos. Son entidades que actúan sobre la realidad educativa pero que no son individuos o que dichos individuos actúan dentro de agencias colectivas, como los organismos internacionales. Estos sujetos o actores de estudio pueden ser los organismos no gubernamentales, las propias instituciones gubernamentales, como los ministerios de educación, las direcciones de educación por nivel educativo o por atención a grupos focalizados, direcciones de educación indígena o de atención a niños migrantes, los institutos nacionales de evaluación y, fuera del ámbito estrictamente educativo, los institutos electorales que enseñan prácticas democráticas, o más bien electorales, entre tantos otros. Pero también hay agentes institucionales o no que hay que considerar: los gremios profesionales que intervienen en los diseños curriculares (biólogos, matemáticos, historiadores, etc.), la industria editorial, las iglesias, las asociaciones de padres de familia y, por supuesto, las grandes empresas nacionales y transnacionales que impactan directamente en las percepciones de lo que es el conocimiento y las prácticas educativas en la escuela.

				Por último, están las cosas. Los objetos son parte de nuestras identidades. Por eso, la producción de herramientas, de objetos, es considerado parte sustantiva del proceso de hominización. Hay corrientes filosóficas, antropológicas e historiográficas que estudian seriamente las interacciones entre los individuos y los objetos como parte de nuestras prácticas culturales y de nuestras formas de ser. Llevado a la educación, implica pensar cómo en la relación educativa participan las bancas, la arquitectura, los libros o los lápices. La vida material de la escuela, es lo que una rama de la historia de la educación está investigando27. Hoy día, no cabe la menor duda de que también tenemos que considerar a los dispositivos electrónicos no solo como herramienta didáctica o como elemento del proceso educativo, sino sobre todo, como productor de subjetividades que intervienen directamente en los procesos educativos. Digámoslo así, las cosas también educan. 

				LO EDUCATIVO, LA EDUCACIÓN Y LA ACCIÓN EDUCATIVA

				No hay acción educativa si no hay un saber que se enseña, un lugar en el que se enseña, sujetos interrelacionados que producen una acción y, sobre todo, aquello que los une: el paraqué se educa. En términos coloquiales, es la amalgama de las relaciones entre lugares, saberes y sujetos de la acción educativa. Sin ella no hay acción, pero la conjunción está determinada también por lo que une. La fusión contiene dimensiones políticas, económicas, culturales, disciplinares, didácticas y éticas. Es causa y consecuencia al mismo tiempo. Esta intención, esta fuerza que produce la acción educativa, es el núcleo irreductible de la investigación de la educación desde la educación. Sin ella, simplemente nuestro campo de estudio se desvanece en otros tópicos u otras disciplinas. Estudiar la distribución de un determinado fondo presupuestal del ministerio de educación federal hacia los institutos estatales de educación tiene que ver con el sistema educativo, pero el estudio es más un trabajo de gestión de los recursos públicos, de administración pública. Para que sea educación, el análisis debe llegar a la intención de capacitar, socializar o en su caso producir determinadas subjetividades a través de la interacción entre sujetos, lugares y saberes. En otras palabras, no es lo mismo estudiar la transferencia de recursos entre diferentes niveles de gobierno, que estudiar cómo dicha transferencia influye en los procesos educativos de una determinada escuela o en un programa de capacitación para el trabajo. 

				Esta intención, en la que una persona trata deliberada y sistemáticamente de producir algo en otra persona, ha recibido un sinnúmero de definiciones y, estas, a su vez, varían según el momento histórico y la cultura a la que se haga referencia28. Sin embargo, en mi caso, defino lo educativo, la educación y la acción educativa, reformulando los conceptos de lo político y la política de Chantal Mouffe. Lo político es entendido como el antagonismo inherente a todo asunto común en una sociedad y la política como las formas coyunturales que mitigan o acrecientan dichos antagonismo29.

				Por lo educativo entiendo la dimensión inherente a las relaciones humanas que es susceptible de convertirse en la intención que produce la acción educativa. Esto abarca tanto la transmisión de saberes como la formación de sujetos. Lo educativo es histórico, cultural, social y público. Lo público y lo común hace a lo educativo inexorablemente político y, por tanto, tendiente a lo antagónico30. A manera de muestra, lo anterior se puede ver cuando lo educativo otorga un valor social a una idea determinada sobre la sexualidad, la ciudadanía, las competencias cognitivas, las creencias religiosas, el sentido común o el saber científico y los convierte en valores legítimos que deben ser transmitidos de una generación a otra. Lo educativo implica el para qué educo en interdependencia con el qué, pues saber e intención están compenetrados entre sí. Pero este para qué del qué no es uno solo, sino muchos que producen antagonismos entre ellos. Dado que lo educativo es la intención de transmitir un valor, no hay nada que posea en sí mismo dicho valor, pues es socialmente creado y de ahí que sufra modificaciones permanentes. 

				La educación, por su parte, la entiendo como el resultado histórico, y por tanto coyuntural, de la lucha por lo educativo. El resultado tiende a mitigar los conflictos producidos por los antagonismos o, en algún caso, termina por imponer una sobre otra, sea de manera democrática o, de manera autoritaria. Podemos decir que la educación es la forma en que una sociedad se organiza para llevar a la práctica la intención de lo educativo, es decir, es el cómo, cuándo y dónde del para qué. Con ello, como sostuvo Emile Durkheim, una generación le trasmite, impone, los conocimientos y valores culturales a otra31. Cuando se habla del derecho a la educación de calidad, en realidad se está diciendo que todos tenemos derecho a la escolarización, en otras palabras, a una forma particular que las sociedades modernas han creado para transmitir aquello que han definido como lo valioso de la dimensión de lo educativo. El sistema educativo es una organización todavía más compleja que responde al mismo objetivo. De esta manera, el derecho a la educación de calidad implica a la escuela (dónde), cuándo (edad), cómo (calidad), qué (aprendizajes esperados y competencias) y para qué (trabajadores, ciudadanos y sujetos de calidad)32. El ejemplo anterior, responde a la práctica común de convertir en equivalentes a la educación y a la escolarización. Sin embargo, la educación es más que un proceso de socialización en instituciones creadas ex profeso para eso, de ahí que se separe de manera descriptiva educación formal, informal y no formal o se hable de la escolarización como fenómeno más reducido que la educación. Hay muchas formas fuera de la escuela en que las sociedades organizan su educación y esas deben ser incluidas también en nuestro campo de investigación. 

				Finalmente, denomino por acción educativa al momento mismo en la que lo educativo y la educación entran en práctica. Puede ser el diálogo entre un padre y un hijo, los procesos de enseñanza y aprendizaje dentro de un aula, la prédica de un cura o la formación militar en un campamento guerrillero. Es una acción dónde por lo menos hay dos personas y las relaciones entre sí pueden ser verticales u horizontales. La acción educativa implica reconocer tanto al emisor del discurso como a quien lo recibe, pues a pesar de que existen elementos estructurales como las normas, los valores, las nociones de conocimiento o de ciudadanía que se pretenden desarrollar en los educandos, existe un resquicio de elección para quién es objeto de la interpelación33. Un maestro o una madre de familia puede tratar de formar a un niño en una determinada idea sobre el conocimiento social, pero no hay garantía de que finalmente lo consiga, y si lo consigue, no necesariamente se obtiene lo que en principio se deseaba, pues existen muchos aspectos que quedan bajo el dominio de las y los alumnos o de los y las hijas. Si no fuera así, no habría posibilidad de cambio social34. Pero esta incertidumbre no debe, de ninguna manera, restar la importancia del quehacer educativo en una sociedad, sino verla como parte de su riqueza. Este momento, el instante de la acción educativa, es único e irrepetible35.

				Ni lo educativo, ni la educación, ni la acción educativa tienen valor por sí mismas. No hay una verdadera o una falsa educación. Es el conjunto social quién da valor y sentido a dicha enseñanza y hay tal variedad de sentidos que incluso dentro de una misma escuela, un profesor puede seleccionar de lo educativo algo muy distinto que otra docente. Lo educativo, la educación y la acción educativa son inherentemente políticas, como señalo Paulo Freire36. De esta manera, la detestable y terrorífica identidad socializada por el régimen nazi alemán de los años treinta del siglo XX es tan educación política como la basada en la idea de neutralidad del saber universitario y científico. Lo anterior no significa que yo las considere en el mismo nivel ético. Es más, considero repugnantes los sistemas educativos creados en los estados totalitarios, pero reconozco que son formas históricas y culturales de definir qué y para qué de lo educativo, que son una organización social que nos permite hablar de la educación nazi y que son un sinnúmero de acciones educativas mediante las cuáles se cristaliza lo educativo y la educación. Lo relevante para nuestro campo de investigación al reconocer la dimensión política de nuestro objeto de estudio, es que consciente o inconsciente, estamos estudiando una práctica histórica y conflictiva, en constante movimiento. Aún más allá, nuestra forma de observarlo también está cruzada por dichas dimensiones políticas, históricas y éticas, pues miramos desde lo que consideramos como correcto o incorrecto, de lo que valoramos como buena y mala educación. 

				Sea que estudiemos sobre la dimensión de lo educativo, sobre la educación o sobre la acción educativa, tenemos que ver a la intención educativa como aquello que une a los diferentes componentes de nuestro referente empírico. Sin ella, no hay posibilidad de desarrollar investigación sobre la educación desde la educación. La otra condición necesaria para la investigación, es la existencia de una o un investigador.

				
					
						
								
								El/la investigadora

							
						

					
				

			  El referente empírico no es el fenómeno social en sí, sino dicho fenómeno convertido en objeto de estudio por un sujeto al que denominaremos el o la investigadora. Este sujeto debe identificar la interdependencia entre un lugar, un saber y lo educativo así como los diferentes actores que producen la interacción necesaria para generar la acción educativa. Ese sujeto que configura, que crea en cierta medida al referente empírico, también es un individuo con pasiones, intereses de grupo, experiencias personales, identidades plurales y contextos históricos y culturales particulares. Ese sujeto es también un yo. Todo ello entra en juego y ocultarlo no hace al estudio más objetivo, por el contrario, es mucho más parcial de lo que se tiende a aceptar. Ponerlo sobre la mesa es muy importante, por lo que comento sobre tres aspectos que considero centrales al momento de diseñar y llevar a cabo nuestra investigación: a) mi relación con lo que identifique como referente empírico; b) la compleja relación entre objetividad y subjetividad en el ámbito científico; y por último, c) el obligado ejercicio teórico y ético que debemos hacer sobre nuestro propio quehacer. 

				LA RELACIÓN SUBJETIVA CON EL TEMA DE INVESTIGACIÓN

				Todo investigador social indaga, pregunta, selecciona su metodología y obtiene resultados desde un punto de vista, una perspectiva teórica y un posicionamiento político. Algunos sostienen la neutralidad (un ilusorio lugar intermedio entre dos posiciones); otros reflexionan sobre su perspectiva para objetivarla y eliminar todo elemento de prejuicio (un lugar hermenéutico); unos más aceptan su posicionamiento epistemológico como un punto de vista (la investigación como acción política); están aquellos otros que sostienen que es imposible salir del propio punto de vista o siquiera matizarlo (construcción individual de la realidad social); y también hay quienes niegan el punto de vista propio aseverando que hablan en nombre de la ciencia (objetividad científica), entre muchas opciones más. Pero, independientemente de la posición que se decida ocupar y sin poner en duda la objetividad, el punto de vista es en nuestra práctica una condición inevitable. Por eso tenemos que tenerlo claro cuando desarrollamos una investigación, pues si no puede afectar seriamente la fundamentación y objetividad de nuestro trabajo, ya que es a partir de ese sujeto que somos, de ese yo, que establecemos las primeras relaciones entre los elementos de un fenómeno social para convertirlo en referente empírico y objeto de investigación. Para pensar con nitidez el lugar desde el que hablamos por lo menos debemos considerar dos ámbitos: el personal o experiencial y el objetivo o académico. 
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