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Algunos pasos en el camino 
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Resumen
En este trabajo describimos escenas de nuestra biogra�a grupal como 
inves�gadoras, docentes, mujeres y militantes y, a par�r de allí, comen-
tamos algunos aspectos de procesos de inves�gación con par�cipación 
desarrollados con organizaciones sociales y con docentes de escuelas 
públicas. Realizamos también una relectura de los mismos a la luz de 
referencias teóricas que consideramos fundamentales en el campo de la 
inves�gación par�cipa�va, algunas de cuyas ideas centrales exponemos 
en apartados específicos. Los tres grandes desa�os planteados por Fals 
Borda (2001) en la deconstrucción cien�fica y la reconstrucción emanci-
patoria, vale decir la modificación de las relaciones entre ciencia, cono-
cimiento y razón, la quiebra del binomio sujeto/objeto y la tensión teo-
ría-prác�ca, nos atravesaron en cada uno de los elementos iden�ficados 
como caracterís�cos de los procesos vivenciados.
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Intentando responder a la pregunta sobre cómo construir conocimiento 
en educación que aporte a la emancipación, consideramos que dos pun-
tos han sido los más relevantes: la consideración en un pie de igualdad 
de saberes personales y culturales; y el ensayo, durante los procesos de-
sarrollados, de nuevas posibilidades de acción, de esbozos de prác�cas 
prefigura�vas. Aún cuando la iden�ficación de estos puntos centrales 
nos alienta, no podemos dejar de reconocer la emergencia de limitacio-
nes tanto propias como contextuales que han estado presentes.

Palabras clave: 
Inves�gación par�cipa�va, educación, biogra�a grupal, experiencias 
par�cipa�vas en educación

     

     Hemos creído que ganamos el respeto universal
repi�endo o confirmando cien�ficamente lo que dicen
los maestros de otras la�tudes;
en la realidad no ganamos sino la sonrisa tolerante
y paternal de los que hacen o imponen las reglas
del juego cien�fico, a su manera.
Orlando Fals Borda (1973: 18)

Construcción de conocimientos, realidad, experiencia, par�cipación, sis-
tema�zación, inves�gación-acción, academia, prác�ca, ciencia, coloniali-
dad, teoría, dominación, poder, organizaciones sociales, escuela, sujetos, 
educación, objetos, formación… Una constelación de palabras, significa-
dos, sen�dos que nos atraviesan, se instalan y nos hacen reflexionar una 
y otra vez sobre nuestros marcos teóricos y prác�cas como inves�gado-
ras, docentes, mujeres y militantes.
 
Nada tenemos resuelto. Hace un �empo iniciamos un camino que in-
tenta, a cada paso, deconstruir y reconstruir nuestras miradas y lectu-
ras con la intención de profundizar y complejizar nuestro conocimiento 
sobre la realidad para transformarla.
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Para iniciar este camino fue necesario salir del encierro y de los mol-
des de los claustros; encontrarnos con otrxs en los barrios, en las ca-
lles, en las escuelas y en los montes; reconocer y valorar los saberes 
de “experiencia vivida”; reflexionar acerca de nuestro lugar y roles; 
aprender a convivir con diversidad de �empos y procesos imposibles 
de planificar exhaus�vamente.

Nuestro trabajo como docentes e inves�gadoras en la universidad se vio 
interpelado, centralmente, a par�r de la par�cipación en procesos de 
formación con organizaciones sociales y con docentes de la escuela pú-
blica. De la mano de las organizaciones sociales pudimos reconocer los 
diferentes mundos que hay en el mundo, iniciarnos en la idea de em-
pezar a realizar proyectos de inves�gación par�cipa�va. Esos caminos 
nos llevaron también a cues�onarnos las inves�gaciones que llevábamos 
adelante en el sistema educa�vo. Nos preguntamos por sus finalidades, 
los marcos teóricos que nos orientaban y sen�mos disconformidades 
con los marcos teórico-metodológicos que sosteníamos. La misma de-
nominación de nuestra área de trabajo comenzó a resultarnos incómo-
da, estrecha, paralizante. A par�r de estas disconformidades que fueron 
orientando búsquedas, lecturas, debates y reflexiones fuimos cambian-
do nuestras prác�cas en la docencia, la inves�gación y la extensión en las 
ins�tuciones académicas en las que trabajamos. Nuestro recorrido nos 
llevó a reposicionar nuestra área de trabajo: par�mos de la “Didác�ca 
de las Ciencias Naturales” y nos encuadramos en la “Educación Popular 
en Ciencias Naturales, Ambiente y Salud” (Cordero et al, 2011). En este 
trabajo describimos algunos aspectos de los procesos de inves�gación 
desarrollados y presentamos una relectura de los mismos a la luz de re-
ferencias teóricas que consideramos fundamentales en el campo de la 
inves�gación par�cipa�va, expuestas en apartados específicos.

Escenas de la biogra�a grupal
De cómo surgieron las primeras crisis
 
Nuestros recorridos personales y grupales en la academia han tenido 
diversos orígenes, puntos de encuentro y de con�nuidad. Cada una de 
nosotras proviene de diferentes líneas de formación, docencia e inves-
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�gación en las áreas de las Ciencias Exactas y Naturales y de las Cien-
cias Sociales. Tomamos la decisión de formarnos y trabajar en lo que 
se conoce como “Didác�ca de las Ciencias Naturales” (o, en su versión 
anglosajona: Educación en Ciencias Naturales, Science Educa�on) en 
diferentes momentos de nuestras carreras profesionales y, asimismo, 
encaramos diversos procesos de formación y de inserción ins�tucional. 
Nuestro punto de encuentro académico es, desde hace más de quince 
años, el Grupo de Didác�ca de las Ciencias. En el marco del mismo, a lo 
largo de estos años, hemos conseguido ar�cular proyectos de diversa 
índole con organizaciones sociales (campesinas y urbanas) y con docen-
tes y escuelas públicas de ges�ón estatal. Estas ar�culaciones tuvieron 
diferentes caracterís�cas, se iniciaron de diversas maneras y siguieron 
dis�ntos procesos.
 
Nuestras inves�gaciones en el área de la Didác�ca de las Ciencias Natu-
rales estuvieron desde sus inicios, en los años ’90, vinculadas estrecha-
mente con la prác�ca educa�va. Intentaban sistema�zar experiencias 
innovadoras (por ejemplo: Cordero et al, 1996) y construir conocimien-
to a par�r del análisis de prác�cas llevadas a cabo en aulas concretas 
(por ejemplo: Cordero et al, 2002; Dumrauf et al, 2003; Dumrauf y Cor-
dero, 2004). Siempre concretando una devolución a lxs par�cipantes, 
“sujetos/objetos” de las indagaciones.
 
Los puntos de inflexión, los que nos marcaron la necesidad de replan-
tear nuestro lugar como inves�gadoras y los procesos que veníamos 
sosteniendo, no surgieron de dichas experiencias, sino de la situación 
social nacional y de la interacción en dis�ntos espacios de formación 
con colec�vos diferentes.
 
Por un lado, en el año 2002, una de nosotras comenzó, a través de 
la par�cipación en un colec�vo polí�co, a sostener la coordinación de 
un proceso de formación polí�ca en un movimiento de trabajadorxs 
desocupadxs, el MTD Aníbal Verón, actualmente en el Frente Popular 
Darío San�llán (FPDS). Por otro, en los años 2003-2004, par�cipamos 
en la reformulación de los diseños curriculares del nivel Polimodal (ac-
tual Secundaria Superior), junto con representantes docentes de todas 
las regiones educa�vas de la provincia de Buenos Aires. Uno de los 
desa�os consis�a en construir un nuevo diseño para las disciplinas del 
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área de ciencias naturales de manera par�cipa�va, poniendo en diálo-
go las experiencias docentes con el conocimiento proveniente de las 
inves�gaciones en el campo de la didác�ca de las ciencias naturales. 
Finalmente, también en el año 2003, comenzamos el diseño y, poste-
riormente, la implementación (2005) de un proceso de formación de 
promotorxs de salud junto al Movimiento Campesino de San�ago del 
Estero-Vía Campesina (MOCASE-VC).
Estas par�cipaciones por fuera de la academia nos alimentaron con 
nuevas/an�guas preguntas: ¿Para qué enseñar ciencias hoy en nues-
tro país? ¿Qué finalidades perseguimos? ¿A quién benefician y a quién 
perjudican? ¿Cómo hacemos para encarar enseñanzas e inves�gaciones 
transformadoras? (Dumrauf, 2006). Esto nos llevó a revisar crí�camente 
nuestras prác�cas educa�vas (Dumrauf et al, 2010) y de inves�gación 
(Dumrauf et al, 2009; Dumrauf et al, 2008).

Nuestros primeros pasos en la inves�gación con par�cipación

Para el desarrollo de la formación de promotorxs de salud, junto con el 
MOCASE-VC, nos planteamos la conformación de un colec�vo de tra-
bajo integrado por estudiantes, campesinxs, docentes y profesionales, 
la mayoría par�cipantes de organizaciones sociales urbanas y rurales. 
Nos nucleó el interés de aportar, a par�r de prác�cas encuadradas en la 
educación popular, a la promoción de la salud, entendida ésta como una 
construcción colec�va, atravesada por condicionamientos polí�cos, eco-
nómicos y sociales que hacen que las desigualdades sociales y económi-
cas se reflejen como desigualdades en la salud. Pretendíamos favorecer la 
problema�zación de las relaciones sociales de desigualdad, la promoción 
de mejores vínculos y condiciones de salubridad-libertad, la formación en 
prác�cas de protección y promoción de la salud personal y comunitaria, y 
el reconocimiento y defensa por el derecho en y a la salud.
 
En nuestras prác�cas educa�vas, intentamos poner en diálogo, en un 
pie de igualdad, a los saberes construidos por lxs par�cipantes a lo lar-
go de su historia personal y sociocultural con saberes académicos. Así, 
la experiencia es un proceso colec�vo de permanente deconstrucción 
y reconstrucción del conocimiento, a través de ac�vidades forma�vas 
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que parten de necesidades sen�das y de acciones llevadas adelante por 
lxs protagonistas, y que pretende lograr mayores grados de autonomía 
personal y comunitaria.
 
Además de los espacios educa�vos específicos generados en forma de 
talleres, el trabajo en reuniones de coordinación (planificación de talle-
res, evaluación de cada etapa del proceso, definición de etapas a seguir), 
desarrollado conjuntamente por docentes y estudiantes universitarixs, 
profesionales e integrantes del MOCASE-VC, es considerado parte del 
proceso de formación de promotorxs de salud.
 
Desde el inicio de este proceso, junto con el MOCASE-VC, consideramos 
la necesidad de sistema�zar la experiencia (Dumrauf et al, 2008; Grupo 
de Salud Campesina, 2008). Metodológicamente recurrimos a las no-
ciones de sistema�zación de experiencias de educación popular. Ésta es 
planteada como una inves�gación cualita�vo crí�ca que involucra proce-
sos de reconstrucción, interpretación y transformación de la experiencia, 
así como la par�cipación y formación de lxs integrantes, y la comunica-
ción de sus resultados (Torres Carrillo, 1996). De acuerdo con Torres y 
Cendales (2006: 29)

Toda sistema�zación, como modalidad colec�va de producción 
de sen�dos, es siempre una experiencia inédita, dado que lo que 
se pone en juego no es un conjunto de procedimientos y técnicas 
estandarizadas, sino las vivencias, sueños, visiones y opciones de 
individuos y grupos que la asumen como posibilidad de auto com-
prensión y transformación.

Según Jara, 
cuando hablamos de la sistema�zación de experiencias, estamos 
hablando de procesos históricos en los que se van concatenando 
todos esos diferentes elementos [condiciones de contexto, situacio-
nes par�culares, acciones, percepciones, sensaciones, emociones, 
interpretaciones], en un movimiento e interrelación permanentes, 
produciendo con�nuamente cambios y transformaciones en la me-
dida que cada aspecto se cons�tuye respecto al todo y el todo se re-
define en su vinculación con cada aspecto (Jara Holliday, 2006: 8).

La sistema�zación produce: “’teorías locales’ sumamente per�nentes 
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para las comunidades interpreta�vas en que se producen y claves para 
reorientar la acción” (Torres y Cendales, 2006: 36). Así, la sistema�zación 
como proceso de inves�gación recupera: 

los saberes y significados de la experiencia para potenciarla […] 
produce, principalmente, nuevas lecturas, nuevos sen�dos sobre la 
prác�ca. Si bien es cierto que se basa en la voz y la mirada de sus 
protagonistas, el resultado es una mirada más densa y profunda de 
la experiencia común de la cual puedan derivarse pistas para poten-
ciarla o transformarla (Torres y Cendales, 2006: 36)

El proceso de sistema�zación es considerado un ejercicio de distancia-
miento que permite analizar la realidad que hemos producido en sus 
diversas dimensiones. Requiere la reconstrucción de la experiencia, por-
que el punto de par�da es el presente, y la iden�ficación de hitos, coyun-
turas y conflictos que hayan dinamizado el proceso (Bickel, 2006).

Respecto de nuestra experiencia concreta, realizamos la reconstrucción 
histórica en torno a determinados ejes temá�cos y su análisis e inter-
pretación en base a los registros elaborados en las dis�ntas instancias 
de trabajo: talleres, reuniones de planificación y evaluación, materiales 
producidos e intercambios vía correo electrónico.

Este proceso, buscando producir sen�do sobre los sen�dos presentes 
en la experiencia (Torres y Cendales, 2006), nos ha permi�do explicitar 
algunos rasgos que caracterizarían la complejidad y dinamismo de esta 
formación de promotorxs de salud. Dichos rasgos nos han llevado a plan-
tear una imagen de la relación entre saberes (académicos y campesinos), 
reconocidos de manera diferenciada desde el inicio de la experiencia y 
que habrían ido formando un entramado durante el desarrollo del pro-
ceso. La construcción de este entramado contribuiría al fortalecimiento 
del espacio colec�vo, al MOCASE-VC, par�cularmente en relación al área 
de salud y los derechos vinculados a ella.

Asimismo, el proceso de sistema�zación nos permi�ó ajustar y revisar 
nuestros posicionamientos teórico-metodológicos, encuadrándonos en 
la Inves�gación Acción Par�cipa�va. Tomando como referencia a Maritza 
Montero (2006) explicitábamos:

Esta perspec�va, de carácter crí�co, dialógico, reflexivo, polí�co, 
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fortalecedor de la sociedad civil y democrá�co (Montero, 2006), se 
caracteriza por incluir técnicas y modos de hacer problema�zado-
res; genera�vos: “porque incorpora una pluralidad de saberes y, al 
fomentar la par�cipación producen diversidad, contraste, crea�vi-
dad y nuevas ideas; emancipadores porque buscan a través de la 
acción compar�da y de la par�cipación ac�va, la liberación y trans-
formación de acuerdo con los intereses de la personas par�cipan-
tes; que buscan generar una relación dialógica y horizontal, pero 
no uniformadora, entre agentes externos e internos […] y ser parte 
de un proceso que integra inves�gación, educación y acción, imple-
mentadas colec�va y solidariamente” (Montero, 2006). (Dumrauf 
et al, 2008)

En cuanto a nuestros procesos de inves�gación en el ámbito escolar, des-
de fines de los años ’90 nos dedicábamos al análisis de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en contextos “naturalistas”, desde una perspec-
�va no intervencionista. Esta perspec�va, como decíamos anteriormen-
te, no nos resultaba sa�sfactoria y deseábamos trabajar con docentes 
respecto de sus prác�cas.

Trabajar con, par�endo de un piso de mutuo reconocimiento de 
saberes. Pero también evidenciando naturalizaciones, ru�nizacio-
nes y empobrecimientos modificables. Acompañar en, y es�mular, 
la generación de innovaciones respecto de las prác�cas habituales, 
aún cuando estas novedades fueran mínimas. “Empoderamiento”, 
dicen algunos (por ejemplo, Sánchez Pilonieta, 2002). Autoconfian-
za para enfrentar nuevos emprendimientos, aumento de la autoes-
�ma de las par�cipantes y cambios en el clima ins�tucional, pre-
tendíamos nosotras.
Ese camino nos llevaría también a desnaturalizar nuestras propias 
prác�cas inves�ga�vas. Nos enfrentamos, específicamente, al inte-
rrogante de cómo se concre�zaría una inves�gación colabora�va. 
Las respuestas que encontramos inicialmente en la literatura no 
nos sirvieron. […]
Nuestras imágenes del proceso desarrollado poco se aproximan a 
las fases establecidas por la literatura en el campo [de la Didác�ca 
de las Ciencias Naturales]. Y se distancian fundamentalmente por 
desconsiderarse una etapa que para nosotras implicó el trabajo de 
más de un año: la conformación del equipo [de trabajo, conforma-
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do por docentes e inves�gadoras] y la apropiación del proyecto por 
las par�cipantes. (Dumrauf et al, 2009: 223)

Localizamos esa inves�gación en el campo de los “estudios sobre forma-
ción docente” (Achilli, 2004). El trabajo colabora�vo a través del cual fui-
mos delineando y poniendo en prác�ca ac�vidades de formación docen-
te, poseía puntos de contacto con lo que algunos autores han denomina-
do “inves�gación-acción”: “El diálogo, la interlocución, la par�cipación 
cons�tuyeron supuestos, y al mismo �empo, desa�os inherentes a la 
puesta en prác�ca de procesos tanto de inves�gación-acción cuanto de 
formación docente basados en la reflexión sobre la prác�ca” (Dumrauf 
et al, 2009: 224). Afirmábamos, basándonos en Freire (2002: 216): “La 
colaboración, como caracterís�ca de la acción dialógica, la cual sólo se 
da entre sujetos, aunque en niveles dis�ntos de función y por lo tanto 
de responsabilidad, sólo puede realizarse en la comunicación. El diálogo, 
que es siempre comunicación, sos�ene la colaboración (…). El diálogo no 
impone, no manipula, no domes�ca, no esloganiza”.

El proceso de trabajo, dada su complejidad y dinámica, tuvo sus mo-
mentos de confusión, incer�dumbre, tensión, conflicto y reformulación. 
También de desilusión, alegría, sa�sfacción, frustración y esfuerzo.
Nuevamente, la “sistema�zación” de proyectos sociales y educa�vos, 
nos dio algunas pautas para analizar qué se ponía en juego en las nego-
ciaciones y tensiones que fuimos iden�ficando y nos permi�ó elaborar 
estrategias para iniciar nuevos procesos de inves�gación colabora�va/
par�cipa�va con docentes.

Así, con un equipo de trabajo conformado por integrantes de un Ins�-
tuto de Formación Docente, que habían par�cipado de esta fase inicial, 
tomando como punto de par�da el conocimiento construido y con la 
finalidad de aportar al mejoramiento de la enseñanza de las ciencias na-
turales, ambiente y salud, nos propusimos desarrollar y coordinar una 
experiencia de inves�gación colabora�va involucrando un grupo de tra-
bajo de cerca de 50 docentes de diferentes niveles educa�vos de la Pcia. 
Buenos Aires.

A lo largo de tres años (2008-2010), este nuevo grupo docente par�cipó 
de un proceso de formación que involucró el diseño de una propuesta 
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didác�ca innovadora en algún aspecto (por el tema, el contexto de im-
plementación, la modalidad de abordaje), su implementación y poste-
rior análisis reflexivo sobre esa prác�ca. A medida que se conformaban 
los subgrupos de trabajo, lxs docentes iban además seleccionando las 
problemá�cas que abordarían en sus aulas. Una vez conocidas éstas, 
propusimos el desarrollo de encuentros de formación que brindaran 
herramientas conceptuales y metodológicas para su puesta en prác�ca. 
Muchos grupos llevaron adelante sus propuestas y varios de ellos hicie-
ron un análisis reflexivo posterior.

Un marco teórico para la inves�gación par�cipa�va en educación
 
A par�r de encuadrarnos en la inves�gación acción par�cipa�va, inicia-
mos una nueva etapa de revisión y fundamentación teórico-metodológi-
ca. Hallamos la fundamentación de nuestras prác�cas de inves�gación, 
centralmente, en los trabajos de Fals Borda (2001, 1985, 1973); Sirvent 
(1999, 2007, 2009) y Kemmis y Mc Taggart (2005).

Fals Borda y los orígenes de la inves�gación acción par�cipa�va en 
La�noamérica

Orlando Fals Borda (Colombia, 1925-2008) fue el precursor de la inves�-
gación acción par�cipa�va en La�noamérica. Realizó estudios de socio-
logía en Estados Unidos, doctorándose en la Universidad de Florida en 
1955. A su regreso a Colombia fundó, en 1959, la Facultad de Sociología 
de la Universidad Nacional de Colombia. Allí comenzaron sus trabajos 
en el marco de la “sociología comprome�da” que lo llevó a “enjuiciar al 
colonialismo intelectual, a subrayar la necesidad de una ‘ciencia propia’, 
de una disciplina que diera cuenta de los problemas de la región, y el 
compromiso con el desarrollo y el bienestar de la mayoría de la pobla-
ción” (Cataño, 2008: 85).

Según relata Fals Borda (2001), 1970 fue uno en la serie de puntos 
de cambio para un conjunto de académicxs formadxs, principalmen-
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te, en sociología, antropología, educación y teología, preocupadxs por 
las intolerables condiciones de vida que sufrían las comunidades de 
su entorno. Consideraron que esas condiciones eran producidas por el 
avance del capitalismo y la modernización que estaba destruyendo la 
textura cultural y bio�sica de estructuras sociales ricas y diversas: “No 
podíamos estar ciegos o mudos cuando estábamos presenciando –y 
sufriendo- el colapso de los valores y ac�tudes posi�vas hacia la huma-
nidad y la naturaleza” (Fals Borda, 2001: 27, traducción propia).

Esta caracterización requería una crí�ca radical y una reorientación de la 
prác�ca y la teoría social. Las concepciones de racionalidad cartesiana, 
dualismo y ciencia normal se encontraban desafiadas y estxs estudiosxs 
no encontraban respuestas o apoyos en las universidades y demás ins�-
tuciones que lxs habían formado y de las cuales eran docentes. Durante 
1970 algunxs comenzaron a formalizar ins�tuciones alterna�vas y pro-
cedimientos para la inves�gación y la acción, focalizados en problemas 
locales y regionales, involucrando procesos emancipatorios, educa�vos, 
culturales y polí�cos.

Entre las preocupaciones iniciales de esta corriente se encontraron: bus-
car nuevos elementos conceptuales que guiaran el trabajo de campo; su-
perar los primeros intentos realizados en el marco de la psicología social 
de Kurt Lewin y las teorías clásicas de la par�cipación; y respetar la validez 
de la metodología crí�ca que implicaba una lógica de inves�gación cien�-
fica. Querían llevar a cabo estas tareas con la misma seriedad de propósi-
tos y disciplina a la que aspira la inves�gación universitaria tradicional.
Además de establecer una ciencia rigurosa per�nente, pretendían tener 
en cuenta el conocimiento co�diano de las personas; estaban dispuestxs 
a cues�onar las meta-narra�vas de moda; descartaron la jerga académica 
para comunicarse con lenguaje co�diano, reconociendo sus múl�ples sig-
nificados; e implementaron procedimientos cogni�vos innovadores tales 
como hacer trabajos de inves�gación con grupos locales y colec�vidades 
a fin de sentar bases sólidas para su empoderamiento.

De estas preocupaciones prác�cas surgieron tres grandes desa�os que 
estaban relacionados con la deconstrucción cien�fica y la reconstrucción 
emancipatoria que se intentaba. El primero estaba vinculado con las rela-
ciones entre ciencia, conocimiento y razón; el segundo con la dialéc�ca teo-
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ría-prác�ca; y el tercero con la tensión sujeto/objeto (Fals Borda, 2001).
En relación con los vínculos ciencia, conocimiento y razón, Fals Borda 
(2001) explicita que, considerando la ciencia como una construcción so-
cial plausible de ser reinterpretada, revisada y enriquecida, su criterio 
principal debería ser obtener conocimiento ú�l para lo que juzgaban 
causas dignas. El conocimiento cien�fico acumulado, sumado a la recu-
peración crí�ca del conocimiento popular comenzó a ser una guía teó-
rica importante para el movimiento. Este proceso cogni�vo poseía una 
ver�ente é�ca, al reconocer que la gente merecía saber más acerca de 
sus propias condiciones de vida para defender sus intereses. Atendieron 
a la producción de conocimiento más que a la material, poniendo la mi-
rada en la búsqueda de jus�cia para lxs desfavorecidxs.
En cuanto a la relación teoría – prác�ca, rechazaron la tradición académi-
ca de u�lizar la inves�gación y el trabajo de campo exclusivamente para 
el desarrollo de la propia carrera profesional. Esto llevó a reconocer la 
necesidad de descolonizarse, esto es, develar las ideas y formas de pro-
ceder reaccionarias incorporadas en la formación; y buscar una estruc-
tura más sa�sfactoria acerca de la praxis que diera soporte y significado 
a su trabajo, sin dejar de lado las reglas cien�ficas. Intentaron teorizar y 
obtener conocimiento enriquecido a través del involucramiento directo, 
la intervención o la inserción en procesos de acción social.

Por otro lado, estuvieron atentxs a no extender la dis�nción posi�vista 
entre sujeto y objeto, que es posible establecer en las ciencias naturales, 
y evitar la mercan�lización de los fenómenos humanos como ocurre en 
la inves�gación tradicional y en las polí�cas de desarrollo. Sin negar las 
diferencias inmanentes en las estructuras sociales, parecía contraprodu-
cente para el trabajo diferenciar inves�gador e inves�gadxs como dos 
polos discretos, discordantes o antagónicos. Más bien, consideraron a 
ambxs como personas reales “sen�-pensantes” cuyas diversas miradas 
sobre la vida compar�da sería tenida en cuenta conjuntamente. Según 
Fals Borda (2001), la resolución de esta tensión implicó la consideración 
de la “reciprocidad simétrica” (Heller, 1989), el respeto mutuo y el apre-
cio entre lxs par�cipantes y también entre lxs humanxs y la naturale-
za, para arribar a una relación horizontal sujeto-sujeto. La resolución de 
esta tensión fue otra forma de definir la par�cipación autén�ca y como 
una manera de combinar diferentes �pos de conocimiento. En base a las 
experiencias llevadas a cabo con comunidades campesinas, Fals Borda 
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(1985) caracterizó a la inves�gación acción par�cipa�va (IAP) como un 
“complejo proceso que incluye la educación de adultos, el diagnós�co 
de las situaciones, el análisis crí�co y la prác�ca como fuentes de cono-
cimiento para ahondar en los problemas, las necesidades y las dimensio-
nes de la realidad” (Fals Borda, 1985: 125). Así, la IAP involucra tres fases 
o procedimientos: inves�gación, educación y acción polí�ca, no necesa-
riamente consecu�vos, que se combinan en “una metodología dentro de 
un proceso vivencial […] Dicha metodología vivencial –de vida y trabajo 
produc�vos- implica un conocimiento serio y confiable cuya mira es la 
edificación de un poder, o contrapoder, que pertenezca a las clases y gru-
pos pobres, oprimidos y explotados, y a sus organizaciones autén�cas” 
(Fals Borda, 1985: 125-126).
A par�r de los procesos desarrollados en las mismas experiencias, el au-
tor sinte�za dos “lecciones” centrales. La primera, basada en la interac-
ción y organización, se focaliza en la idea existencial de vivencia: “por la 
vivencia de una cosa intuimos su esencia, aprehendemos su realidad, 
sen�mos, gozamos y entendemos los fenómenos co�dianos, y experi-
mentamos nuestro propio ser en su contexto total” (Fals Borda, 1985: 
129). Esta idea de vivencia se complementa con otra: “la del compromiso 
autén�co, derivada del materialismo histórico y del marxismo clásico” 
(Fals Borda, 1985: 129). Reconoce en todo proceso de IAP, dos �pos de 
agentes de cambio, desde el punto de vista de las clases explotadas:

los externos y los internos, a quienes los unifica el propósito (telos) 
de cumplir metas compar�das de transformación social. Ambos, ex-
ternos e internos, aportan al proceso de cambio su conocimiento, 
técnicas y experiencias. Como estos elementos del saber se basan 
en conformaciones diferentes de clase y racionalidad (la una car-
tesiana y académica, la otra experiencial y prác�ca), se crea entre 
ellos una tensión dialéc�ca cuya problemá�ca sólo se resuelve con 
el compromiso prác�co, esto es, en la praxis concreta. Pero la suma 
del conocimiento de ambos �pos de agentes permite adquirir un 
cuadro mucho más correcto y completo de la realidad que se desea 
transformar (Fals Borda, 1985: 129, cursivas en el original).

De acuerdo con Fals Borda, la tensión dialéc�ca en la praxis conduce a
rechazar la relación asimétrica de sujeto/objeto que caracteriza la 
inves�gación tradicional académica […] Según la teoría par�cipa�-
va, aquella relación debe conver�rse en sujeto/sujeto. Precisamen-
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te la quiebra del binomio asimétrico es la esencia del concepto de 
par�cipación […] Par�cipar es, por lo tanto, el rompimiento volunta-
rio y vivencial de la relación asimétrica de sumisión y dependencia, 
implícita en el binomio sujeto/objeto. Tal es su esencia autén�ca 
(Fals Borda, 1985: 130).

La segunda lección ofrecida por las experiencias desarrolladas, “el apren-
dizaje y reconocimientos propios para la construcción del poder popular 
y sus mecanismos internos y externos de contrapeso polí�co” (Fals Bor-
da, 1985: 136) posee, según Fals Borda, algunas bases fenomenológicas. 
Toma como punto de par�da “la tesis de que la ciencia no posee valor 
absoluto […] sino que es un conocimiento válido y ú�l para determinados 
fines y que funciona con verdades rela�vas. Toda ciencia, como producto 
cultural, busca un propósito humano determinado y, por lo mismo, lleva 
implícitos los sesgos valora�vos de las clases a las cuales pertenecen los 
cien�ficos” (Fals Borda, 1985: 136). En este marco, las formas y relacio-
nes de producción de conocimiento adquieren “tanto o más valor que las 
formas y relaciones de producción material” (Fals Borda, 1985: 137). El 
autor pone énfasis en la necesidad de “remover también las relaciones 
de producción del conocimiento que �enden a sostener ideológicamen-
te la estructura de la injus�cia” (Fals Borda, 1985: 137).

En este contexto se reconocen como técnicas privilegiadas de la IAP a: la 
inves�gación colec�va; la recuperación crí�ca de la historia; la valoración 
y empleo de la cultura popular; y la producción y difusión del nuevo co-
nocimiento, iden�ficando diferentes niveles de comunicación de acuer-
do a quiénes esté dirigida.

Sirvent y su caracterización de la inves�gación par�cipa�va

María Teresa Sirvent (Argen�na) es pedagoga y una de las principales 
referencias en Argen�na respecto del encuadre de la IAP. Realizó sus es-
tudios de Doctorado en Filoso�a en la Universidad de Columbia (Nueva 
York, EEUU), especializándose en Sociología y Educación. Trabaja como 
inves�gadora del CONICET y como profesora en la Facultad de Filoso�a 
y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Su línea de inves�gación se 
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focaliza en el estudio de las relaciones entre estructura de poder, par�-
cipación social y cultura popular, en el área de la Educación de Jóvenes y 
Adultos de los sectores populares.

Según Sirvent (1999), en la Argen�na no se desarrollaron prác�cas de 
inves�gación social dentro de un encuadre par�cipa�vo durante los años 
‘70 y ‘80, como en otros países de América La�na, en parte debido a la 
represión polí�ca generada por la dictadura militar, y en parte, por pre-
dominio de una tradición rígida del mundo académico de la inves�gación 
en ciencias sociales, generalmente opuesta a los encuadres no conven-
cionales en inves�gación.

Sin embargo, su experiencia de trabajo dentro de lo que ella denomina 
Inves�gación Par�cipa�va (IP) comenzó a mediados de los ’70 en el Gran 
Buenos Aires, siguió durante la dictadura argen�na en Brasil (en la peri-
feria urbana de San Pablo y Vitoria) y luego, de regreso a Argen�na, en 
el barrio de Mataderos. Uno de sus trabajos más recientes, entre 2001 y 
2009, la “Propuesta de Intervención Comunitaria en Experiencias de Edu-
cación de Jóvenes y Adultos desde una perspec�va de Educación Popular 
e Inves�gación Acción Par�cipa�va. Un trabajo en los barrios de Mata-
deros y Lugano (Villa 15)” fue desarrollado por un equipo inves�gador 
de la Universidad de Buenos Aires con la par�cipación de organizaciones 
barriales y la Escuela Media de la zona. Esa experiencia innovadora im-
plicaba la realización de un proceso gradual de construcción de demanda 
social por aprendizajes permanentes conducente al fortalecimiento de la 
relación escuela – comunidad. Este fortalecimiento era concebido por el 
grupo par�cipante como uno de los puntos claves para la organización 
de estrategias colec�vas favorecedoras de la retención y de la reinser-
ción en la escuela que promovieran la disminución de la deserción. Su 
informe final de inves�gación incluye una caracterización de la IP, cons-
truida por Sirvent y otros inves�gadores a lo largo de su experiencia. En 
ella sos�ene que:

El encuadre par�cipa�vo en inves�gación, se asienta en el para-
digma de la teoría social crí�ca; apunta a la construcción de co-
nocimiento cien�fico como un instrumento de lucha social (cien-
cia emancipatoria) y �ende a que el “objeto” de estudio devenga 
sujeto par�cipante en esa construcción de conocimiento colec�vo 
sobre su entorno co�diano. En las instancias par�cipa�vas se busca 
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el crecimiento de la población en su capacidad de par�cipación y 
construcción de poder, a través de la ar�culación de inves�gación, 
par�cipación y educación (Sirvent et al, 2009: 19).

Sirvent y su equipo enfa�zan las relaciones entre poder y conocimiento 
y su posibilidad de alteración a través de la IP:

Desde esta perspec�va se asume que construir poder a través del 
conocimiento implica construir categorías del pensar la realidad 
que puedan devenir en acciones de movilización colec�va en con-
frontación con los significados que desmovilizan y paralizan. En 
este sen�do se asume la posibilidad de una ciencia y de una inves-
�gación cien�fica orientada a la construcción de un conocimiento 
colec�vo que opere como proceso de obje�vación del entorno co-
�diano y fundamente acciones colec�vas nuevas y crea�vas (Sir-
vent et al, 2009: 19).

En su caracterización de los diversos modos de hacer ciencia de lo social, 
Rigal y Sirvent (2007) plantean que, fundamentalmente, lo que dis�ngue 
a estos diversos modos son las diferentes configuraciones asumidas en las 
ar�culaciones entre teoría/empiria y sujeto inves�gador/“objeto” inves�-
gado. Consideran que en la IP se “rompe” con la relación “contempla�va” 
sujeto/objeto (que predomina en modos convencionales de hacer ciencia 
de lo social) para asumir una intencionalidad de “emancipación”, en el 
sen�do de un proceso de construcción del conocimiento cien�fico que 
apunta a procesos de aprendizaje y de ruptura crí�ca por parte del “obje-
to” a través de su par�cipación en la construcción “colec�va” del mismo. 
En estas prác�cas toma centralidad metodológica lo grupal.

Específicamente, estos autores sos�enen que la IP, en tanto inves�ga-
ción cien�fica, se caracteriza por:

- Originarse en la problema�zación de la realidad; sólo que esta pro-
blema�zación es la resultante de una producción colec�va con la 
comunidad par�cipante.
- En su ar�culación teoría/empiria se introducen instancias grupales 
en términos de una construcción colec�va real del conocimiento, lo 
cual no excluye la u�lización de prác�cas convencionales de natura-
leza “cuan�ta�va” y/o “cualita�va”.
-  El “objeto” deviene sujeto de una inves�gación sobre situaciones pro-
blemá�cas de su vida co�diana, entendidas como tales por el “objeto”.
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Sirvent y su equipo (2009) sos�enen que, puesto que la IAP supone un pro-
ceso de construcción de un objeto cien�fico colec�vo, se debe procurar la 
par�cipación real de la población involucrada en el proceso de obje�va-
ción de la realidad en estudio, con el doble obje�vo de generar conoci-
miento colec�vo sobre dicha realidad y de promover la modificación de 
las condiciones que afectan la vida co�diana de los sectores populares.
La noción de par�cipación real de Sirvent (1999) se aproxima a la de 
par�cipación autén�ca planteada por Fals Borda. Sirvent et al (2009) di-
ferencian: 

formas reales y formas aparentes de par�cipación. La par�cipación 
real ocurre cuando los miembros de una ins�tución o grupo a través 
de sus acciones inciden efec�vamente en todos los procesos de la 
vida ins�tucional y en la naturaleza de las decisiones. En cambio, 
la par�cipación aparente o engañosa [que en otros escritos Sirvent 
ha denominado “simbólica”]: a) se refiere a acciones a través de las 
cuales no se ejerce influencia en la polí�ca o ges�ón ins�tucional, o 
se la ejerce en grado mínimo; b) genera en los individuos y grupos la 
ilusión de ejercer un poder inexistente (Sirvent et al, 2009: 18).

Kemmis y Mc Taggart y la inves�gación-acción par�cipa�va crí�ca

Stephen Kemmis y Robin Mc Taggart son profesores en escuelas de 
educación de universidades australianas. Sus acercamientos a la inves-
�gación acción par�cipa�va ocurrieron en los años ‘70 y ‘80, respec�va-
mente. Con el obje�vo de proporcionar un marco de referencia para la 
comprensión y la crí�ca de sí mismos y sus predecesores, Kemmis y Mc 
Taggart (2005), a par�r de una revisión de la inves�gación par�cipa�va y 
de la inves�gación-acción crí�ca, se posicionaron, hacia fines de los años 
’90, en lo que denominaron “inves�gación-acción par�cipa�va crí�ca”.

Según estos autores, los procesos de IAP se describen, en general, en 
términos de una secuencia de pasos, en una espiral de ciclos de auto-re-
flexión, que pueden resumirse en: planificar un cambio; actuar y obser-
var el proceso y consecuencias del cambio; reflexionar sobre ese proceso 
y consecuencias; replanificar; actuar y observar nuevamente; reflexio-
nar… etc. Estos pasos, en la prác�ca, no están tan definidos sino que 
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muchas veces se solapan delineando, en muchos casos, procesos fluidos, 
abiertos y recep�vos. El criterio de éxito no está centrado en si los par-
�cipantes han seguido fielmente el proceso, sino más bien en si poseen 
un sen�do fuerte y autén�co del desarrollo y evolución de sus prác�cas, 
una comprensión de las mismas y de las situaciones en las cuales éstas 
se llevan a cabo (Kemmis y Mc Taggart, 2005).

De acuerdo con estos autores, la mejor manera de abordar los pasos de 
la espiral de auto-reflexión es colabora�vamente por lxs copar�cipantes 
del proceso. A través de la IAP, las personas pueden comprender que 
(y cómo) sus prác�cas sociales y educa�vas están localizadas y son el 
producto de circunstancias históricas, sociales y materiales que las “pro-
ducen” y que están “reproduciendo” en cualquier interacción social en 
un entorno par�cular. Entendiendo las prác�cas como el producto de 
circunstancias par�culares, lxs inves�gadorxs de la IAP advierten la posi-
bilidad de transformarlas.

Si bien la imagen de la espiral de ciclos de auto-reflexión se ha conver�-
do en la caracterís�ca dominante de la inves�gación-acción, según Ke-
mmis y Mc Taggart (2005), hay otras caracterís�cas que son, al menos, 
de la misma importancia que la espiral de auto-reflexión: entre ellas los 
aspectos de proceso social, par�cipa�vo, prác�co, colabora�vo, eman-
cipatorio, crí�co y reflexivo-recursivo de la IAP, así como su pretensión 
de transformar tanto la teoría como la prác�ca.

Los autores consideran que la IAP abre un espacio comunica�vo entre 
lxs par�cipantes. El proceso conlleva indagación mutua, encaminada 
a alcanzar acuerdos intersubje�vos, comprensión compar�da de una 
situación, consenso sobre qué hacer y el sen�do que las personas al-
canzan conjuntamente debe ser legi�mado, no sólo por ellas sino por 
cualquier persona. La IAP intenta crear circunstancias en las cuales las 
personas puedan lograr, colabora�vamente, formas de comprender y 
actuar más verdaderas, autén�cas, moralmente correctas y apropia-
das. Intenta crear circunstancias en las cuales la acción social colabora-
�va en la historia no esté jus�ficada apelando a la autoridad (y menos 
aún a la coerción por la fuerza), sino jus�ficada por la fuerza de la ar-
gumentación. En este punto, los autores iden�fican tres aspectos vin-
culados a las relaciones sociales engendradas en el proceso de inves-
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�gación-acción. En primer lugar, hay ciertas relaciones apropiadas en 
la “inves�gación” de un proceso de IAP. La prác�ca social de este �po 
de inves�gación es una prác�ca dirigida deliberadamente a descubrir, 
inves�gar y lograr acuerdos intersubje�vos, comprensión mutua y con-
sensos acerca de qué hacer. La IAP proyecta una acción comunica�va 
en el campo de la acción y en la construcción de la historia. Esto lo hace 
de una manera deliberadamente crí�ca y reflexiva; pretende cambiar 
tanto el desarrollo de nuestra historia y a nosotrxs mismxs como hace-
dorxs de nuestra historia.

El segundo aspecto iden�ficado, se encuentra vinculado a relaciones 
similares a las anteriores para la “acción” en la IAP. Las decisiones en 
las cuales se basa la acción deben resis�r las pruebas de la “inves�ga-
ción” (del elemento inves�gación en la IAP) y las pruebas del saber y 
la prudencia (que las personas estén dispuestas a y puedan vivir razo-
nablemente con las consecuencias de las decisiones que tomen, de las 
acciones que realicen y de las acciones que sigan de esas decisiones).
En tercer lugar, la IAP involucra relaciones de par�cipación como una 
caracterís�ca central y definitoria. La idea de par�cipación no está 
claramente delimitada y cerrada. La IAP debería, en principio, crear 
circunstancias en las cuales todxs aquéllxs involucradxs y afectadxs 
por el proceso de inves�gación y acción tengan el derecho a hablar y 
actuar para transformar y mejorar la situación. En realidad, no todas 
la personas involucradas y afectadas por la situación par�ciparán en 
un proyecto de IAP. Algunxs pueden resis�rse, otrxs pueden no estar 
interesadxs, algunxs pueden no tener los medios para par�cipar y con-
tribuir con el proyecto que se desarrolla. En principio, el grupo de IAP 
hace una invitación a las personas previa o “naturalmente” involucra-
das a par�cipar en un proceso común de acción comunica�va para la 
transformación. No todxs aceptarán la invitación pero es incumbencia 
de lxs que par�cipan el considerar aquellas otras comprensiones, pers-
pec�vas e intereses, aún cuando la decisión sea oponerse a ellas en 
miras de un interés público más amplio.

Los resultados de la IAP están escritos en historias, las historias de lxs 
prac�cantes/profesionales, de las comunidades, de las personas con 
quienes interactúan y de las comunidades de prác�ca; deben ser leídos 
en términos de consecuencias históricas de lxs par�cipantes y otras per-
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sonas involucradas y afectadas por las acciones que se han llevado a cabo, 
juzgadas no sólo con el criterio de verdad sino también con los criterios 
de sabiduría y prudencia, esto es, si las personas estarán mejor en térmi-
nos de las consecuencias que experimentarán. Podemos preguntarnos 
si sus comprensiones de las situaciones son menos irracionales (o ideo-
lógicamente sesgadas) que antes, si su acción es menos improduc�va e 
insa�sfactoria (alienante) que las anteriores, o si las relaciones sociales 
entre las personas en la situación son menos inequita�vas o injustas que 
antes. El producto de la IAP no es sólo conocimiento sino también histo-
rias diferentes que las que podrían haber exis�do si lxs par�cipantes no 
hubieran intervenido para transformar sus prác�cas, comprensiones y 
situaciones y, entonces, transformar las historias que parecían surgir de 
otra manera. Los productos de la IAP se manifiestan en acciones colec�-
vas y el hacer y rehacer de historias colec�vas.

Lxs inves�gadorxs en el marco de la IAP están menos inclinados a pensar 
en términos de la construcción individual del conocimiento o aún de la 
construcción individual de la historia, piensan en términos de personas 
que trabajan conjuntamente para desarrollar una mayor capacidad co-
lec�va para cambiar las circunstancias de sus propias vidas, es decir en 
términos de “capacidad de construcción colec�va”. Están interesados en 
describir e iden�ficar condiciones bajo las cuales las personas pueden 
inves�gar sus propios campos profesionales o las circunstancias de su 
comunidad para desarrollar un poder comunica�vo y fortalecer su capa-
cidad colec�va.

Vuelta a la prác�ca: la relectura de nuestros procesos

Tanto en los procesos desarrollados con organizaciones sociales como con 
docentes, aparecen ciertas caracterís�cas  que nos permi�rían reconocer 
si nos estamos orientando en el marco de inves�gaciones par�cipa�vas.
Los avances en la sistema�zación de la experiencia de formación de pro-
motorxs de salud, nos permi�eron caracterizar el proceso de trabajo a 
par�r de los siguientes elementos:

• La par�cipación de integrantes del MOCASE-VC en todas las ins-
tancias de trabajo. 
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• La consideración constante del contexto a través de diferentes 
aspectos:

- la situación polí�co-territorial y el funcionamiento or-
gánico de la organización social;

- la construcción de un espacio de confianza y respeto 
entre educadorxs y educandxs;

- la historización y el análisis sociológico de las condicio-
nes de producción de los saberes académicos, así como 
su reorganización y jerarquización en función de los 
propósitos del proceso;

- el análisis y elaboración de propuestas de acción colec-
�va en defensa de los derechos.

• La recuperación de los saberes populares campesino-indígenas y 
su valoración, en un pie de igualdad con los saberes académicos.

• La asunción de una postura crí�ca, desde la problema�zación; el 
develamiento de los condicionantes sociales y culturales sobre 
nuestras vidas, modos de comprender y actuar sobre la reali-
dad; el análisis de las relaciones de saber-poder involucradas en 
los modelos hegemónicos de salud, educación e inves�gación.

• El fortalecimiento de la autoes�ma de todxs las par�cipantes: en 
los saberes que tenemos y compar�mos, en el valor de nuestra 
experiencia de vida, en las potencialidades dentro del colec�vo, 
en lo que podemos llegar a hacer.

• La reflexión y evaluación constantes, �món del proceso desarro-
llado, que nos lleva a replanificar, cambiar, adecuar y redefinir 
obje�vos.

• El abordaje en espiral de las temá�cas, con base en las diferen-
tes dimensiones de nuestra concepción de salud, construidas 
colec�vamente en el primer encuentro de formación. Esas di-
mensiones, consideradas como los “horcones” que sos�enen el 
rancho de la salud campesina, son: el valor de la organización, el 
acceso al sistema público de salud, la cultura ancestral, el estar 
bien con uno y con los otros, la �erra y el ambiente sanos, y la 
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prevención. Estos horcones-dimensiones atraviesan todas las te-
má�cas trabajadas en los encuentros forma�vos, en un proceso 
que progresivamente (y a lo largo de los diferentes talleres) reto-
ma y profundiza en los conocimientos involucrados.

• La inclusión de la dimensión lúdica como herramienta de ense-
ñanza y de aprendizaje: tanto como ac�vidades disparadoras, 
para la aplicación o evaluación de los saberes o con la intención 
de propiciar climas de distensión y confianza.

• La elaboración de materiales didác�cos que, en cada caso, con-
llevó ciclos de recuperación de los saberes campesinos y acadé-
micos sobre la temá�ca; una primera redacción del material; una 
posterior (o posteriores) puesta a prueba; y la corrección y diseño 
final. Algunos de los materiales son “abiertos”, es decir, permiten 
la incorporación de nuevos saberes.

• La dialogicidad, puesta en juego en todas las ac�vidades.

La caracterización del proceso de inves�gación colabora�va en la escuela 
nos llevó a iden�ficar los siguientes elementos como cons�tu�vos de la 
experiencia (Mengascini et al, 2011):

• La inclusión de instancias par�cipa�vas: buscamos superar la 
par�cipación simbólica. Nos propusimos la par�cipación real (Sir-
vent, 1999) como horizonte, planteando un involucramiento pro-
gresivo de lxs par�cipantes en la toma de decisiones, desarrollado 
a la par de la formación y reflexión.
Lxs docentes asumieron la toma de decisiones a nivel personal 
y grupal para la determinación de metas, estrategias y alter-
na�vas de acción en el marco del proyecto desarrollado. Estas 
instancias par�cipa�vas concretas, sumadas a la evaluación 
sistemá�ca del proceso por parte de todxs, incidieron en el 
proceso general, ya que sus resultados orientaron las nuevas 
formulaciones. Es decir, el funcionamiento con instancias par-
�cipa�vas involucró una modificación en la estructura habitual 
no sólo respecto de quiénes deciden, sino en qué se decide y a 
quiénes se beneficia (Sirvent, 1984).
Otro aspecto de la par�cipación se relaciona con la socialización 
desde el grupo coordinador de todas las producciones realizadas 
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en el marco del proyecto de trabajo.
Considerando la par�cipación al interior del grupo coordinador, 
podemos reconocer que hemos ido asumiendo roles diferencia-
dos, no jerárquicos, relacionados con la propia inserción laboral 
e intereses; así, mientras que algunas de las coordinadoras desa-
rrollamos una mirada más ins�tucional y organiza�va, otras en-
focamos más en lo inves�ga�vo, y todas fuimos creando progre-
sivamente su propio rol en una empresa común, a par�r de sus 
necesidades e intereses (Suárez Pasos, 2002: 13). Sin embargo, y 
a pesar de nuestras intenciones iniciales, la rotación en los roles 
fue escasa.

• La consideración de la experiencia y los saberes docentes: par�-
mos de reconocer a la escuela como un lugar de producción de 
conocimiento pedagógico y a la prác�ca de lxs docentes como 
un conjunto de acciones que se basan en saberes válidos que 
necesitan ser considerados en la construcción de conocimiento.

• El desarrollo de una reflexión con�nua: el proceso de trabajo 
desarrollado hacia el interior del equipo de coordinación implicó 
una planificación y revisión permanente y conjunta de nuestras 
intervenciones forma�vas e inves�ga�vas. Ello guió las propues-
tas de ac�vidad presentadas a los grupos docentes que, a su vez, 
también pretendían acompañar y orientar su proceso reflexivo.

• La contextualización de la propuesta: desde sus inicios el proyecto 
tuvo arraigo en ins�tuciones, necesidades diagnos�cadas y acto-
res concretos, que configuraron sus obje�vos y formas de funcio-
namiento. A lo largo del mismo fuimos adaptándonos a las lógi-
cas y los �empos de ambos ámbitos de inserción laboral (sistema 
educa�vo provincial y universitario), no sin dificultades. Por otro 
lado, en el diseño de innovaciones, par�mos de los intereses, pre-
ocupaciones y posibilidades concretas de lxs docentes en cuanto 
a temá�cas, obje�vos, formas de desarrollo, grupos escolares, re-
cursos, espacios, etc. También fueron definidas contextualmente 
las formas de registro y análisis de la implementación.

• El planteamiento de la postura crí�ca como horizonte: uno de 
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los caminos de revisión de las prác�cas habituales y formulación 
de innovaciones fue la discusión inicial sobre las finalidades de 
la enseñanza de las ciencias naturales, buscando problema�zar 
las concepciones naturalizadas al respecto. Así, realizamos una 
reflexión sobre las prác�cas y el rol habitual de lxs docentes de 
ciencias naturales; las temá�cas que suelen abordarse tanto en 
clase como en la inves�gación educa�va; la necesidad de una 
profesionalización del trabajo docente; y la construcción de una 
pedagogía de las ciencias naturales que recupere la apuesta 
emancipadora de la pedagogía crí�ca la�noamericana. El grado 
de revisión de las propias prác�cas, así como la elaboración de 
alterna�vas que puedan ser interpretadas como emancipatorias 
fue variable según los grupos. 

• La dialogicidad: plasmada en la construcción de relaciones hori-
zontales y en la intención de sostener y promover un proceso de 
problema�zación y superación de tensiones teoría-prác�ca.

• La inclusión de formas de representación y comunicación no 
verbal: a fin de poner de manifiesto dimensiones y contradic-
ciones habitualmente no explicitadas, recurrimos a diferentes 
formas de representación (por ejemplo: elaboración de dibujos 
e historietas).

• Los desarrollos por ciclos de planificación, ejecución, reflexión, 
nueva intervención. Cada encuentro de trabajo con docentes im-
plicó numerosas reuniones de coordinación en torno a: su pla-
nificación, implementación, evaluación y elaboración de nuevas 
propuestas de acción. El grado en que los dis�ntos subgrupos 
de docentes par�cipantes también desarrollaron este espiral de 
auto-reflexión fue diverso, condicionado por la profundidad de 
su compromiso con la propuesta, la inestabilidad por razones 
laborales en la cons�tución de los grupos docentes y los más o 
menos conflic�vos procesos de trabajo.

Los elementos iden�ficados como cons�tu�vos de cada uno de los pro-
cesos pueden ser leídos a la luz del marco desarrollado más arriba. En 
ambos casos, teniendo en cuenta los diferentes contextos, los procesos 
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se caracterizaron por: la lectura y consideración del contexto; la par�ci-
pación real/autén�ca como horizonte; el respeto a la decisiones toma-
das; la explicitación y valoración de saberes personales y colec�vos; la 
asunción de una postura crí�ca, a través de la problema�zación cons-
tante y la dialogicidad; el fortalecimiento de la autoes�ma; la elabora-
ción de materiales didác�cos a propósito del proceso y las situaciones 
específicas; la construcción de diversos materiales de difusión; la imple-
mentación de instancias de validación del conocimiento producido; la 
reflexión y evaluación constantes; y la implementación de sucesivos y 
diversos procesos en espiral.

Los tres grandes desa�os planteados por Fals Borda (2001) en la decons-
trucción cien�fica y la reconstrucción emancipatoria - las relaciones en-
tre ciencia, conocimiento y razón; la quiebra del binomio sujeto/objeto; 
la tensión teoría-prác�ca- nos atravesaron en cada uno de los elementos 
iden�ficados.
Las relaciones entre ciencia, conocimiento y razón en estos procesos 
pueden caracterizarse a par�r de la explicitación y valoración de saberes 
personales y colec�vos conjuntamente con el conocimiento cien�fico. En 
el caso del trabajo con el MOCASE-VC, se suma el análisis y elaboración de 
propuestas de acción colec�va en defensa de los derechos y la intención 
de fortalecer la organización. Y, en el proceso desarrollado con docentes, 
la conformación de grupos de trabajo, con el obje�vo de vislumbrar y 
comenzar a ensayar la posibilidad de trabajo colec�vo en ámbitos en los 
cuales, habitualmente, se lo descalifica por considerarlo inviable.

En ambas experiencias rescatamos, como cons�tu�va, la categoría de 
vivencia en dos sen�dos abarca�vos. Por un lado, la noción de vivencia 
comprome�da de Fals Borda (1985: 129) que “aclara para quién son el 
conocimiento y la experiencia adquiridos: para las bases populares”. Por 
otro, en el ensayo de nuevas alterna�vas, vivenciando “representaciones 
de nuevas realidades”, esbozos de prác�cas prefigura�vas que nos for-
talecerían para dar en�dad a nuevas historias. En la prác�ca educa�va 
concreta, la implementación en los espacios forma�vos de ac�vidades 
lúdicas, incluyendo diferentes formas de representaciones y el diseño, 
implementación y análisis colec�vo de acciones concretas, nos estarían 
permi�endo imaginar posibilidades y ensayar formas de concreción. En 
este sen�do, estaría subyaciendo a estos procesos una lógica que preten-
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de “revelar la diversidad y mul�plicidad de prác�cas sociales y hacerlas 
creíbles por contraposición a la credibilidad exclusivista de las prác�cas 
hegemónicas” (de Sousa Santos, 2009: 125), siguiendo “la idea de que la 
realidad no puede ser reducida a lo que existe” (de Sousa Santos, 2009: 
125). Se trataría de comenzar a incluir “las realidades ausentes por la 
vía del silenciamiento, de la supresión y de la marginalización, esto es, 
las realidades que son ac�vamente producidas como no existentes” (de 
Sousa Santos, 2009: 125).

La quiebra del binomio sujeto/objeto intentamos resolverla con la inclu-
sión de diversas instancias de trabajo grupal, la introducción, en los pro-
cesos forma�vos, de situaciones que promovieran la revisión de las pro-
pias representaciones, y el análisis y la elaboración de propuestas para 
la resolución de problemá�cas concretas del entorno co�diano. De esta 
manera, pretendimos que todxs lxs par�cipantes nos conformáramos en 
sujetos, a cargo de dichos procesos forma�vos y de inves�gación y que 
las situaciones problemá�cas fueran nuestros objetos de estudio, como 
plantean Rigal y Sirvent (2007).

En cuanto a los espacios de toma de decisiones, es necesario diferenciar 
los involucrados en ambas experiencias. En el caso del trabajo con el 
MOCASE-VC, una organización social con sus propios espacios orgánicos, 
establecimos sistemas de comunicación entre el grupo coordinador del 
proceso, integrado por “agentes externos e internos” a la organización, 
y dichos espacios orgánicos, configurándose una serie de etapas en el 
proceso de toma de decisiones.

En el caso de la experiencia con docentes, la propuesta inicial estuvo a 
cargo del grupo coordinador integrado por docentes-inves�gadoras de la 
universidad y docentes del ins�tuto de formación docente y fue abierta 
a docentes de escuelas públicas de ges�ón estatal de distritos de la zona 
de influencia del ins�tuto, por acuerdo con la supervisión de la región 
educa�va correspondiente. Este marco de acuerdos ins�tucionales para 
la concreción del proyecto, contuvo y a su vez limitó, las posibilidades 
de decisión internas, configurando un proyecto inicialmente acotado en 
cuanto a posibilidades de transformación de la realidad pero que, sin 
embargo, permi�eron el inicio, en la escuela pública, de procesos de for-
mación e inves�gación sobre la propia prác�ca evaluados por algunas 
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docentes como “insólitos”, “únicos” y aún “imposibles de pensar” hasta 
ese momento. En este sen�do, iden�ficamos diversas transformaciones 
(desde modificaciones en la forma de enseñar hasta conformación de 
nuevos equipos ins�tucionales que plantean cambios en las polí�cas de 
la ins�tución) en las prác�cas de las par�cipantes, que pueden ser pen-
sadas como nuevas historias individuales y colec�vas. Así, en este caso, 
caracterizaríamos el proceso de la IAP al es�lo definido por Kemmis y 
Mc Taggart (2005): un proceso social de aprendizaje colabora�vo reali-
zado por grupos de personas que se unen para cambiar sus prác�cas a 
través de las cuales se relacionan en un mundo social compar�do, que 
siguió una espiral de auto-reflexión que comprendió la planificación de 
ac�vidades concretas en el aula, su implementación, registro y posterior 
análisis y reflexión para, en algunos casos, replanificar e iniciar el ciclo 
nuevamente. Más allá de estos ciclos, siguiendo a los mismos autores, 
los espacios de encuentro y trabajo, tanto entre todxs lxs par�cipantes 
como en los diferentes pequeños grupos de trabajo conformados, se 
fueron consolidando como espacios comunica�vos que permi�eron la 
elaboración de comprensiones compar�das de las situaciones y consen-
sos acerca de qué hacer.

Los elementos explicitados, cons�tu�vos de cada una de las experien-
cias, nos permiten hacer una lectura de la relación teoría-prác�ca subya-
cente. La consideración del contexto en sus diversas dimensiones, de los 
conocimientos personales, culturales y de los conocimientos cien�ficos, 
el abordaje de situaciones problemá�cas, la construcción y puesta en 
prác�cas de alterna�vas para su superación, la sistema�zación y análisis 
de los procesos, y su validación hacia el interior de los colec�vos involu-
crados, llevarían a iden�ficar una relación dialéc�ca entre teoría y prác-
�ca cuyas tensiones se resolverían “en la praxis concreta” (Fals Borda, 
1985: 129).

A modo de cierre

El recorrido realizado en este trabajo sigue, en cierta medida, las caracte-
rís�cas de nuestro proceso en la inves�gación con par�cipación: a par�r 
de puntos crí�cos comenzamos a ensayar nuevas prác�cas, buscamos 
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marcos teóricos que tensionaran con ellas y, lentamente, intentamos 
construir teorías para la acción.

Aquí nos centramos en los lineamientos de la inves�gación par�cipa�va 
para hacer una lectura teórico-metodológica de dos procesos que, en el 
área de la educación, consideramos en ese marco.
¿Cómo construir conocimiento en educación que aporte a la emanci-
pación? Es la pregunta que hace �empo se cuela en nuestras prác�cas 
como inves�gadoras-docentes-mujeres-militantes y nos inquieta. Algu-
nas respuestas las fuimos vislumbrando durante el desarrollo de los mis-
mos procesos; otras intentamos construirlas en base a nuevos análisis 
de los mismos. Dos puntos han sido relevantes para intentar una de-
construcción cien�fica y reconstrucción emancipatoria: la consideración 
en un pie de igualdad de saberes personales y culturales; y el ensayo, 
durante los procesos desarrollados, de nuevas posibilidades de acción, 
de esbozos de prác�cas prefigura�vas.
Respecto a la inclusión de saberes considerados “no cien�ficos” en los 
procesos educa�vos y de construcción de conocimientos, estaríamos 
confrontando, en palabras de de Sousa Santos (2010: 49): “la monocul-
tura de la ciencia moderna con la ecología de los saberes. Es una eco-
logía porque [el conocimiento] está basado en el reconocimiento de la 
pluralidad de conocimientos heterogéneos (uno de ellos es la ciencia) y 
en las interconexiones con�nuas y dinámicas entre ellos sin perder su 
autonomía. La ecología de saberes se fundamenta en la idea de que el 
conocimiento es interconocimiento”. 

La elaboración y ensayo de nuevas posibilidades de acción estaría contri-
buyendo a la “ampliación simbólica de los saberes, prác�cas y agentes de 
modo que se iden�fiquen en ellos la tendencia de futuro (lo Todavía-No) 
sobre los cuales es posible actuar para maximizar la probabilidad de la es-
peranza con relación a la probabilidad de la frustración” (de Sousa Santos, 
2009: 129). Actuando “tanto sobre las posibilidades (potencialidad) como 
sobre las capacidades (potencia)” (de Sousa Santos, 2009: 129).

La iden�ficación de estos puntos centrales nos alienta pero no podemos 
dejar de reconocer limitaciones tanto propias como contextuales que han 
estado presentes. Detectamos una autolimitación en cuanto a “lo que nos 
animamos a hacer en la escuela”. Los aspectos lúdicos estuvieron prác�-
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camente ausentes en el proceso llevado a cabo en ese ámbito debido a 
nuestras propias representaciones de lo aceptado o aceptable allí. Asimis-
mo, la construcción de lo colec�vo fue muy acotada y estuvo vinculada, 
centralmente a la construcción conjunta de conocimientos y, en menor 
medida, de acciones. En el ámbito de la formación de promotorxs de 
salud, las dificultades para la concreción de reuniones han limitado los 
avances en la sistema�zación y construcción de conocimiento teórico. Di-
chas dificultades han estado vinculadas tanto a aspectos personales como 
propios de la organización (relacionadas con la movilidad de los grupos de 
trabajo, la mul�plicidad de tareas y la necesidad de abocarse a la defensa 
de los territorios frente a las numerosas agresiones sufridas).

A modo de cierre (y nueva apertura) nos preguntamos: ¿en qué sen�do 
fueron o son emancipadoras estas experiencias? Nos resulta más claro 
visualizar cambios, fortalecimientos, mayor par�cipación, realización de 
síntesis y producción concreta en el trabajo con organizaciones socia-
les. En el caso de la experiencia en el ámbito escolar nos resultan más 
evidentes las restricciones. Podemos hablar de una intención emancipa-
dora desde la formulación del proyecto de trabajo y de sus propósitos. 
También podemos iden�ficar, a través de los relatos de las docentes par-
�cipantes, la generación de movimientos tanto en ellas mismas como en 
las ins�tuciones de las que forman parte. Pero no sabemos hasta dónde 
estos movimientos contribuirían a la emancipación.

El camino con�núa lleno de preguntas y esbozos de respuestas, en per-
manente construcción, deconstrucción y transformación. Porque, en pa-
labras de Freire (1997: 75): “El mundo no es. El mundo está siendo. Mi 
papel en el mundo, como subje�vidad curiosa, inteligente, interferidora 
en la obje�vidad con que dialéc�camente me relaciono, no es sólo el de 
quien constata lo que ocurre sino también el de quien interviene como 
sujeto de ocurrencias”.
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