en argumentos, cosmovisiones y caracteristicas retdricas; 5)
revision de las perspectivas identificadas; 6) incorporacibn/
eliminacion de textos ilustrativos (véase Paulston 2001},

Alli se produce el agrupamiento en conjunto de visiones
estableciendo relaciones e inferencias entre los diversos temas
* analizados. En este sentido, explica Paulston (1995) que “la
comparacion de perspectivas alternativas busca identificar las
' caracteristicas distintivas o las estructuras esenciales de cada
conceptualizacion. .. para que puedan hacerse visibles, descriptas
v mapeadas” (p. 159).

En la medida en que se vuelve sobre los textos para
su relectura y compreénsion, se realiza una revision de las
perspectivas y de su denominacion, esto es 1o que se denomina
en ¢l andlisis de contenido “el identificador”. Segin Caceres
{2003), estos identificadores reciben ¢l nombre de eddigos, v
pueden adoptar la forma de un concepto conocido o una palabra
o simbolo alfanumérico cualguiera de cardcter distintivo:

Sin duda, los eédiges resumen el conjunto de datos reunides
en uma ¢lase, o al menos es0 es ko gue se espem, por tamla,
se dice que los codigos "etiquetan’ los segmentos, agregando
infoempebin &l texto a través de un proceso que absirae |
caracteristicas del contenidoe agrupado v In sinkgtizo en un sole
conceplo o simbalo, (Cacerss 2003, p. 64)

Hay que tener en cuenta que la CS busca un balance entre
el eriterio de parsimonia (identificacion de un nimero limitado
de perspectivas principales) y el criterio de representar el més
amplio rango pesible de posiciones y voces. Esto es, de nuevo,
un ejercicio altamente interpretativo v en este sentide debemos
considerar que “marcar los limites de las orientaciones textuales
o las categorias genéricas es, por supucsto, controversial™
(Paulston 19935, p. 174).
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La relacidn il]lv.'.'r-p-crsp;:i:tiua&

Como estrategia poscritica,” la CS hace visible la
intertextualidad de sentidos que comparten diversas perspectivas
en la propia interaccidn cartogrifica, proponiendo no una
mirada de totalidad, sino de superposicidn ¥ yuxtaposicion de
significados sin sellar fronteras en el discurso. Esto produce un
dinamismo cartografico, en tanto se da una imeraccion entre
las diversas perspectivas a través de lo que Paulston (2001)
denomina flujos discursivos, asi como por los limites difusos
entre las distintas perspectivas en su representacion cartografica
(véase Figura 1).

La concepcion de flujo discursivo nes permite reconocer
que en el dominio de lo simbdlico el mapa encierra una extrema
dindmica, pues cstd basada en relaciones de flujos discursivos y
por lo tanto posee efectos de sentido. En este sentido, Stromquist
explica que la CS “genera la capacidad deseriptiva que permita
ver la complejidad de las perspectivas mediante la identificacién
de puntos de contacto v distancia entre las mismas™ (Stromquist
2011, p. 175).

Esto se puede representar a través de flechas para indicar
la genealogia v las direcciones de las relaciones de conocimiento |
entre los distintos elementos del mapa. De esta forma, el mapa
s¢ caractériza por la “heterotopia” en &l sentido de Foucault
(1986). En contraste con ¢l espacio utdpico, las heterotopias
se caracterizan por “ser capaces de yuxtaponer en un (nico

X La perspectiva piscritica, sigulendo el andlists de Salva (2001 ), daria cuenla
de una difisa frontera reapeeto de |ad leofias orilkas, pern psumienda una
perspeciiva posmadama La porspeciiva podcrilica en |a gue shuamos a la
5 recondee un lugar protagdnico olongado a lo discumsive, la presencia
de'la contingencia, de relaciones discursivas, lo diferente, amagénica, los
lugares v los no-Pagares en e debate sobie politicas educativas,
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espacio real varios espacios, varios sitios que son en si mismos
incompatibles” (Foucault 1986, p. 25}, (tro recurso que permite
dar cuenia de lo difuso de los limites entre perspectivas es el
de identificar textos que se sitfan entre dos o mis perspectivas,
combinando algunos elementos de cada una de ellas (véase
Figura 2).

FIGLIRA |. MAPA DE PERSPECTIVAS INDICAMDO FLLIJOS
DISCLIRSIVOS EM EL DEBATE SOBRE LA POSMODERMNIDAD
EM EDUCACION COMPARADA Y OTROS DISCURSOS
RELACIONADOS®

* ln Poukien 2001 ).

(Como se construyen los mapas?

Dentro de un determinado campo intertextual, los textos
v perspectivas son interpretadas, “clasificadas™ y mapeadas
topogrificamente, ¢sto Gltimo con la ayuda de imdgenes o
representaciones visuales para proveer un “ordenamiento”
siemnpre provisorio. El mapa intenta representar la percepcion
del investigador/cantdgrafo de un determinado  fenomeno,
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percepcion que ha sido construida a pantir de la exégesis
textual. La representacién visual también influencia el proceso
de identificacién de perspectivas va que, por gjemplo, ¢l mapa
puede revelar espacios vaclos que impulsen al cantdgrafo a
buscar textos y perspectivas localizados en esos espacios. Tanlo
la construccion de las perspectivas como el disefio de los mapas
demandan un andlisis muy cuidadoso v reflexivo por pare del
investigador, asi como la bisqueda de instancias de contrastacion
de las representaciones construidas con las comunidades
discursivas o aclores sociales involucrados.

La construccidn del mapa se lleva a cabo a partir de dos
cjes cartograficos que representan dimensiones significativas en
el campo inter-textual, las cuales comienzan a construirse con
¢l relevamiento de los textos tomados para la investigacion que
s2 lleva a cabo. Estos ejes podran ser re-disefados a medida
que se avanza con ¢l andlisis de los textos v la definicidn de las

perspectivas.

La posicion de las perspectivas con respecto a los ejes
cartograficos no debe enienderse como ubicacion sdlo proxima
a alguno de los polos de los ejes, sino en el continuo de
ambos gjes, horizontal y vertical. La posicién en este continuo
representa el lugar asignado por ¢l cartdgrafo a una determinada
perspectiva. Considerando que no existe una “unidad de
medida™ en la cartografia social, dado que se basa en un enfogque
cualitativo ¢ interpretativo, la ubicacién en el mapa & pantir de
los ejes cartogrificos es solo a los efectos de la représentacion.
Del mismo modo que el entrelazamiento, contacto o distancia
entre perspectiva y perspectiva (obsérvese las Figuras 1 v
2), Por dltime, ¥ no menos importante, ¢l mapa muestra el
posicionamiento del cartdgrafo en el campo intertextual para
revelar — seglin la interpretacion del propio cartografo — desde
qué posicion se representa ¢l fendmeno en cuestion.
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Ln ejemplo de la aplicacidn de la C8: Glebalizacidn y
Reformas Educativas en América Lating

Esta investigacion abordd la relacién entre los procesos
de globalizacidn v las reformas educativas en América Latina
durante el periodo 1990-2010. Este estudio buscd caracterizar
¥ comparar las principales perspectivas sobre esta temdtica a
ravés del analisis de textos producidos por académicos ¥ por
organizaciones gubernamentales y no gubemamentales, teniendo
en cuenta que el impacto y direccionalidad de los procesos de
globalizacion en relacién con la educacidn en América Latina
han sido conceptualizados de diversas maneras por distintos
actores, constituyéndose el discurso sobre esta cuestion en un
espacio de disputa de significados con implicancias para la
prictica v la politica educativa. : ;

En el mapeo realizado, identificamos siete perspectivas
principales que surgian del andlisis de los textos: Economicista,
Insercién  Imperativa, Integracionista, Humanista, Critica
Mormativa, Critica Analitica v Mundializacién Alternativa, Las
dos primeras sostienen una vision positiva de la globalizacidn,
asociada a una valorizacion del papel de la educacion en contribuir
a mejorar la competitividad econdmica de los paises; la tercera
es mds ambigua, pero también apoya la idea de la adaptacion de
la educacion a los requerimientos globales; las restantes destacan
distintos aspectos negativos de los procesos de globalizacion que
s¢ han desarrollado en la regidn y de sus implicancias en términos
de reforma educativa. La dliima perspectiva, ademds, argumenta
. a favor de una globalizacidn antihegemdnica que pueda ponerse
al servicio de la democratizacion v la justicia social.

La Figura 2 presenta un mapa del discurso sobre

globalizacion y reforma educativa en América Latina con
las pesiciones de las perspectivas identificadas v sus inter-
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relaciones. El mapa fise construido en base a dos dimensiones. La
dimensidn horizontal se relaciona con la visidn de los procesos
de globalizacion, con el enfoque hiperglobalista en un polo
y el enfoque escéptico en el otro; de acuerdo con la tipologia
presentada en Tikly (2001), el centro de esta dimension estaria
asociado al enfoque transformacionalista. La dimension vertical,
por su parte, alude a valorizaciones sobre las reformas educativas
v sus fines, con la competitividad econdmica en un polo ¥ la
democratizacion social en el polo opuesto. Las flechas de lineas
continuas indican los casos de perspectivas que s¢ apoyan
selectivamente en argumentos de otras perspectivas, mientras
que las flechas de lineas punteadas indican criticas desde una
perspectiva hacia los argumentos de otra. Se identifican también
textos que combinan elementos de dos perspectivas, situados por
lo tanto en un espacio de imerseccion

FIGLURA 2. UN MAPEO DEL DISCURSO SOBRE LAS RELACIONES

" ENTRE GLOBALIZACION ¥ REFORMA EDUCATIVA EN AMERICA

LATIMNA COMO CAMPO INTERTEXTLIAL

e S i i il

* Garestioge y fella 2011,
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Notas finales

Una de los aportes centrales de la cartografia social es
que permite visualizar — y eventualmente integrar — diferentes
perspectivas que conceptualizan un determinado fendmeno, v
cOmo estas perspectivas interactian o se interrelacionan en un
campo intertextual. Por otra parte, aparece como un intento
vilido de responder al desafio de la posmodernidad de dar
cuenta de diferentes perspectivas del conocimiento asumiendo
una posicion frente a la problemdtica (en los mapas véase la
posicion del cartdgrafo), pero tratando de interpretar ¥ reflejar
‘esas diferentes perspectivas en sus propios términos.

En la medida en que se busque comprender la légica v
las implicancias de la multiplicidad de perspectivas, asi como
s interrelacion, la CS se constituye como una herramienta
de andlisis sumamente valiosa que puede ser combinada con
otros métodos v técnicas para el esmudio critico de diversos
problemas de politica educativa. Ademds la CS ofrece a los
investigadores una manera — entre otras posibles — de incorporar
representaciones visuales al andlisis y presentacion de hallazgos,
un tipe de representacion que es poco usado v potencialmente
valioso en el campo educative y que constituye en si mismo un
tipo particular de discurso (Ruitenberg 2007). En términos de
Yamamoto y McClure (2011, p. 1533) la CS de Rolland Paulston
“ha abierto nuevas formas de pensar e investigar sobre politica
educativa.

Ademas del valor heuristico de este tipo de analisis,
puede haber un uso mds politico para aquellos que én ambitos
nacionales o locales promueven o eritican determinadas politicas
o programas de reforma educativa. Desde la perspectiva de
los decisores puede argumentarse que para la eleccidn entre
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opciones de politica, tan importante como los datos cuantitativos
es entender los diferentes argumentos que configuran ¢sas
opciones. Por otra parte, desde el punto de vista de los palses
latinoamericanos, ademas de identificar v criticar el discurso
educative dominante, puede resultar importante analizar el
debate de ideas a nivel global incluyendo aquellas perspectivas
que — siendo menos poderosas en términos de qué actores las
respaldan v difunden — tienen un potencial anti-hegemdnico y
transformador.
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Segunda Parte
REFLEXIONES EPISTEMOLOGICAS ¥
EPISTEMETODOLOGICAS PARA LA INVESTIGACION
EN POLITICA EDUCATIVA




*  UN ACERCAMIENTO A LA EPISTEMOLOGIA
DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS: CONCEP-
TOS, UNIDAD DE ANALISIS ¥ TEORIA

Pedro Flores Crespo’

Discutir la epistemologia de las politicas es un tema
interesante y pertingnte. Codmo sabemos lo que sabemos en
el campo de la accion piblica es una reflexién necesaria
pues, en pafses como Meéxico, se ha detectado que el estudio
o “investigacion™ de politicas educativas es un objeto de
estudio “poco frecuente” {znnilla-}' Villa Lever 2003, p. 20).
Reflexionar sobre la forma en cdmo se genera el conocimiento
en este campo de estudio abona a su conselidacion, Pero esta
necesidad académica se une, ademds, a la realidad historica-
politica de algunos paises latinoamericanos, que por los cambios
logrados por sus sociedades ¥ gobiernos, empiezan a delinear
modelos democriticos dignos de estudiarse mas profundamente.

En este breve acercamiento al amplio tema de la
epistemologia de las politicas educativas, se hablard de tres
aspectos conectados entre sit (1) Un concepto de politica pablica,
gue ain hay que discutir v revisar por medio de futuros trabajos
analiticos v emplricos; (2) los subsistemas de politicas (Sabatier
y Jenkins-Smith 19997 v (3) la importancia de la teoria en ¢l
campo del analisis de las politicas.

I. Agradezeo a César Tello su oriemtacion para claborar este eserfio v o Dulce
C. Mendora sus atinados comentanos o Versiones previds. |.-|'r3|l::a.l111.'ﬂ1i.'-.
wcale reconacimiemin ne me exime de bos errores que sin pudieran existir
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L concepto revisado de politicas

Los conceptos dentro de las  discusiones sobre
epistemologia son centrales. Por medio de las definiciones
idemtificamos espacios, dimensiones v unidades de andlisis que
nos avudan a saber ¢ indagar sobre el fendmeno. Por ello, resulta
necesario sefialar que en las revisiones de estudios, andlisis ¢
investigaciones sobre politica educativa realizadas en México,
la denominacidn de “politica educativa”™ era tan amplia que bajo
csli, se podia incorporar un “sinnimero de estudios™ (Loyo v
Miranda 1993, p. 7). Por politica educativa se entendia desde una
reforma, un acuerdo politico, o un programa.

A partir de una revision de algunas definiciones de politica
{policy), se propuso una nueva definicion de ésta. Entonces, por
politica se entiende “un curso de acciones implicitas y explicitas
surgido primordialmente desde ¢l gobierno, pero recreado de
manera constante por los diversos actores sociales y politicos
con el propésito de cumplir con las finalidades que el Estado se
va fijando™ (Flores-Crespo 2008, p. 16).

Con esta definicidn se descea destacar tres aspectos bdsicos.
El primero es que una politica es prblica cuando la consideramos
como un espacio sobre ¢l cual intervienen distintos actores v
no salo el gobierno. De lo contrario, la llamariamos “aceidn
gubernamental” o algo similar’ v ¢l abordaje metodologico
que utilizariamos en este caso seria mirar qué piensa v hace
exclusivamente un actor politico. El segundo aspecto que se
quiso ofrecer con esta definicién fue el cardcter dindmico de la
politica. Por ello se habla de las “finalidades que ¢l Estado se va
o Ex imferesapie corslaber que «n su brillante libeo, Amdlisis de s el

e Edwcachin en Méxica, 1970.1975, Pablo stapd Saere willza recurren-

temente el 1drmina “accién® para refenirse a o gue <l gobiemo, en e en-

temces en pleno muge del corporativismo, hacia pasa tralar de mejorar In
educacion,
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fijando™, las cuales pueden cambiar por perturbaciones externas
a los sistemas de pelitica. Por ejemplo, un cambio de régimen
politico-ideoldgico como ocurrié con los paises de Europa del
este.

El tercero y Gltimo aspecto que sobresale de esta
definicién es la convergencia de acciones que no solo son
explicitas y que pueden aparecer en los programas nacionales
de educacion o en los documentos oficiales. Poner atencién en
aquellos movimientos que son implicitos, puede ser también ttil
para ampliar v enriquecer el andlisis de las politicas pliblicas.
Un ejemplo: En México, por afios no se le dio la suficiente
importancia politica (polirics) y de politicas a la educacion media
superior o también llamado bachillerato o secundaria avanzada,
la cual se estudia de los 15 a los 17 aftos. Esta “inaccion™
seguramente entrd en contacto con algunas acciones explicitas y
deliberadas para mejorar ¢l sistemna del bachillerato mexicano ¥
por lo tanto, ambas acciones tendrian que ser incorporadas en los
marcos analiticos de politica si se quiere comprender mejor que
ocurmid en este nivel.

Como e sabido, la revisidn de los conceptos no s una
cuestion trivial o sin importancia cuando se desea entrar al
campo de la epistemologia. En este sentido, a continuacidn, se
va a ahondar sobre la confusidn entre ¢l término “politica™ y
“programa” y se propondrd una salida al respecto con ayuda de
algunos tedricos de las politicas.

Programas, politicas y subsistentas de politicas

Permitanme abrir esta seccidén con una andcdota. Hace

algunos afios escuché que un ministro de educacion afirmé que
el programa de pizarrones interactivos que se estaba echando a
andar en las escuclas primarias tenfa que ser una “politica de
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Estado™, Sin menospreciar el valor de las nuevas herramientas
tecnoldgicas, mis dudas sobre lo dicho por el ministro se
centraron en como podia un programa basado en la teenologia
de informacién (TIC) escalar ¥ cambiar de naturaleza hasta
llegar a ser considerado como una “politica de Estado™. ;jAcaso
los andlisis ¥ evaluaciones que le han hecho al programa de
pizarrones interactivos representaba una valoracion general de
la politica pablica?

La declaracion del ministro ilustra claramente uno de los
problemas mas recurrentes en el andlisis o estudio de la politica
publica: Confundir un programa o una intervencion pedagdgica
£on una politica. Esto no es un asunto trivial ni irrelevante. Puede
haber gobiernos que asuman que con el disefio y puesta en marcha
de diversos programas sobresalientes — v quizis necesarios — se
introducen “cambios estructurales™ en los sistemas nacionales
de educacion.

Los programas, como es sabido, forman parte de las
politicas ¥ cada uno demanda especificar una unidad para su
pertinente andlisis. Los tedricos de las politicas han contribuido
enormemente a elarificar este asunto. Sabatier v Jenkins-Smith
(1999), por ejemplo, afirman que la unidad de andlisis mas
utill para comprender ¢l cambio de politica en los sociedades
industriales modernas, no es una oficing  gubemamental
especifica o un programa, sino un subsistema de politica (poficy
subsystem), el cual esti formado por actores provenientes
de diversas organizaciones publicas v privadas, que estdn

3, En Mixion, las “politicas de Estado™ son nquellas scclones que pueden fmss
cerder o tempo ¥ [03 gobiemos de signo ideoligion distingo. Las “politices
de Fstado”, dice Latapl Sarre (2004} comUnmserte estin asentodes en leves
Ademds, pueden ser impulsadas v mantenidas por un congenso general que
en BEnsiones responde a cuestiones histéricas (e g kaicidad) o a una nece-
sidad revelada por la evidesscin coemtifica (1a necesidad de ebevar la calidad
educativa on las opciones de estudio en mayvor desventajal,
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interesados en algin asunto piblico v que buscan influir en éste
con frecuencia.

Sabatier v Jenkins-Smith (1999) dicen que la ventaja -
de centrarse en un subsistema de politica ¥ no en un programa
se debe a que los especialistas de la imiplementacién han
detectado que no hay un dominio exclusivo para un programa
en el terreno operativo, sino una multitud de programas que son
puestos en operacidn ¢n los distintos niveles de gobierno. Todos
©s10s programas ¢ interacciones entre ellos, segln Sabatier v
Jenkins-Smith (1999), son usados por los actores para lograr sus
cometidos.

En resumen, si para comprender ¢l cambio de politica
utilizamos como unidad de andlisis primordial un programa y
no un subsistema de politica, podemos, en primer lugar, hacer
juicios equivocados sobre el funcionamiento o efectividad de
ese programa, tal como lo han resaltado algunos especialistas
(Bracho 2011, Mufioz Lzquierdo er. af 2010) v en segundo lugar,
se¢ corre el riesgo de ofrecer interpretaciones parciales v limitadas
sobre el cambio de politica.

La visidén de Sabatier v Jenkins-Smith, como vemos, se
asienta en al menos tres principios. El pluralista ( diversos actores
actuan dentro del subsistema de politica). el de la complejidad
(diversos factores interviene sobre el subsistema de politicas),
¥ ¢l imerrelacional (lo que explica el cambio de politicas es
el grado de interaccidn. colaboracién v conflicto entre actores
diversos). Estos tres principios pueden ser tomados en cuenta
para seguir discutiendo la epistemologia de las politicas pablicas
en aquellos paises en donde la democracia representativa esid
consolidada — o en proceso de consolidacion —, pero la de tipo
deliberativo o participativo reclama mavores esfuerzos tanto del
gobiemo como de las sociedades mismas. Esto es una invitacidn
a la reflexidn en el caso de México.
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La importancia de la teavia en of
campeo de las politicas educativas

En otro lugar se ha sefialado que en México. existe
escasez de estudios sobre politica educativa que apliquen modelo
tedricos o analiticos propios de la poficy (Flores-Crespo 2008).
Sin embargg, también vale la pena aclarar que la escasez del uso
de la teoria en el campo de las politicas no es exclusiva de este
pafs latinoamericano. En Europa, segin Jean-Claude Thoenig,
la mayoria de los estudios en el campo de la politica carece
de rigor analitico ¥ los trabajos son “en esencia, descriptivos
v fedricamente inestables; semejan mas estudios pricticos o
informes de consultoria,”; por lo tanto, “no producen muche
conocimiento nuevo ni infarmacion rigurosa o feorias sclidas”
(2004, p. 189, énfasis agregado).

Esta aseveracion, mis que servir de consuelo, deberia ser
una motivacién para darle un mayor impulso al anilisis de la
politica ya que ello se podria:

Comprender mejor la realidad educativa gracias a
supuestos v principios abstractos, Esta realidad en paises que han
pasado de dictaduras a la ampliacion de la democracia constituye
un referente ineludible.

Avanzar en el conocimiento al desarrollar nuestros propios
modelos de andlisis de politicas por medio del cuestionamiento y
la aplicacién empirica.*

Sobre cste ditimo aspecto, por qué no s¢ genera, con
mayor frecuencia, teoria de politicas cuando empiricamente se

i, A pesar de que hay un mimieno creclents de estudiot empiricos en cl cam=
po de la politics educativa de Meéxico, sum persisie un vadio impomants.
Viase el mimenn femitico sobre “Andliis d¢ politica educativa™ de la Re-
vista Mexdcana de avestigaciin Educariva, Flores-Crespo (2011 ) {coord ),
50, vol, XV, julio-septiembee, 2011, Disponible en: hinpfwww.comie.
arg.myiy |revista/portal php?idm=eshsec=SCO3 & &sub=S BB&crite-
rio=ARTH0000
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~ han encontrado elementos particulares del contexto que podian

servir para ello o bien para enriquecer considerablemente las
teorias, esquemas (framewarks) y modelos de politica® surgidos,
generalmente, dentro de la wradicidn anglosajona. Me refiero
especificamente a conductas de los actores politicos particulares
como aquellos que ha identificado Omelas (2008) en su libro
sobre la descentralizacién de los servicios educativos en México
¥ el poder de las burocracias sindical ¥ gubernamental. Omelas
encuentra que en ¢l subsistema de politica educativa de nivel
basico, tenemos dependencias unificadas “solo en lo formal”™,
incentivos para movilizar a los maestros llamados marchdmetros,
vertientes “clandestinas™ de fondos 'pﬂhlicns., “fintas™ o .
simulacién de los politicos cuando negocian v pricticas que “no
existen en la norma pero que si estd institucionalizadas™,

Como ciudadanos estamos en la libertad de cuestionar
estas conductas, pero como analistas de politicas tendriamos que
saber como incorporar estas practicas en los estudios de politicas
para comprender lo que ocurre en nuestra realidad educativa.
Relacionar de una manera mas sistemdtica la teoria con la
evidencia empirica contribuiria a generar nuevo conocimiento
sobre el desarrollo de las politicas educativas v quizds, nos
ubiquemos mds cerca de poder elevar su efectividad, cuestion
que resulta urgente en la regidn.
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*  POLITICAS EDUCATIVAS O LA
TRANSDISCIPLINARIEDAD DE
UN CAMPO DE ESTUDIO

Awnrcnio Teodarn

ET mipcle esnd Uenn de respiresias,
Lo guve demiora es el tempo de Jas pregimitas.
o Saramage, Memonial del Convento, 1981,

En un tiempo historico relativamente coro, la
educacion, de un oscuro dominio de la politica doméstica, pasd,
progresivamente, a ser un tema central en los debates politicos,
a mivel nacional e internacional. Este pasaje-de la educacidn del
dominio doméstico para el dominio piiblico, tuvo una centralidad
que le es atribuida a los procesos de desarrollo humano, plantea
problemas complejos a los de las politicas educacionales,

El campo de estudio de las politicas de la educacion ha sido
marcado por una evidente ambigiledad, consecuencia, en gran
medida, por la diversidad de preocupaciones v de metodologias
que lo han atravesado. En sus origenes figura lo que Boyd v
Plank (1994) designaron como “macro-mach”™ approach, una
version del andlisis politico que creia que los grandes problemas

_ hacionales, desde la defensa hasta la seguridad social, tenian

posibilidades de encontrar soluciones, a partir de andlisis
econdmicos, basados en la relacidn entre teorias econdmicas,
estadisticas, modelos computacionales ¥ grupo de experrs, Se
crefa que estos modelos podian abordar la complejidad de los
problemas e identificar las politicas alternativas mas eficientes,
procurando en una especie de imgenieria social respuesias para
los problemas de la sociedad.
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A partir de los afios 1960, fueron evidentes las dificultades
de los modelos construidos en esta perspectiva tedrica. Como
reconocen Bovd v Plank (1994, p. 1836) para el desdnimo de los
analistas, “la complejidad triunfd sobre las aspiraciones de los
maodelos analiticos”. En muy poco tiempo y, después de un periodo
de confusion y de polémica, este abordaje macro fue confrontado
con otra perspectiva, donde lo incremental surgia como lo
opuesto al cambio radical, el andlisis de lo micro substituia los
grandes problemas, la descentralizacion y la innovacidn, desde la
periferia s¢ tomaba el lugar de la centralizacion y de la decision
de “arriba abajo”. El andlisis politico s¢ convertia més en un arte
o ¢n un oficio que en una ingenieria © en una ciencia misma.
Por contraste, esta perspectiva estaba fuertemente marcada por
problemas .paniculall'{:&. instituciones particulares, contextos
politicos particulares, en particulares periodos de tiempo.

Trabajos publicados en los aflos 1990 (Amove ¥
Torres 1999: Charlot v Beillerot 1995; Elmore, Wells, Semna,
Weiss, y Nieto 1996; Ginsburg 1991; Novoa 1998; Novoa y

Popkewitz 1992; Névoa v Schriewer 2000; Popkewitz 1994),.

estos, vinicron a sefalar otra perspectiva para ¢ste campo de
andlisis de las politicas educacionales, que se siuan en lo que
se puede designar como estudios de educacion comparada y que
pretenden abarcar en su objeto de estudio tanto lo focal como
lo global, Este doble movimiento es marcado por una presencia
creciente de las cuestiones educacionales en la creacién de
identidades locales, definidas no tanto por una perspectiva
geogrdfica, sino mas bien en el sentido de una pertenencia a
ciertas comunidades discursivas, v por “una reorganizacion de
los espacios educativos, a través de regulaciones econdmicas y
politicas que atraviesan las fronteras de los diferentes paises”
{Ndvoa 1994, p. 105).
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Asumiendo este conlexto de andlisis, importa sefialar
la estricta vinculacidn entre los conceptos de politica v de
poder. Al definirse la politica como el medio a través del
cual el poder es utilizado, con el fin de influenciar en la
naturaleza y los contenidos de la accidn gobernativa (Giddens
1997} o como una cuestion de fijacidn aworitaria de valores,
constituyendo declaraciones operacionales ¢ intencionales con
una intencidn prescriptiva, insertindose en contextos sociales
bien determinados y pretendiendo proyeciar imdgenes de un
idea de sociedad (Ball 1990) lo que se tiene siempre presente es
un complejo ¥ heterogéneo conjunto de elementos, por tanto, es
importante conocer las prescripciones v oriemaciones como los
compromisos, las discontinuidades o las omisiones.

Ambos conceptos de politica llaman la atencidn sobre
la centralidad del poder. Centralidad que no significa que una
politica pueda ser entendida como una respuesta simple v directa
a los intereses dominantes, pero ante el resultado, siempre
provisorio, de un proceso de negociacidén asimétrico entre
grupos v fuerzas econdmicas, politicas v sociales potencialmente
conflictivas. Esta perspectiva significa que como punto de partida
&5 nécesario, para el estudio de la politica educacional una teoria
critica del poder y del Estado, como lo explican Mommow y Torres
(1997),

En este contexto tedrico, las politicas de educacion son
entendidas como una construccion, ¥ no como una simple
deduccion, es el resuliado de un trabajo de ajustes o de
adecuacion de las estructuras v de los medios de la educacion a
las evoluciones demogrificas o econdmicas (Charlot v Beillerot
1993). Las politicas de educacion, sobre todo en las sociedades
contemporaneas, son construidas en medios marcados por
la heterogeneidad y por la complejidad, sujetas a bisquedas
sociales ni siempre compatibles v muchas veces contradictorias,
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v que obligan a definir prioridades, a excluir caminos y ir més
alla de los compromisos.

Asumiendo que las politicas implican accién, o en
ausencia de ella, en la definicion de valores vy en la distribucion de
recursos, v que su elaboracion se traduce en el gjercicio del poder
politico a través del lenguaje que es utilizada para legitimarlas,
Codd (1988) defiende que el estudio de las politicas constituye
un proceso de investigacién que puede proporcionar tanto una
hase de informacion sobre- la cual las politicas son construidas
como una apreciacion critica sobre las politicas existentes.

En el primer caso, los objetivos dominantes se sithan
al nivel de proporcionar informacion que apoye el proceso de
elaboracion de las politicas v de produccion de recomendaciones
para su implementacién prictica, mientras que, en ¢l segundo
caso, predominan objetivos centrados en el andlisis de los
procesos gue influencian o determinan la construccidn de las
politicas y sus efectos sobre determinados grupos sociales, bien
como los valores, los presupuestos y las ideologias que estin en
la base de la construccidn de las politicas educacionales.

Roger Dale (1986) basada sus estudios sobre politicas de
educacion feducarion palicv}, explicando que estos pueden ser
divididos en tres grupos; conforme su proyecto principal: (i) el
proyecto de administracion social (social administration), (ii)el
proyecto de andlisis politico dpadicy analysis) v, (iii) el proyecto
de ciencias sociales (social science)

Destacdndose en el primer grupo el proyecto de
administracidn social, en este proyecto la preocupacion
dominante se sitha al nivel de las propuestas para mejorar el
funcionamiento de un determinado aspecto del sistema educativo,
concentrdndose en problemas pricticos y localizados. Dale
{1986) apunta diversas implicaciones de ¢sta perspectiva leorica;
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una focalizacidn en las politicas nacionales y en problemas
especificos; un abordaje intervencionista v prescriptivo; un
empiricismo acentuado, ¢s decir, la concentracion de esfuerzos

- en hechos, pero que en teorfas e interpretaciones tedricas, una

focalizacién en los problemas del Estado de Bienestar v de
andlisis de las necesidades sociales.

El segundo grupo se destaca el provecto del amalisis
paolitico que presenta un nivel de preocupaciones mds amplio, no
estd centrado en la mejoria de los resultados de una determinada
politica social, mas bien busca encontrar caminos seguros
para una efectiva y eficiente formulacién ¢ implementacién
de las politicas sociales, independientemente de su contenido
concreto, Los estudios que se sitdan en esta perspectiva tedrica
dan un particular énfasis a los aspectos de la decision politica
¥ la bitsqueda de nuevas politicas alternativas, ¢l plancamiento
estratégico y la reflexién prospectiva, los métodos cualitativos y
el reconocimiento de la complejidad v de 1a interdependencia de
las finalidades v de los procesos de decision,

En el tercer grupo se resalta el proyecto de ciencia sacial,
basado en las propias caracteristicas del trabajo de los cientistas
gociales, mas preocupados en descubrir como las ¢osas funcionan
que ponerlas a su servicio. Sin embargo, Dale (1986) plantea
que este proyecto no es  homogéneo, distinguiendo ¢n él dos
propositos principales, en funcién de la actitud dominante que se
toma frente a las relaciones de poder en las instituciones v en la
sociedad en general. A uno lo designa como teoria de resolucidn
de problemas (problem-solving theory); ¥ al otro, como teoria
crifica feritical theo .

Tal clasificacion, por rigurosa o aleatoria que sea, no puede
jamas hacer olvidar que el conocimiento es wia préctica politica
(Popkewitz 1997) v que las teorias y conocimientos producidos
en el dmbito de las ciencias sociales no son solamente cuadros de
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referencia, pero constituyen también “intervenciones morales en
la vida de la sociedad, cuyas condiciones de existencia procuran
clarificar” (Giddens 1996, p. 8).

Las politicas eduocacionales constituyen un  campo
de esiudio privilegiado donde pueden superarse muchas de
las divisiones artificiales creadas entre disciplinas y campos
cientificos. Emile Durkheim, en lo que se refiere a la Historia
v a la Sociologia va lo defendia en 1904-1905, al abrir su curso
en la Sorbonne sobre La evolucién pedagdgica en Francia: “el
presente no es nada por si mismo; no es sino la continuacidn del
pasado, del cual no puede ser separado sin perder gran parte de
su significado™ (Durkheim 1990, p. 22).

Siguiendo ¢l pensamiemo de Durkheim, Prost (1992)
seflala la importancia de la complementariedad entre ¢l
abordaje historico v ¢l socioldgico en el estudio de las politicas
de educacidn. Segin Prost en el abordaje sociolégico hay
una centralidad prioritaria en los constrangimientos, en las
condiciones v mismo en las determinaciones que encierran la
accion de los actores; en el abordaje histérico, por su vez, se
privilegian los momentos de crisis, de desestabilizacidn y de
ruptura, bien como las decisiones que toman los actores en
funcidn de sus intenciones de cara a los acontecimientos, Asumir
unc o otro abordaje es, la feliz sintesis de Prost, combinar “a
eficacia propia de los actores v la fuerza de las cosas™ (1992, p.
214).

La 5.up:raEi|5n de esas fronteras disciplinares conduce
al rechazo de todas las formas de mamisme o absolutisno
metoadoldgicn, como defiende Pierre Bourdiew, Considerando que
todo ¢l proceso de investigacion es simultaneamente empirico y
tedrico, Bourdieu sostiene que la organizacién v la prictica de
recoleccion de datos — o mejor, como precisa, de la construceion
de los datos- estin intimamente imbricados en la construccion
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tedrica del objeto de estudio que no pueden ser reducidas a meras
tareas técnicas. Bourdieu designa esta conducta de investigacion
como reflexividad (Véase Bourdieu v Wacquant 1992),

Ef méiodo es el caming hecho después del recorrido,
explica Mark Ginsburg (1993) a propdsito de los estudios de
politica educacional. Las estrategias de investigacion se asientan
se seguimos la recomendacion de Ginsburg, en el recurso de
diversas téenicas de recoleccion v andlisis cualitativo, se destaca
aqui las técnicas documentales, v, obviamente, la observacion
interna v participante.

En este contexto tedrico, el estudio de las politicas
educacionales, en. panticular los situados en los campos del
andlisis politico o de la ciencia social, segtin la tipologia de Dale
(1986}, sélo ha de ganarse con la diversificacion de las fuentes
documentales, facilitando ¢l recurso a las técnicas de validacion
por triangwlacicn, tanto en la colecta ¥ construecion de datos
como en el referencial metodolégico para la elaboracidn tedrica.

Foucault, en Las palabras v las cosas, insiste que: “lo que
es propio del saber no es ver ni demostrar, pero interpretar”, lo
que significa, en su bella expresion, “en restituir la gran planicie
de las palabras y de las cosas™, “en hacer hablar todo™, “en hacer
nacer por sobre las marcas, ¢l discurso ulterior del comentario.™
(1991[1966], p. 95). Trabajar los discursos, las historias de vida,
conocer los contextos de las decisiones, analizar las decisiones
{y no decisiones) politicas y sus implicaciones v consecuencias,
constituyen instrumentos imprescindibles de la “démarche”
propia del saber,

La escritura es wn trabajo intelectual de descubrimienio
v de didglogo, testimonio de Carlos Mlberto Torres a proposito
de |a elaboracidn de un texto suyo (Torres 1995). La redaceion

de una investigacion en el campo de las politicas educativas
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deriva como resultado directo de la propia problematica v de las
hipétesis formuladas, ella propia, debe ser construida en el ir
v venir constante entre la recoleccion, el andlisis de los datos,
el debate y su presentacion escrita, de esa forma potenciar ese
proceso de descubrimiento v didglogo.
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s  EPISTEMOLOGIA DE LAS POLITICAS
EDUCATIVAS: ALGUNAS PRECISIONES
CONCEPTUALES .

Dermeval Saviani

Como s¢ sabe, la palabra “epistemologia®, de origen
griego, es considerada, corrientemente comao sindnimo de “teoria
del conocimiento™. Sin embargo, debe tenerse én cuenta que, en
la lengua griega, ¢l significado de conocimiento se expresa a
través de varios iérminos: ywdowg (gnosis), Emotiun (episteme),
oopia (sofia) v 65 (doxa).

Aungue todas estas palabras refieran al concepto de
conocimiento, sus significados no son idénticos,

Podemaos considerar que “gnosis” (Pereira 1976 p.- 115)
significa conocimiento en términos generales, en su acepcidn
mds amplia. “Episteme" {(ibidem, p. 220) en cambio, se refiere
al conocimiento metddico, sistematico, controlado, es decir,
cientifico. Por otro lado, “sofia™ (ibidem, p. 523) significa
sabiduria, esto es, el conocimiento que resulta de la experiencia
vivida. Por dltimo, “doxa™ (ibidem, p. 150) designa opinion,
que remite al conocimiento del sentido comin, espontineo,
relacionado con la vida cotidiana,

Como conocimiento del sentido comin, la “doxa™ es
compartida por todos los hombres, indistintamente. Por eso,
Descartes pudo decir, ya en la primera frase del Discurso del
mdtoddo, que: “El sentido comim es la cosa mejor repartida del
mundo, pues cada uno piensa estar tan bien provisto de ¢l que
aun aquellos que son mas dificiles de contentar en todo lo demds,
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no acostumbran desear mas del que tienen” (Descartes 1962, p.
41). En contraposicidn, la “sofia”, conocimiento que resulta de
una larga experiencia de vida, no puede ser encontrada entre
los jovenes, Y a la “episteme™ siolo acceden aquellos que se
dedican al estudio sistemdtico de los fendmenos, dominando los
procedimientos metodoldgicos correspondientes. For lo tanto, si
desde el punto de vista de la “sofia”, los viejos son siempre mas
sabios que los jovenes, desde el punto de vista de la “episteme”,
un joven puede ser més sabio gue un viejo.

En conclusion, cabe enmtender que, rigurosamente, el
término “derivado del griego que comesponde al significado
de “teoria del conocimiento” es “gnosenlogia”, mientras que
la epistemologia referiria mis especificamente a la teoria del
conocimiento cientifico o teoria de las ciencias. '

Partiendo de estas precisiones terminologicas, la expresion
“epistemologia de las politicas educativas” se estaria refinendo
al andlisis del caracter cientifice de las politicas educativas.

Considerando que lateoriadel conocimiento o gnoseologia
tiene por objeto el estudio de las condiciones de posibilidad.
legitimidad, valor y limites del conocimiento humano, se deduce
que la epistemologia tiene por objeto el estudio de las condiciones
de posibilidad, legitimidad, valor y limites del conocimiento
cientifico. En consecuencia, la epistemologia de las politucas
educativas apuntaria al estudio de las condiciones de posibilidad,
legitimidad, valor y limites del conocimiento cientifico que s¢
puede producir sobre las politicas educativas.

Es en esle sentido que César Tello, enel capitulo 1, titulado
“Las epistemologias de la politica educativa: notas histdricas
y epistemolégicas sobre el campo”, distingue tres niveles de
politica educativa: a) las politicas educativas en accidn, es decir,
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las decisiones ¥ acciones relacionadas con la regulacidn del
funcionamiento de los sistemas educativos, b) el estudio de este
proceso que el autor sita como una rama de la ciencia politica,
c) v la “categoria de las epistemologias de la politica educativa™
que “se centra en ¢l meta-andlisis del proceso de investigacion el
campo” (véase capitulo 1 de esta obra).

Como “meta-andlisis”, la epistemologia se configura,
entonces, como el andlisis del andlisis, es decir, el estudio de las
condiciones que hicieron posible el conocimiento que se alcanzd
sobre las politicas educativas,

Se trata entonces, desde el punto de vista epistemolagico,
de comprender qué tipo de conocimiento es aquel que se tiene o
se busca tener sobre las politicas educativas. Y. en la medida en
que s¢ pretende que este conocimiento tenga cardcter cientifico,
se¢ debe determinar cudl es el estatuto tedrico que rige la ciencia
politica de la cual la politica educativa es entendida como una
rama particular.

Norberto Bobbio, en la entrada “ciencia politica™ del

' Diecionario de Politica, indica que esta ciencia puede ser

entendida en sentide amplio y en sentido estricto,

' En sentido amplio ¥ no técnico, se refiere a “cualquicr
estudio de los fendmenos y de las estructuras politicas, conducido
con sistematicidad v rigor, apoyado en un amplio y agudo
examen de los hechos, expucstos con argumentos racionales”
iBobbio 1999, p. 164). Y aflade que, en este contexto, el término
“ciencia” expresa ¢l sentido tradicional de conocimiento opuesto
a la mera “opinién”, significando que los juicios formulados no
se basan en creencias o datos imprecisos, sino ¢n la prueba de
los hechos.
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En sentido estricto, es decir, “en un sentido més limitado v
mis Wéenico”, la ciencia politica abarca estudios especializados,
constituyendo un campo de cierto modo institucionalizado
con profesionales que se reconocen como cientistas politicos
que buscan aplicar al fendmeno politico la metodologia de las
clencias empiricas con el sentido definido por la filosofia neo-
positivista. Y Bobbio resume su conceprualizacion afirmando
que én ese sentido estricto v téenico se constituye la “clencia (de
la) politica™, que toma como referencia la “metodologia de las
ciencias empiricas mas desarrolladas, como la fisica, la biologia
etc.” (1999, p. 64).

En este sentido, se puede decir que la cigncia politica
propiamente dicha, como disciplina y como institucion, nacié
a mediados del siglo XIX. En consecuencia, los clisicos del
pensamiento politico que detectamos desde la antiglledad como
Platén, Aristoteles pasando por la Edad Media, llegando a los
humanistas uidpicos v a la filosofia moderna como Hobbes,
Locke, Rousseau, Kant, Hegel, se sitian en un dmbito cuya
denominacidn mis apropiada seria “filosofia politica™ en lugar
de *“ciencia politica™.

Sin embargo, aunque la ciencia politica sea un fendmeno
reciente si lo comparamos con la relativa longevidad de la filosofia
politica, Bobbio reconoce que “algunas obras cldsicas, como las
de Aristoteles, Magquiavelo, Montesquieu, Tocqueville, en tanto
ellas tienden a la formulacion de tipologias, generalizaciones,
teorias generales, leves, relativas a los fendmenos politicos,
tundamentadas en ¢l estudio de la historia, es decir, basdndose en
el andlisis de los hechos™ (1999, p. 64), ellas integran ¢l campo
de la ciencia politica en el sentido limitado y téenico referido
anteriormente.
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Esta conceptualizacion de Bobbio es itil para comprender
formalmente el alcance especifico .de la ciencia politica. Sin
embargo, no contempla una particularidad que me parece.
esencial en esta disciplina cientifica que es su estrecha relacidn
con la prictica. En realidad, cuando consideramos el estatuto de

, Ja ciencia politica, observamos que ella perienece al dominio de
las ciencias practicas o ciencias de la practica.

El filsofo alemdn de educacion, Wolfdietrich Schmied-
Kowarzik, al hablar de las “ciencias practicas™, se refiere, ademis
de la politica, a la medicina, al derecho v a la teologia, haciendo
la siguiente observacién:

Es preciso recordar que, ademis de fa pedagogia, ninguna de las
oiras clencias “burguesas” tradicionales ensefadas actualmente
en Ins universidades conoce este problema de 1n mediacidn
eimtee teoria v prictica. Em ¢l caso de la medicing,. del derecho
v de la eclogia esio o socede porque, o ellas aparentements
no requieren nmguna mvestigacion de la practica, pudiendo
partir de proposiciones normativas o de sentido, simplemente
desarmollndas en la prictica de acoerds con las nommas ¥ coint 1a
hahilidad 1é¢nica, como ocurme con &l derecha o Ia teabogia, o
porgue, coma en el case de la medicing, 5610 necesitan traducir
en la prictica de modo téenico-artesanal bos condcimientos
que tienen de Las enfermedades ¥ de cdmo combatirlas, bawo
la égida de la fimalidad especifica de la curacion.. (Schmisd-
Kowarsik 1983, p. 11D

A continuacidn, este autor va a considerar que la
pedagogia, como ciencia, se define exactamente porla “dialéctica
constilutiva entre la teoria v la prictica”, de tal modo que; si se
pierde- de vista esta relacion, terminard sucediendo con ella lo
mismo que ocurrid con la ciencia politica, que también era una
ciencia practica, pero “gue ha perdido/que perdio toda capacidad
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de influir en la praxis politica en cuanto ciencia del conocimiento
histérico v socioldgico o ciencia expositivo juridica™ (1983, p.
12).

Frente a esta argumentacion de Schmied-Kowarzik,
pienso que es plausible inferir que, al pretender constituirse
como una ciencia empirica, siguiende la metodologia de las
“ciencias mas desarrolladas en ¢l sentido definido por la filosofia
nec-positivista™, la ciencia.politica perdid la relacion dialéctica
constitutiva entre la teoria ¥ la practica, perdiendo su cardeter de
ciencia prictica.

Cabe, pues, coneluir que una epistemologia de la politica
educativa deberd imponerse, como su principal tarea, rescatar ¢l
cardcter de la politica como ciencia practica. Mas gue eso: como
el mdvil v el objetivo del provecto epistemoldgico en cuestion
es la politica educativa, cabe considerar que los enunciados que
componen este campo tedrico se producen en el cruce entre la
politica v la pedagogia, En efecto, si la formulacion de la politica
educativa debe tener en cuenta, desde el punto de vista de la
forma, esto es, de la perspectiva adopiada, las determinaciones
politicas ligadas a los mecanismos de poder, a la correlacion de
fuerzas y a la legalidad v la legitimidad instauradas por la forma
de Estado v el régimen politico predominantes (véase Tello cap.
1 de este volumen), desde el punto de vista del contenido, esto es,
del objeto, las referidas politicas se deben basar en/orientar por
las exigencias educacionales definidas en el ambito de la ciencia
pedagogica. Por lo tanto, dado que las politicas educativas se
formulan en el entrecruzamiento de dos ciencias pricticas, la
politica y la pedagogia, se concluye de forma inevitable que la
tarea principal de la epistemologia de las politicas educativas
serd precisar el estatuto tedrico de las ciencias practicas. En esa
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tarea serd preciso hacer intervenir intencionalmente la categoria
dialéctica de la relacion entre teoria v prictica.

Es este, en definitiva, el proyecto epistemoldgico a ser
iniciado preliminarmente si queremos determinar la posibilidad
de pensar en una epistemologia de la politica educativa
latinoamericana.
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* LA EPISTEMOLOGIA DEL OPRIMIDO
Y LAS POLITICAS EDUCATIVAS

José Eustdguio Romda
Tnfradiccion

Hablar de epistemologia no es muy apropiado en la
perspectiva del pensamiento de Paulo Freire, que es la referencia
tedrica del autor de este texto. Para nosotros, “freirianos”,’ el
principio fundante de la historicidad no permite una ciencia del
conocimiento, una ciencia de las ciencias, pero ciencias de los
copocimientos, ciencias de las ciencias. Entonces, seria mds
apropiado hablar de “sociologia del conocimiento”, o mejor,
de “sociologias de los conocimientos”. Ademds es necesario
no olvidar que no existe sociologia a-histdrica, ni historia
a-socioldgica. Por eso, serla mds apropiado aungue hablar de
“sociologia-historica de los conocimientos” o, finalmente,
“historia-socioldgica de los conocimientos”, como nos ha
ensefiado Goldmann en varios de sus textos,

Hasta hoy, ha predominado una concepcién de
Epistemologia que intenta ser una racionalidad dnica, una razén
de las racionalidades, aunque cada sociedad, cada grupo social
desarrolla su razdn propia sobre las determinaciones naturales,
sobre los procesos sociales v sobre los propios procesos de
conocimienio.

Ademds, la ventaja “epistemologica™ de los oprimidos
y de las oprimidas subrayada por Paulo Freire obliganos a

i. Los adjetivos derivados Jel nombre de Freire deben ser escritas con M7,
parque bos sufijos son Invarksbles (son poradores de significada) v camndo
detente la eufordn, el sacrificio debe ser die L vocal temdtica, “e” en el casi.
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reconocer que nos es posible una ciencia, pero muchas ciencias,
muchas lecturas del mundo, desde variadas perspectivas, v
que producen diferentes miradas sobre la realidad, diferentes
racionalidades. Esto no quiere decir que los oprimidos v las
oprimidas desarrollan conocimientos mds cientificos que los
opresores. Sin embargo significa que tienen més posibilidad, més
potencialidad para desarrollar conocimientos mas cercanos de la
objetividad de la realidad, aunque, en la mayoria de los casos,
sean dominados por la visién de mundo del opresor. Por eso,
solo cuando logran libertarse de esta visidn es posible emerger
su propia conciencia, es decir, su conciencia historicamente
atribuida (zugerenechiesBewusstsein), v solo asi es que se hace
posible construir la razon oprimida, que presentase con la ventaja
epistemoldgica mencionada,

;Cudles son los fundamentos de esta  ventaja?
Primeramente, los oprimidos y las oprimidas estin siempre
ubicados en el ojo del huracin de las contradicciones socio
histéricas y, por eso, tienen la posibilidad de ver mejor las
posibilidades de transformacion. (| No fue lo gue ocurrio en los
fines del medieve, cuando la burguesia — clase social oprimida
— decia que era posible transformar la realidad y los nobles y los
miembros del alto clero proclamaban que la sociedad feudal era

terminal?
Epistemalagia Oprimida y Politicas Educarivas

Cuando Paulo Freire escribio la Pedagogia del oprimido,
pensaba, por supuesto, en las premisas de la introduccidn de este
texto, hablando de una pedagogia “del” - y no “para”™ — oprimido,
o sea, de una pedagogia desde la mirada de los desarrapados del
mundo, desde la perspectiva gnoseoldgica v epistemoldgica de
los dominados vy de las dominadas. De una manera muy directa,
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oponia esta pedagogia{emancipadora, liberadora) ala*pedagogia
bancaria” fundamentada en los depdsitos de conocimiento de
“los que saben” en la cabeza de “los que no saben™.

Es cierto que las formulaciones de politicas educativas
direccionadas para los intereses de la mayoria de la poblacion
que desconocen esta potencialidad gnoseoldgica oprimida
tienden para el fracaso, por una serie de razones, de entre las
cuales merecen destague:

1} Ninguna politica logra suceso cuando no involucra
los sujetos de sus metas y objetivos en su propia
formulacién, porque nadie siéntese¢ comprometido
COn propuestas ajenas.

2) En general, los policymakers son miembros de las
élites de los paises y, por eso, tienen una visidn
elitista de los problemas, planeando de acuerdo con
sus concepciones, quedandose lejos de los deseos,
imtereses v prioridades de los dominados.

Cuando se habla de la *cultura popular”, en general se
l¢ opone la “cultura erudita”™, como se fuera posible existir solo
una oposicion en la mirdada de conocimientos que emergen
en ¢l universo de variadas clases sociales, cada una con su
respectiva vision de mundo. Si, porque solamente las clases
sociales son capaces de construir visiones de mundo, es decir,
provectos globales para toda la sociedad. Goldmann las Hama,
par eso, de “prupos sociales (epistemologica v politicamente)
privilegiados™, i

Srmrarias Consideraciones de (Tnlconclicion

Un andlisis a partir de la perspectiva freiriana solo
puede llegar a inconclusiones. Y esto no es caracteristico de
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un trabajo sumario como esto, pero es de la “esencia” — entre
comillas porque nosotros no somos “csencialistas™ — misma de
la ontologia y de la-epistemologia freirianas.

Para Paulo Freire, los seres son incompletos, inconclusos
¢ inacabados. Son incompletos porque necesitan unos de los
otros; son inconclusos porque estd en evolucion y son inacabados
porque son imperfectos. Los seres humanos som, como los
demds seres también incompletos, inconelusos e inacabados,
pero, diferentemente de ellos tienen conciencia de que son
incompletos, inconclusos e inacabados. Por eso, siempre estin
insatisfechos, porque desean la “completud”, la conclusion v ¢l
acabamiento. Perciben que solo lograron realizar esto su deseo
por el cambio de lo que son por lo que quieren ser (mds). El
ser humano no es un Ser; no es una estructura; es un “siendo™,
porque es un permanente proceso de tension entre lo que es v lo
que quiere ser.

De la misma forma, su conocimiento, su “epistemologia™
NON SO certezas, pero incerlézas, representaciones inconclusas
de la realidad. Mientras esto pucda parecer. por un lado, un
limite, potencializa, por otro, potencializa una dindmica de
permanente transformacion (innovacidn) del conocimiento. Las
escuclas trabajan todo el tiempo con las “ceriezas”. Deberfan
trabajar con las dudas, con las interrogaciones, con las pregunias.
El conocimiento solo avanza cuando se pregunta, cuando hay
dudas, extrafamientos; no. cuando hay cerlezas, cinones,
fundamentalismos.

Paulo Freire escribid en la Pedagogia de la autonomia:
“solo puede ensefiar a pensar cierto quien piensa cierio; pero
solo piensa cierio guien no tiene certeza de sus propias certezas™
(1997, p. 34).

Esto verdadero “principic (epistemoldgico) de la
incerteza” es el impulso del aprendizaje.
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o LA INDISCIPLINA DE LOS CAMPOS: ‘
UNA MIRADA DESDE LA EPISTEMOLOGIA
DE LA POLITICA EDUCATIVA

Enrigue Del Percio
Mereedes Palumbo

Asumiendo el desafio que lanza César Tello cuando,
siguiendo a Wallerstein, nos plantea la necesidad de impensar |
la politica educativa, y en linea con lo planteado en ¢l capitlo
| de esta obra, quisiéramos realizar una breve referencia a la
categoria epistemoldgica de indisciplinag,

Por cierto, no se trata de ningin descubrimiento
revolucionario, sino de rescatar un modo de aproximacién a
nuestro campo de estudio que fue eficazmente ejercido por
muchos de los clisicos pero que por diversas e interesadas
razones ha sido dejado de lado.

Usamos este término en un triple sentido: en primer lugar,
empleamos el prefijo in en su aspecto inclusivo, para significar
la necesidad de partir de una disciplina y adentrarse en otra a
fin de comprender mejor qué acontece en nuestro campo de
esiadio. En segundo lugar, lo empleamos para referir a la actitud
de incorporar elementos, conocimientos y categorias propios de
esa ofra disciplina en aquella de la que se partio. Y, finalmente,
lo empleamos en su significacién negatoria, para denotar la
importancia de negar los paradigmas epistemologicos de cada
disciplina e incluso la misma nocidn candmica de “disciplina”
como saber protocolizade cuando ello resulta estrictamente
necesario.

Usted se preguntard por qué no usamos los conceplos
habituales de fnter-, milti- o trans-discipling: por ahora, baste
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sefialar que la indiscipling connota una cierta disconformidad,
una rebeldia frente al estado de cosas; es decir, hace referencia a
la cuestitn del poder v alude a una suerte de resistencia frente a
las visiones dominantes de la ciencia.’

Claro que ¢s imposible que una sola persona redna todos
los saberes necesarios para abordar un campo tan complejo como
es la politica educativa, Por eso, la indisciplina metodoldgica, al
igual que ocurre con la indisciplina en la escuela, merece ser
corregida; es decir, co-regida, regida con otros. La indiseiplina
metodalégica requiere necesariamente el trabajo integrado v
en equipo que, al proceder de distintas formaciones ¢ intereses,
ticnen — o deberian tener — una mayor apertura al campo de la
realidad social. Porque siempre existe la posibilidad de lineas de
fuga frente a la dominacidn. Y es alli central el registro de las
propias potencias. Este registro que nunca se realiza en soledad,
sino que se'compone con los otros.

Para que este trabajo en equipo sea realmente tal es
preciso que hava un punto de encuentro, un lugar compartido, v
[a filosofia puede ser ese espacio. Su mayor nivel de absiraccion
con respecto a las ciencias sociales hace que pueda fungir
como factor de integracion de los otros saberes al tiempo que
contribuye a gestar ese ambito en ¢l que cientificos de distintas
procedencias teoricas y disciplinarias puedan entenderse. Por
cierto, algunas corrientes o tendencias filosoficas son mas aptas
a 1al fin que ofras, pero en general también en esto se trata de ser
indisciplinario y tomar los elementos o categorias adecuadas en
cada caso.

I Si #lgin beceor quisiera profundizar en esios aspectod poede consullar, entre
cdros texios, ¢ primer capitdo de Lo condivide sociol o texto que estdn
publicadas en la web. Pero como un sutor hablando d¢ sus libeos s mas
insufrible que un sbuelo hublando de sas nictas, preferimos mo sbundar en
citas citas,
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Pensar desde fas victinnas

JQué percepcion tendriamos de Europa si el planisferio
tuviese la linea del Ecuador en el medio ¥y no corrida “para
abajo™ a efectos de dejar a Europa con ¢l tamafio ¥ en el lugar
de “cabeza del mundo™ ;O si viésemos a América o a China
e India en el medio? ;Acaso no nos interesaria saber algo mas
de esas culturas ¥ de esos pueblos sobre los que nada o casi
nada nos ensefian en el colegio? Todavia en muchas escuelas
se sigue enseflando que el 12 de octubre de 1492 se produjo ¢l
“Descubrimiento”, lo cual obviamente ne tiene ningln sentido;
5i lo pensamos desde las victimas hablariamos de la invasién. Es
decir: el pensar desde las victimas como actitud epistemologica
(no neccsﬁﬁamunte ética) permite una mejor comprension del
campo de estudio. -

Pues bien: una epistemologia indisciplinaria no solo
implica la concrecion — no exenta de dificultades - de un didlogo
fecundo enire disciplinas académicas sino un desafio mayor
asociado al primero: pensar desde las victimas sacdndonos las
anteojeras que nos limitan la percepcion de la realidad, no para
alcanzar el desideratum de conocer “la realidad tal cual es”. Pero
si no s¢ tiene en cuenta lo que Reyes Mate denomina “la razon
de los vencidos™, no es posible incursionar cientificamente en ¢l
campao de la realidad social.

Revertir el olvido de la razdn y las razones de las victimas
requiere una critica a la Modernidad 3 a la ciencia occidental
moderna como su compafiera de aveniuras, No s¢ trata de tirar al
bebé con los pafiales, sino de asumir lo que de positive tiene esto
en términos de emancipacion y liberacion, pero cuestionando la
falsa universalidad que emerge como la epistemologia propia de
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Occidente. Esta universalidad elimina toda marca de subjetividad
v de origen geopolitico al tiempo que s¢ autoerige como
momento superador en érminos de produccion v validacidn
del conocimiento. De alli que una epistemologia indisciplinaria
requiera un didlogo geopolitico con todos aquellos que piensan
desde las victimas sin importar su lugar de enunciacion. En este
sentido, la geografia no responde solo a una inquietud neutral
sino a una localizacion inserta en un modo de produccién global
del conocimiento caracterizado por asimetrias v jerarquias, en
base a una subordinacion respecto a la falsa universalidad del
Norte colonial que es reproducida por las academias locales de
los paises periféricos.

En otros términos, no se trala de negar la universalidad,
sino de asumirla situadamente. Hablar de lo universal
situado (concepto que tomamos de Mario Casalla) implica
una comprension de lo universal que no es producto de la
universalizacidn de un particular (el vardn europeo conguistador,
que elevaa rango de validez universal su particular cosmovisién)
sino de asumir la diversidad que conlleva en si una apertura
al otro y a lo otro; a los demds seres humanos v al resto de la
naturaleza. Una totalidad que va mas alla de si misma v se lanza
al infinito. Es que sin el infinito que la salva, la totalidad acarrea
serios riesgos, como diria Levinas,

Ademdis, una epistemologia indisciplinaria requiere
un dialogo con saberes no cientifices que pongan en cuestion
la monocultura del saber v del rigor, para tomar el concepio
de Sousa Santos (2008), en la cual el conocimiento cientifico
€8 la vara a partir de la cual se mide y se atribuye la validez
¥ rigurosidad a-otros saberes no cientificos, De esta manera, a
través de un epistemicidio, se reduce la realidad de lo existente
¥ s¢ construyen como ausentes o no-existentes aquellos saberes
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que no'se atienen a los canones de neutralidad v objetividad de
la ciencia. La E::Eslém-:r]ugia indisciplinaria no implica descartar
por completo la ciencia modema occidental sino develar sus
pretensiones  coloniales v su posicionamiento como (nica
forma posible de produccion y validacién del conocimiento.
Precisamente, ¢l problema es que no sélo se jerarquizan
conocimientos sino también sujetos sociales potencialmente
involuerados en la comprension critica de la realidad social v en
sus posibilidades de transformacion,

Es cierto que el diferente estatuto epistemoldgico de estos
modos de conocer provoca una inconmensurabilidad de sus
discursos que torna, en apariencia, imposible el empleo eficaz
de estas en forma conjunta. Sin embargo, inconmensurabilidad
significa que no pueden ser medidas en comin, que no hay
un patrén comin de medida, pero no significa que no puede
generarse un didlogo fecundo entre ellas.

Baste pensar en el tratlamiemio que la escuela le otorga
a otras racionalidades que alll se ponen en juego. El binomio
conocimiente ilustrado - saberes populares es fundamental
para entender las pretensiones de la gramdtica escolar en tanto
parte del proyecto global modermno occidental, por imponer su
propia racionalidad como dnico camino vilido de acercamicnto
v conocimiento de los objetos a partir de la conformacidn de
una subjetividad escolar asumida como normal. Imposicién
que implica, como contrapartida, la invisibilizacién de una
amplia gama de saberes a los cuales se les impide ¢l ingreso.
En este sentido, el saber escolar se traduce en una ruptura de la
experiencia previa de los alumnos v de sus contextos cotidianos
de crianza. En la escuela se estudia la historia del progreso
importada del centro por las élites nacionales periféricas, en
el marco de la cual los saberes populares se identifican con
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un pensamiento irracional —inferior, primitivo, migico — que
requiere ser “completado” en vista al despliegue del pensamiento
racional v, por tanto, ahistdrico, neutral ¥ universal.

La operatoria de una serie de mecanismos para incorporar
lo otro — & lo diferente, a lo popular, a la barbarie, a las victimas
~a lo mismo de la totalidad va desde la negacion de la alteridad,
la asimilacion y hasta la integracién plena por medio de la
reinvencion del sujeto via una conversion civilizatoria. De alli
el imperativo que debemos planteamos los investigadores en
cienciassociales — y particularmente aquellos dedicados al campo
educativo — sobre programas escolares compensatorios para la
diferencia que operan no s6lo segregando v estigmatizando al
otro como diferente — v en este sentido requiere una politica
focalizada — sin contemplar a la propia poblacion escolar como
sujeto diverso; sino que, ademds, se quedan en el plano de la
declamacion discursiva v ¢l reconocimiento de la diferencia sin
indagar en las desigualdades que las diferencias de identidad
conllevan y que son necesarias revertir,

Por Gltimo, la fraduccidn’ aparece como apuesta de
una epistemologia indisciplinaria que posibilite un didlogo
enire los saberes, conocimicntos vy estrategias elaborados
por los distintos colectivos de victimas de la injusticia que
permitan, a la vez, el desenmascaramiento de los mecanismos
empleados por la estructura de dominacidn y la elaboracion de
propuesias superadoras. La traduccién apunia a crear zonas de
inteligibilidad que actian como marco de una conversacion en
la cual poner en juego nuevas reglas de produccién de saber
caracterizadas por su pluralidad para abordar la realidad social.
De este modo, la traduccion debiera evitar el sometimiento

Fh Concepeo que lomamus de Santos (2009 pp, 135 ),
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de la diversidad y la reduccién a las reglas de juego de un
solo conocimiento (cientifico, fragmentado en disciplinas
¥ supuestamente umiversal). Es decir, la traduccion permite
tluminar la diversidad epistémica constitutiva del mundo v la
existencia de una multiplicidad de epistemes y de geopoliticas
del conocimiento alternativas, invisibilizadas v subvalorizadas
por los parametros validos (de la colonialidad) del saber. Y esta
traduccion es posible si entendemos el caricter analdgico de todo
discurso. Esto es imprescindible para la elaboracion de politicas
educativas interculturales.

Insistimos en que esta propuesta de formulacidn
indisciplinaria no pretende soslavar la importancia de la
racionalidad occidental. Es. posible retomar lo vilido e
irrenunciable de esta racionalidad; tanto de la clisica como de
la ilustrada, pero a partir de un rmueve horizonie de comprension
mas abarcante. Claro que esto no es ficil. No se trata simplemente
de una cuestion de actitud o voluntad. Desentrafiar la verdad de
la historia para entender el presente v pensar el futuro implica
actualizar el grito silenciado. Y eso no es gramito. Pero no
hacerlo, significa vaciar de semtido v contenido a cualquier
estudio sobre politicas educativas con pretension de seriedad.
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*  LAS EPISTEMOLOGIAS DE LA
POLITICA EDUCATIVA Y 5US
CONTRIBUCIONES PARA EL CAMPO

Jefferson Mainardes

En este texto, pretendemos seflalar algunas contribuciones
del concepto epistemologias de la politica edwcativa y de sus
elementos analiticos para el campo de la investigacién de las
politicas educativas. Argumentaremos que las formulaciones
de Tello (véase capitulo 1) ofrecen elementos potentes y
promisorios para ¢l campo de la politica cducativa, dado que
destacan la importancia que los investigadores expliciten la
perspectiva epistemolégica que fundamenta su investigacién,
¥y el posicionamiento epistemologico en la  definicion
epistemetodoldgica,

En trabajos anteriores (Mainardes 2009; Mainardes,
Santos y Tello 2011) hemos destacado que el campo de la
investigacidn sobre politicas educativas es un campo aln en
CONSIrUCccion ¥ en permanente expansion (aumento de nimero
de grupos de investigacian, lineas de investigacion en programas
de pos-graduacidn, revistas especializadas, eventos etc.) Como
se trata de un campo aun no consolidado en términos de
referenciales analiticos consistentes (Azevedo v Aguiar 2001)
podemos idemtificar la existencia de estudios con elevada o
satistactoria densidad tedrico-metodologica, tanto como otros
estudios sin mucha densidad. Entre los principales problemas
tedrico-metodoldgicos que caracterizan las investigaciones v
publicaciones de politicas educativas, destacamos los siguientes:
a) muchos investigadores no explicitan el referencial tedrico
(perspectiva epistemolégica) que fundamenta la investigacion;
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b) en cuanto a algunas investigaciones se basan en referenciales
tedricos consistentes, otras utilizan ideas y conceplos de autores
contempordneos (algunas veces de matrices epistemoligicas
distintas) ¢) o solo de autores que realizan investigaciones sobre
el mismo tema; el andlisis de investigaciones y publicaciones,
principalmente de un conjunto de investigaciones sobre
un mismo tema, indica que hay un nivel significativo de
redundancia v circularidad ¢n las conclusiones vy contribuciones
de los estudios; d) se puede observar, en los ulimos afios, la
disminucion de estudios que presentan andlisis criticos de las
politicas educativas' ¢) el posicionamiento epistemolégico del
investigador (critico, critico-radical, neoliberal ¢te.) no siempre
es explicitado.

Desde nuestro punto de vista, diversos factores estdn
relacionados a las causas de los problemas citados. En tanto,
el factor decisivo v principal estd relagionado a la forma como
los investigadores wrabajan con los fundamentos tedricos-
metodolégicos  en  sus  investigaciones,  principalmente
en el contexto actual caracterizado por una tendencia en
reducir la preocupacion por la fundamentacion tedrica de las
investigaciones, dentro de lo que ha sido llamado el “retroceso
de la teoria™ (Moraes 2003) v ¢l cuestionamiento de la validez
de las metanarrativas.

Las formulaciones de Bemnstein (1999} sobre el discurso
vertical ¥ horizontal es un ejemplo de la teoria que ofrece
clementos para la comprension de la problemdtica de las
opciones tedrico-metodoldgicas de los investigadores. Siguiendo
a Bernstein, el discurso horizontal se refiere al conocimiento

1. [ovi trabajos de Adeido er, al, (2009, Ferreira (2009), Frigoto (200 1), Mar-
tins (2009, Meves (2010, Savienl (2005, Peroni el ol (20089, Shinoma;
Schneider (20111 son alganos ejemplos de frabajos que presentan un anddi-
st erfilen de poliicas educacionales brasilera n la sctunlidagl
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-:ﬂl:idiann de sentido comin y que implica un conjunte de
estrategias que son locales, organizadas de forma segmentada
¥ que dependen de un contexto especifico. Los conocimientos
de ese discurso son relacionados no por la integracion de sus
significados, sino por medio de las relaciones funcionales de
los segmentos de la vida cotidiana. En contraste, ¢l discurso
vertical toma la forma de una estructura coherente, explicita v
con principios sistemdticos. En cuanto los conocimientos del
discurso horizontal son integrados al nivel de las relaciones entre
segmento o contexto, los conocimientos del discurso vertical
somn integrados en el nivel de los significados que se relacionan
jerarquicamente, Morais (2004) explica que la ciencia de la
educacion es una estructura de conocimiento fundamentalmente
horizontal caracterizada por gramdticas débiles, esto es,
una estruciura de conocimiento caracterizada por lenguajes
paralelos, producida por diversos autores v que contienen un
débil poder de conceptualizacién.’ Este hecho no permite a las
teorias educacionales un lenguaje externo de descripeidn v una
actividad empirica como una estructuracion segura. Las teorias
de la gramitica fuerte poseen “una sintaxis conceptual explicita
capaz de descripciones empirica ‘relativamente’ precisas v/o
para generar modelos de relaciones empiricas™ (Bernstein

1999, p. 164). En el caso de las estructuras horizontales de

conocimiento, existe atin una diferencia entre los conocimientos
que poseen un lenguaje de descripeion con gramdticas fuertes
{como, por ejemplo, la economia, la matemdtica, la linglistica
¥ partes de la psicologia) v los conocimientos que poseen un
lenguaje interno de descripeidn con gramdiicas débiles (como,

Moore v Muller (200%) corsideran que la soclologia de 1o Educacidn e
una estractura de conocimiento hosipontal con una gramiticn débil, con una
sintaxls conceptial incapaz de generar descripeiones empiricas precisas v si
ambipledades '
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por ejemplo, la sociologia, la antropologia social y los estudios
culturales). Esa diferencia se traduce en ¢l hecho de que las
teorias de gramdtica fuerte poseen una sintaxis conceptual
explicita que permite la generacién de descripciones empiricas
relativamente precisa y/o la formacion de los modelos formales de
relaciones empiricas. Otro aspecto que distingue las estructuras
horizontales de conocimiento se refiere al nimero de lenguajes
internos que caracterizan ¢stas estructuras, siendo menor en el
caso de las estructuras de conocimiento con gramaticas fuertes.
Los lenguajes de las estructuras horizontales de conocimiento
tienden a ser redundantes, pudiendo ser designadas por leguajes
retrospectives (Morais y Neves 2007).

Asi, para Bernstein, en un drea en que las teorias y los
métodos son débiles, los cambios intelectuales parecen surgir
de conflictos entre abordafes en lugar de conflictos entre
explicaciones. Eso porque, por definicion, las explicaciones, ¢n
su mayoria, serin débiles y, frecuentemente, no comprobables,
en tanio los abordajes son especificos (Bemstein 1977)
Asi, tomando como base esas ideas, se puede comprender
que ¢l empleo de teorias de la gramdtica débil, dificulta a los
investigadores en el campo de las politicas educacionales
producir investigaciones con un nivel de conceptualizacion mas
sofisticado ¥ con un mayvor poder de generalizacion, dado que
esas teorias ofrecen pocos principios explicativos y poseen, en
general, una fundamentacidn frigil ¥ poco'consistente. En tanto
las teorias de gramdtica fuerte son parte del problema y no la
solucitn, en tanto que pucden ser empleadas de forma limitada,
restringiendo, de ese modo, el potencial para fundamentar
los andlisis ¥ conclusiones. Cuando hay una concentracidn
significativade investigacionesy publicaciones con un débil poder
de generalizacidn y conceptualizacion, es posible deducir que el
campo de conocimiento especifico se caracteriza por un nivel
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mis o menos elevado de redundancia v, de esa forma, el avance
cualitativo del conocimiento de ese campo podré ser mis lento.
En el campo de la politica educativa, el empleo de las graméticas
débiles puede ser identificado en diferentes situaciones: a) cuando
no hay un empleo de una perspectiva epistemoldgica especifica,
de una teoria especifica o de un conjunto de ideas v/o conceptos
de diferentes teorias, con un elevado nivel de coherencia interna,
con la presentacidn de los justificativos de las combinaciones
realizadas:’ b) cuando el referencial tedrico de la investigacion
incluye apenas autores contemporineos v/o autores de la misma
temidtica de la investigacion,

La superacion de la poca valoracién de la teoria como
fundamento de la investigacion v la tendencia al empleo de
teorias de gramdtica débil supone la necesidad de una revision de
la formacién ofrecida en la graduacion v en la pos-graduacion.
La formacion en esos niveles deberia tener como objetivo
garantizar la apropiacion critica de las principales perspectivas
epistemologicas, sus caracteristicas y posibles aproximaciones.
Mis alld del uso de las teorias por los investigadores, debemos
destacar que hay otros factores que interfieren enla calidad yenla
densidad tedrica de las investigaciones, tales como la reduccion
del tiempo destinado a la conclusicn de la pos-graduacion v al
desarrollo de investigaciones en las universidades; las exigencias

i La combirscidn de conceptns de diferentes tearias o de ideas de diferentes
HUBDNES, €M Prncipe, no es algo recharsdle o inadecundo, Sin embango, esa
combenacion debe resulinr de una fundamentacion coherente, justificable
defendible, Tal opeidn se encuadea en Ly perspetiva epistemoldgica plurs-
stz El pluralisme no sigrifica el empleo aleaiofio de conceptos o teoris,
&l contrario, presupene que ¢l investipador conoce ka perspectiva episiemis-
lisgica que estd en la base de las diferentes teoriss v e capaz de articulis-
las de modo coberente, Sigubends o Coutinho (20001, ¢l pluralismo, no e
simdnima de eclecticizma, Bl pluralismo “es una speriura hacia bo & feremie,
de respelo por la posicion ajena™ (Coutinha 2000, p, 14).
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