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CAPITULO PRIMERO

(En qué consiste la
investigacién-accion en la escuela?”

La formacion permanente del profesorado en el Reino Unido se ha ido centrando cada vez mas en
los problemas practicos que tanto las escuelas como los profesores tienen que afrontar en su trabajo y
la tendencia observada se complementa con la preocupacion de auxiliar a los profesores para que
puedan reflexionar mas profundamente sobre la practica de la educacion en sus escuelas. Las
expresiones "autoevaluacion”, "investigacion-accion" y "adopcion de decisiones" han entrado a
formar parte del vocabulario del I. N. S. E. T.*

Este breve trabajo trata de aclarar en qué consiste la "investigacion- accion" en cuanto féormula
diferente de las concepciones tradicionales de la investigacion educativa, y sus relaciones con otras
formas de reflexion sobre la practica. La forma de reflexion que mas suele dejarse de lado en las
escuelas es la investigacion-accion en comparacion con las que denomino deliberadora y evaluadora.
Estas constituyen tres diferentes modos de reflexion practica (véase la Figura 1). La deliberacion ha
sido descrita por OAKSHOTT (1975) como " reflexion relacionada con la eleccion". La investigacion-
accion se describiria como “reflexion relacionada con el diagnostico”. Ambas pueden distinguirse de
la investigacion de evaluacion, que suelo describir como "reflexion relacionada con la respuesta”
porque se centra en la implantacion de la respuesta escogida y las consecuencias esperadas e
inesperadas que van haciéndose dignas de consideracion. Estas distinciones indican que existen
diversas formas de reflexion en relacion con los diferentes aspectos de la practica. Es mas, es evidente
que el juicio en la investigacion-accion es diagnostico en vez de prescriptivo para la accion, dado que
los juicios prescriptivos, cuando se construyen reflexivamente, surgen de la deliberacion practica.
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\
\
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<

L INVEST.-ACCION J

EVALUACION

Figura 1

" “What is Action-Research in Schools?”: Trabajo aparecido en Journal of Curriculum Studies, Vol. 10, n ° 4 (Octubre-
Diciembre, 1978). Reproducido con permiso del autor.

* L N. S. E. T.: In Service Education and Training. (Formacion del Profesorado en Ejercicio) (N. del T.)



Caracteristicas de la investigacion-accion en la escuela

1 .La investigacion-accion en las escuelas analiza las acciones humanas y las situaciones sociales
experimentadas por los profesores como:

(a) inaceptables en algunos aspectos (problematicas);
(b) susceptibles de cambio (contingentes),
(c) que requieren una respuesta prdctica (prescriptivas).

La investigacion-accion se relaciona con los problemas practicos cotidianos experimentados por
los profesores, en vez de con los "problemas teodricos" definidos por los investigadores puros en el
entorno de una disciplina del saber. Puede ser desarrollada por los mismos profesores o por alguien a
quien ellos se lo encarguen.

2. El proposito de la investigacion-accion consiste en profundizar la comprension del profesor
(diagnostico) de su problema. Por tanto, adopta una postura exploratoria frente a cualesquiera
definiciones iniciales de su propia situacion que el profesor pueda mantener.

Esta comprension no impone ninguna respuesta especifica sino que indica, de manera mas general,
el tipo de respuesta adecuada. La comprension no determina la accion adecuada, aunque la accidon
adecuada deba fundarse en la comprension.

3. La investigacion-accion adopta una postura teorica segun la cual la accion emprendida para
cambiar la situacion se suspende temporalmente hasta conseguir una comprension mas profunda del
problema practico en cuestion.

4. Al explicar "lo que sucede", la investigacion-accion construye un "guion" sobre el hecho en
cuestion, relacionandolo con un contexto de contingencias mutuamente interdependientes, o sea,
hechos que se agrupan porque la ocurrencia de uno depende de la aparicion de los demds.

Este "guion" se denomina a veces "estudio de casos". La forma de explicacion utilizada en los
estudios de casos es naturalista en vez de formalista. Las relaciones se "iluminan" mediante la
descripcion concreta, en vez de a través de enunciados de leyes causales y de correlaciones
estadisticas. Los estudios de casos proporcionan una teoria de la situacion, pero se trata de una teoria
naturalista presentada de forma narrativa, en lugar de una teoria formal enunciada de forma
proporcional.

5. La investigacion-accion interpreta "lo que ocurre” desde el punto de vista de quienes actuan e
interactuan en la situacion problema, por ejemplo, profesores y alumnos, profesores y director.

Los hechos se interpretan como acciones y transacciones humanas, en vez de como procesos
naturales sujetos a las leyes de la ciencia natural. Las acciones y transacciones se interpretan en
relacion con las condiciones que ellas postulan, por ejemplo, como expresiones de:

(a) la comprension que el sujeto tiene de su situacion y las creencias que alberga sobre la
misma.

(b) las intenciones y los objetivos del sujeto;

(c) sus elecciones y decisiones;

(d) el reconocimiento de determinadas normas, principios y valores para diagnosticar, el
establecimiento de objetivos y la seleccion de cursos de accion.

"Lo que ocurre" se hace inteligible al relacionarlo con los significados subjetivos que los
participantes les adscriben. He ahi, por qué las entrevistas y la observacion participante son
importantes herramientas de investigacion en un contexto de investigacion-accion.

6. Como la investigacion-accion considera la situacion desde el punto de vista de los
participantes, describira y explicard "lo que sucede" con el mismo lenguaje utilizado por ellos; o sea,
con el lenguaje de sentido comun que la gente usa para describir y explicar las acciones humanas y
las situaciones sociales en la vida diaria.

Por eso, los relatos de investigacion-accion pueden ser validados en el didlogo con los
participantes. Un informe de investigacion vertido en el lenguaje de las disciplinas abstractas nunca es
producto de la auténtica investigacion-accion.



7. Como la investigacion-accion contempla los problemas desde el punto de vista de quienes estan
implicados en ellos, solo puede ser valida a través del didlogo libre de trabas con ellos.

La investigacion-accion implica necesariamente a los participantes en la autorreflexion sobre su
situacion, en cuanto compafieros activos en la investigacion. Los relatos de los didlogos con los
participantes acerca de las interpretaciones y explicaciones que surgen de la investigacion deben
formar parte de cualquier informe de investigacién-accion.

8. Como la investigacion-accion incluye el didlogo libre de trabas entre el "investigador" (se trate
de un extraiio o de un profesor/investigador) y los participantes, debe haber un flujo libre de
informacion entre ellos.

Los participantes deben tener libre acceso a los datos del investigador, a sus interpretaciones,
relatos, etc., y "el investigador" debe tener libre acceso a "lo que sucede" y a las interpretaciones y
relatos que se hagan sobre ello. Por eso la investigacidon-accion no puede llevarse a cabo
adecuadamente si falta la confianza basada en la fidelidad a un marco ético, mutuamente aceptado, que
rija la recogida, el uso y la comunicacion de los datos.



CAPITULO V

La investigacién-accién educativa®

Introduccion

En el campo de la educacion, la investigacion-accion se ha desarrollado en el seno de un
movimiento internacional. Redes cooperativas de profesores, formadores de profesores e
investigadotes educativos se han establecido en el Reino Unido, Australia, Canada, Alemania, Austria
e Islandia, y hay indicios de la extension del movimiento a los Estados Unidos y a Espafia. La
Classroom Action-Research Network [CARN (Red de Investigacion-Accion en Clase)], basada en el
Cambridge Institute of Education, en el Reino Unido, se establecido en 1976 para difundir las ideas
relativas a la teoria y la practica de la investigacion-accion educativa y mantener en contacto a sujetos
y grupos de forma regular. El CARN publica un boletin (véase HOLLY y WHITEHEAD, 1984) que
incluye una relacion de miembros puesta al dia y convoca reuniones.

Una de las principales influencias que favorecieron el desarrollo del movimiento fue la nocion de
"profesores como investigadores" propugnada por Lawrence STENHOUSE, en sus ultimos afios de
vida, en el Centre for Applied Research in Education ("Centro para la investigacion aplicada a la
educacion"), de la Universidad de East Anglia (véase STENHOUSE, 1975). Los primeros ejemplos de
la idea de STENHOUSE fueron su propio Humanities Curriculum Project (véase STENHOUSE,
1970; ELLIOTT, 1983a; RUDDUCK, 1983) y el Ford Teaching Project, que yo mismo dirigi (véase
ELLIOTT, 1976). Ambos primitivos ejemplos de investigacion-accion educativa, incluyendo
investigaciones cooperativas sobre problemas docentes practicos estuvieron basados en el Centre for
Applied Research in Education (CARE), de la Universidad de East Anglia.

A medida que el movimiento ha ido extendiéndose y desarrollandose se ha acumulado poco a
poco gran cantidad de reflexiones y discusiones tedricas de segundo orden sobre los siguientes temas:

(a) la naturaleza de la accion educativa y su relacion con el saber educativo (véanse:
STENHOUSE, 1983; ELLIOTT, 1980);

(b) la investigacion-accion educativa y el desarrollo del conocimiento profesional (véanse:
CARR y KEMMIS, 1983; ELLIOTT, 1983b);

(c) problemas de promocion e institucionalizacion de la investigacion-accion educativa
(véanse: NIXON, 1983; ELLIOTT y EBBUTT, 1984; BROWN y cols. 1982; HOLLY, 1984),
y

(d) métodos de recogida y analisis de datos (véanse: ELLIOTT, 1976; ADELMAN, 1981 a;
BURGESS, 1981; WINTER, 1982; ELLIOTT y EBBUTT, 1984).

En este capitulo pasaré revista a los primeros tres temas desde un punto de vista personal,
refiriéndome a otros trabajos cuando se considere pertinente. Siempre que sea posible, ilustraré los
conceptos ¢ ideas presentados con ejemplos tomados de los proyectos de investigacion-accion en los
que he participado.

" "Educational action-research”. Trabajo aparecido en J. NISBET (Ed.) The World Yearbook of Education 1985: Research,
Policy and Practice, Londres, Kogan Page, 1985. Reproducido con permiso del autor y del editor.



La naturaleza de la accion educativa y su relacién con el conocimiento educativo

STENHOUSE (1975) disefi6 de manera explicita su Humanities Project sobre la base de lo que
denominaba "modelo de proceso" de desarrollo de curriculum en agudo contraste con el "modelo de
objetivos", predominante en el campo curricular en los tltimos afios 60 en el Reino Unido. Decia que
este ultimo era inadecuado para resolver el problema principal del curriculum con el que se
enfrentaba; como se puede ayudar a los profesores a manejar los problemas humanos controvertibles
de una forma educativa con los estudiantes adolescentes de las escuelas. Dado que gran parte del
contenido de un curriculum contemporaneo de humanidades versa sobre actos y situaciones humanas
que estan sujetos a controversia en nuestra sociedad, los profesores no disponen de un mandato
publico para promover sus propios puntos de vista sobre los cursos de accion correctos e incorrectos.
En ausencia de criterios publicamente aceptados para dilucidar las cuestiones humanas, la idea de
disefiar un curriculum a la luz de especificaciones precisas de los resultados de aprendizaje no parece
factible. Asi, STENHOUSE definio el objetivo general de “comprender los actos humanos, las
situaciones sociales y las cuestiones controvertibles que hacen surgir”, derivando del mismo un
conjunto de principios de procedimiento que pensaba eran /dgicamente coherentes con el objetivo
(desde un punto de vista personal, reemplazaria ‘16gicamente’ por "éticamente").

Antes de comentar la idea original de STENHOUSE de analizar los objetivos educativos,
transformandolos en principios de procedimiento, es preciso tratar el punto de vista que sostiene que el
objetivo de "comprension" puede analizarse y diseccionarse en resultados de aprendizaje mas
especificos y mensurables. A mi modo de ver, STENHOUSE no se ocupd de esta critica potencial del
disefio del proyecto de humanidades. No obstante, la tuvo en cuenta al discutir mas en general las
limitaciones del modelo de objetivos cuando se trata de aplicar a los curricula basados en el saber y no
en las técnicas (véase STENHOUSE, 1975, Capitulo VII).

En general, pensaba que el modelo de objetivos deforma la naturaleza del conocimiento educativo.
Afirmaba que las principales ideas y conceptos de una disciplina del conocimiento son problematicos
en si y estan abiertos a interpretaciones originales y divergentes. Constituyen dimensiones del
significado que los estudiantes deben explorar de manera creativa, un medio cultural dinamico para
apoyar el pensamiento imaginativo, mas que objetos inertes que deban ser dominados.

Desde esta perspectiva, la comprension humana es la cualidad del pensamiento que se construye
poco a poco en el proceso de aprendizaje. Es imposible describir los resultados del aprendizaje en
cuanto tales con independencia de los procesos. Los resultados no son mas que cualidades de la mente
desarrolladas de un modo progresivo en el proceso. No son especificables de antemano, normalizables,
ni estados finales prefijados del aprendizaje. La consideracion del aprendizaje como proceso dirigido
hacia la consecucion de algun estado final fijado de antemano supone la deformacion de su valor
educativo, porque no es su eficacia instrumental para producir resultados "cognitivos", definidos con
independencia del proceso, lo que lo convierte en educativo, sino la calidad del pensamiento
desarrollado en el proceso.

Esta calidad no puede ser definida de manera exhaustiva con ningin grado de precision.
Constituye una norma huidiza, en la medida en que lo que se entiende como "comprension" frente a la
"no comprension" es un pensamiento que los profesores siguen aprendiendo cuando refle- xionan
sobre el modo de aprender de sus estudiantes. Sus criterios para evaluar el trabajo de los estudiantes
evolucionan, pero nunca son definitivos. Tales criterios proporcionan la base para el didlogo critico
con los estudiantes, en vez de dar paso a un veredicto inapelable sobre su competencia como
aprendices, estando abiertos, a su vez, a su modificacion mediante el dialogo. Los estudiantes tienen la
oportunidad de influir en sus profesores cuando éstos evalian la calidad de su trabajo. Asi, para
STENHOUSE, el objetivo educativo de la "comprension" apoya un modelo de evaluacion critico en
oposicion al de puntuaciones.

En otra parte he afirmado (véase ELLIOTT, 1983a) que la teoria del proceso de STENHOUSE es
muy parecida ala de interpretacion hermenéutica de GADAMER en relacion con los textos historicos.
GADAMER (1975) dice que no hay posibilidad de captar el significado objetivo de un texto histdrico.
El intérprete aporta al texto un marco particular de referencia -creencias, valores y actitudes-
desarrollado a través de su experiencia en un tiempo determinado y en un contexto social. Es



imposible para el intérprete evitar estos sesgos o prejuicios subjetivos para captar lo que significa el
texto en un sentido objetivo. No existe la comprension ahistorica. Pero esto no supone que el
desarrollo de la comprension constituya un proceso indisciplinado.

Segin GADAMER, las intuiciones se desarrollan en el espacio que media entre el texto o
artefacto objetivo y el marco subjetivo de referencia que el intérprete aporta. La comprension es el
resultado de la interaccion entre el texto objetivamente existente y la subjetividad del intérprete. Esta
interaccion no se produce si el intérprete selecciona sin mas lo que en el texto confirma sus propios
prejuicios. Por tanto, los prejuicios han de ser puestos en juego, en vez de tratar de lograr un estado
libre de sesgos, porque la interaccion creativa entre el texto y el intérprete arranca de la experiencia de
la incapacidad para ajustar el texto al marco de referencia que se le imponga. A partir de esta
experiencia, el intérprete se abre al texto y a la emergencia de nuevas intuiciones. Lo que contrasta la
tendencia de ajustar el significado del texto a los prejuicios del intérprete es la conciencia de modos
alternativos de interpretarlo. El intérprete se ve obligado a poner en tela de juicio su interpretacion
inicial al tomar conciencia de interpretaciones alternativas. La interpretacion inicial se contrasta frente
a la evidencia del texto en el contexto del didlogo acerca de la validez de las interpretaciones
alternativas.

STENHOUSE decia que se pueden derivar logicamente principios docentes del objetivo educativo
de la "comprension". Esta afirmacion, fundamento de su modelo de proceso de disefio curricular, sélo
puede entenderse en términos de un proceso que tenga en cuenta la "comprension" como objetivo
educativo. Cuando se considera este objetivo como producto extrinseco del aprendizaje, la seleccion
de las estrategias docentes se rige de acuerdo con las cuestiones referentes a su eficacia causal para
lograr el objetivo, mas que por su coherencia ldgica con el mismo. Con respecto al Humanities
Project, STENHOUSE sostenia que los siguientes principios de procedimiento son logicamente
coherentes con el objetivo del proyecto:

1. La actividad central del aula debe ser el dialogo en vez de la instruccion.

2. Debe protegerse la divergencia de puntos de vista.

3. El criterio que rija la actuacion del profesor debe ser la neutralidad de procedimiento, y

4. Los profesores tienen la responsabilidad de mantener la calidad y los niveles medios del
aprendizaje, o sea, de plantear los criterios para criticar los diversos puntos de vista.

No es dificil apreciar como estos principios docentes presuponen una teoria del proceso de
comprension, del tipo que presenta GADAMER. STENHOUSE vislumbraba una clase basada en el
dialogo y no en la instruccion, en la que los estudiantes gozaran de libertad para expresar sus puntos
de vista sobre diversos actos humanos y situaciones sociales. El principio de didlogo legitima la libre
expresion de los prejuicios, y el de neutralidad de procedimiento recuerda a los profesores que no
deben utilizar su posicion de autoridad para presentar sus propios prejuicios como si fuesen verdades
objetivas. No obstante, STENHOUSE creia que los prejuicios debian someterse aprueba y los
profesores serian los responsables de plantear las normas para llevar a cabo esa critica en clase. Con
este objeto, los profesores introducian pruebas para documentar los actos humanos, las situaciones
sociales y las cuestiones que se suscitaran cuando fuese pertinente en relacion con los puntos de vista
expresados. Esta evidencia se proporcionaba en forma de materiales historicos, sociologicos, literarios
y artisticos plasmados en distintos medios. Los profesores tendrian que evaluar sus puntos de vista a la
luz de la evidencia que se les presentara, para justificar sus interpretaciones de las pruebas, o para
proponer interpretaciones alternativas.

Por ultimo, el principio de la proteccion de la expresion de puntos de vista e interpretaciones
divergentes se deriva de la necesidad de estimular a los estudiantes para que exploren los temas en
cuestion, asi como las pruebas que se presenten desde diferentes Opticas.

Otro ejemplo de un modelo de proceso lo constituye el Ford Teaching ; Project (véase ELLIOTT,
1976). El proyecto contd con 40 profesores de diferentes areas tematicas y de diversos niveles
educativos de East Anglia, empleando la investigacion-accion para tratar problemas de la ensefianza
de investigacion-descubrimiento. El equipo central (Clem ADELMAN y yo) ayudo a los profesores a
aclarar el sentido del objetivo de la ensefianza de investigacion-descubrimiento aceptado de antemano:



"capacitar a los alumnos para que razonen con independencia en clase". Analizamos, desde el punto de
vista ldgico, este objetivo, diseccionandolo en sus valores constitutivos y derivando de ellos un
conjunto de principios docentes.

He aqui el analisis:

Objetivo: facilitar el razonamiento independiente.

Valores implicitos en el objetivo: los alumnos deben tener libertad para:
1. Plantear problemas a investigar.

2. Expresar y desarrollar sus ideas.

3. Comprobar sus ideas frente a pruebas pertinentes y suficientes.

4. Discutir con los demas sus ideas.

Principios docentes:

1 .Los profesores han de cuidar de no obstruir la accion de los alumnos en relacion con los puntos
anteriores.

2. Los profesores deben intervenir para ayudar a los alumnos a actuar en relacion con los puntos
anteriores.

El primer conjunto de principios especifica las condiciones facilitadoras negativas, mientras que el
segundo sefiala las positivas. Notese que los principios docentes se solapan con los indicados por
STENHOUSE, lo que sucede porque el "razonamiento independiente" es un elemento constitutivo del
desarrollo de la comprension. Las concepciones de los objetivos educativos incluyen conjuntos de
valores y de principios seleccionados mediante el andlisis y su formulacion depende de las propias
perspectivas del analista sobre los valores que, a su juicio, se dejan de lado en la practica, y sobre lo
que debe ser modificado a la luz de la practica habitual en relacion con determinadas asignaturas.

Tanto en el Humanities Project como en el Ford Teaching Project, el analisis de los valores y
principios del proceso fue llevado a cabo por “extrafios”, aunque estuvieron abiertos a la modificacion
de los mismos a la luz de la posterior reflexion de los profesores participantes en sendos proyectos. En
un proyecto mas reciente, el TIOL [Teacher-Pupil Interaction and the Ouality of Learning ("La
interaccion entre profesor y alumno y la calidad del aprendizaje")], del Schools Council, en el que
participaron grupos de profesores de diez centros, quienes pusieron en practica la investigacion-accion
en relacion con los problemas de la ensefianza para la comprension (véase ELLIOTT y EBBUTT,
1984), la explicacion de los valores y principios corrid a cargo de los profesores participantes,
formando parte de la investigacion. Volveré sobre la cuestion de quién debe elaborar la teoria sobre
los valores y normas de la practica educativa mas adelante.

Estamos ahora en condiciones de aclarar el punto de vista que sostiene que la accion educativa
estd implicita en el proceso, en oposicion a lo contemplado en el modelo de disefio curricular por
objetivos. El modelo de proceso especifica las actividades de ensefianza y de aprendizaje consideradas
educativas en relacion con su coherencia ética con el "desarrollo de la comprension”, concebidas como
proceso de aprendizaje que manifiesta de modo progresivo determinada calidad mental intrinseca. Los
criterios de coherencia ética pueden derivarse l6gicamente de la concepcion de este proceso.

Por el contrario, el modelo de disefio curricular por objetivos especifica las actividades de
ensefianza y de aprendizaje, consideradas educativas, en relacion con su eficacia instrumental o técnica
para producir resultados de conocimiento preespecificables, cuantificables y normalizables. Desde el
punto de vista del modelo de proceso, la accion educativa es ética por naturaleza. Desde la perspectiva
del modelo de objetivos, esta accion educativa es técnica, también por naturaleza: las consideraciones
éticas que se hagan en relacion con el disefio del curriculum se refieren exclusivamente a la seleccion
de los fines, pero no de los medios.
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El desarrollo del conocimiento profesional a través
de la investigacion-accion

En la seccion anterior he explorado la relacion existente entre el conocimiento educativo y la
accion educativa desde el punto de vista del modelo de proceso de disefio curricular, en contraste con
el modelo de objetivos. En esta seccion exploraré la incidencia del modelo de proceso sobre la
naturaleza y el desarrollo del conocimiento profesional de los docentes y de sus relaciones con la
practica educativa.

En otro lugar (véase ELLIOTT, 1983c¢) he afirmado que la idea de la practica profesional puede
ser analizada en dos componentes. El primero supone el compromiso con los valores éticos; de ahi el
término "profesion". El segundo exige poseer los conocimientos necesarios en grado elevado. La
cuestion fundamental consiste en como se concibe la relacion entre estos dos componentes de la
practica profesional.

Donald SCHON (1983) afirma que la bibliografia académica acerca de las profesiones estd
dominada por un determinado punto de vista en torno a las relaciones entre la practica profesional y el
conocimiento adecuado. Lo denomina modelo de racionalidad técnica. A partir de este modelo la
practica profesional supone la aplicacion de la ciencia y de la tecnologia a los problemas practicos. El
modelo presume que los problemas practicos son técnicos por naturaleza, o sea, problemas que
consisten en descubrir los medios mas eficientes y eficaces de acceder a estados predefinidos
(objetivos). Segun este modelo, s6lo cuando los problemas se definen en estos términos pueden
aplicarse los principios cientificos y la tecnologia para solucionarlos.

SCHON indica que, desde el punto de partida de la racionalidad técnica, el conocimiento de los
profesionales consistira en:

1 " Conocimiento de los principios teoéricos que especifican las condiciones causales que
facilitan al maximo la produccion de los estados buscados.

2. Conocimiento de las técnicas especificas (tecnologia) para manejar la situacion
problematica de manera que se ajuste a las condiciones especificadas en los principios y

3. Las destrezas requeridas para aplicar estos principios y técnicas a la situacién problematica.

SCHON denomina a cada uno de estos tres elementos del conocimiento implicitos en el modelo de
racionalidad técnica: ciencia basica, ciencia aplicada y componentes técnicos, respectivamente. Si la
ensefianza es una profesion, de acuerdo con el modelo de racionalidad técnica, los profesores necesitan
conocer los principios tedricos que rigen las condiciones del aprendizaje y las técnicas que pueden
emplearse para sacar el maximo rendimiento de aquellas condiciones. Pero la elaboracion de los
principios tedricos pertinentes y de la tecnologia es cosa de especialistas, propia de los investigadores
de la educacion y de los planificadores de los curricula, respectivamente. La tarea del profesional
practico consiste en aplicar con destreza los principios pertinentes y la tecnologia, aunque no el
desarrollo de ambos. Esto no supone que los profesores no participen en la investigacion educativa
basica ni en el desarrollo del curriculum, pero, desde el punto de vista de la racionalidad técnica, esta
participacion no constituye ningun elemento esencial de la practica profesional.

La posibilidad del conocimiento profesional, tal y como la plantea el modelo de racionalidad
técnica, supone que los problemas practicos a los que puede aplicarse permiten soluciones de tipo
general. SCHON menciona el punto de vista de Wilbert MOORE (MOORE y ROSENBLUM, 1970),
segun el cual deben darse "suficientes uniformidades en los problemas y en los dispositivos para
resolverlos para que los encargados de solucionarlos puedan ser considerados profesionales .Solo si
existen estas uniformidades puede desarrollarse el conocimiento cientifico y técnico pertinente. El
modelo de racionalidad técnica presume la generalizabilidad de las situaciones problematicas y de sus
soluciones.

Segun SCHON, esta postura limita considerablemente lo que puedan considerarse practica y
resultados profesionales, dentro del tipo de distincion que establece GLAZER (1974) entre profesiones
principales y secundarias:
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"Las profesiones principales estan 'disciplinadas por un fin inequivoco -salud, éxito en los litigios,
beneficios- que dirige las mentes de los hombres' y actuan en contextos institucionales estables. Por
tanto, se basan en un conocimiento sistematico, fundamental, del que el cientifico es prototipo, o bien,
en la formaciéon que proporcionan, hay un importante componente de conocimiento tecnolégico
estricto, basado en la ciencia. Por el contrario, las profesiones secundarias presentan fines ambiguos y
contextos institucionales inestables en lo que a su practica se refiere y, por tanto, son incapaces de
desarrollar un conocimiento profesional cientifico y sistematico. Para GLAZER, el desarrollo de la
base de conocimiento cientifico depende de fines inequivocos y fijados de antemano porque la
practica profesional constituye una actividad instrumental. Si la ciencia aplicada consiste en un
conocimiento acumulativo, empirico, sobre los mejores medios para alcanzar determinados fines,
(,como puede una profesion basarse en la ciencia cuando sus fines aparecen confusos e inestables?"
(SCHON, 1983)

Desde el punto de vista del modelo de racionalidad técnica, los valores que reconoce el
profesional residen en el terreno de los fines prefijados e inequivocos. Los valores entran en la
seleccion de los fines, pero no en la de los medios. Los ultimos se basan por entero en la racionalidad
técnica, o sea, en la seleccion de medios con respecto tinicamente a su eficacia y eficiencia.

Asi, la aparicion de la jerarquia de educacionistas (investigadores de la educacion de las
universidades que desarrollan un importante cuerpo de principios teodricos, planificadores curriculares
que definen resultados inequivocos de conocimiento y traducen los resultados de la investigacion a
una tecnologia de la ensefianza, y profesores que aplican esa tecnologia en sus clases) muestra la
aspiracion de alcanzar la categoria de profesion principal, definida desde el punto de vista de la
racionalidad técnica.

El tipo de teoria del proceso del conocimiento educativo edificada por STENHOUSE no se ajusta
al modelo de racionalidad técnica en absoluto. Desde esa perspectiva, la afirmacion de que los valores
educativos no pueden ser definidos en relacion con fines prefijados e inequivocos y de que
proporcionan criterios para la seleccion de los medios, solo sirve para rebajar la categoria de la
educacion como profesion y la de sus intentos de desarrollar un cuerpo de conocimientos profesionales
basados en investigaciones cientificas sistematicas. Quienes quedan deslumbrados por el modelo de
racionalidad cientifica no se percatan de que existe un modelo alternativo de practica profesional que
muestra una relacion muy diferente entre el conocimiento magistral y los valores. SCHON denomina a
este modelo reflexion-en-accion.

Llama nuestra atencion sobre el hecho de que muchas practicas suponen el conocimiento-en-
accion. Los practicos no siempre actian de acuerdo con el modelo de racionalidad técnica: o sea,
aplicando el conocimiento tedrico y técnico a la decision instrumental. Por el contrario, act@ian
espontaneamente sin pensar de antemano la accion a realizar, y, dada la intencionalidad de las
acciones que llevan a cabo, hay que pensar que se basan en la comprension tacita o intuitiva de la
naturaleza del problema, de sus causas y de los modos de solucionarlo. En este caso, el conocimiento
no se aplica a la accion, sino que se incorpora tacitamente a ella. El practico no siempre puede poner
de manifiesto lo que sabe- en-la- accion. Con frecuencia, las personas saben mas de lo que pueden
decir. En este tipo de practica, el pensamiento y la accion se confunden. SCHON (1983) recuerda la
descripcion de la accion inteligente de Gilbert RYLE (1949):

"Cuando hago algo de forma inteligente... hago una cosa y no dos. La accion se desarrolla segun un
procedimiento o forma especial, y no segin antecedentes especiales".

Y muestra la misma idea en palabras de Andrew HARRISON:

"Cuando alguien actua de forma inteligente, 'pone en accion su mente'.
(HARRISON, 1978)

El conocimiento-en-accidon supone numerosos presupuestos tacitos que podemos describir como
teorias-en-acciéon. A modo de ejemplo, SCHON expone el experimento de INHELDER vy
KARMILOFF-SMITH (1974- 75), en el que pedian a nifios de edades comprendidas entre los 6 y los 7
afios que mantuviesen en equilibrio diversos bloques de madera, lastrados de modo mas o menos
evidente en uno de sus extremos, sobre una barra de metal. Los investigadores descubrieron que todos
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los nifios comenzaban del mismo modo. De forma sistematica, los nifios trataban de mantenerlos en
equilibrio en primer lugar por su centro geométrico. Y estos mismos investigadores explican esta
conducta manifestada de modo persistente y universal en relacion con una teoria tacita en la accion:
"las cosas se mantienen siempre en equilibrio por su centro". Los observadores describen lo que los
nifios pueden experimentar como "la impresion respecto a los bloques” en relacion con una teoria-en-
la-accion del "centro geométrico".

CARR y KEMMIS (1983) exponen con cierto detalle filosofico una cuestion semejante ala de
SCHON respecto a la relacion entre teoria y practica, referida de modo especifico a la practica
educativa que han desarrollado. La principal conclusion que extraen es:

"Como los educadores practicos deben haber adquirido cierto grado de comprension de lo que hacen y
un conjunto elaborado, si no explicito, de convicciones acerca del sentido que tienen sus actuaciones
practicas, han de tener alguna 'teoria' que explique y dirija su conducta".

Pero, como sefialan SCHON y CARR y KEMMIS, los observadores no pueden reflexionar sobre
el "conocimiento-en-accion" de los practicos. Estos pueden hacerlo por si mismos, siendo conscientes
y describiendo sus teorias tacitamente reflejadas en su accién. SCHON divide este tipo de
autorreflexion en dos subcategorias: reflexion-sobre-la-accion y reflexion-en-la-accion. La primera
consiste en una vision retrospectiva de "la comprension adquirida al tratar el caso concreto". La
segunda es una reflexion efectuada a medida que se desarrolla la accion, de modo que la duracion y
distribucion temporal de sus episodios varia con la duracién y distribucion temporal de las situaciones
en las que el profesional desarrolla su labor.

Ambos tipos de autorreflexion pueden activarse ante la sorpresa provocada por la incoherencia
percibida entre la accion y la situacion, lo que supone plantearse conscientemente las teorias-en-la-
accion puestas en juego y examinarlas en relacion con los hechos de la situacion. De este modo, un
area problematica mal definida se aclara y el practico ha de desarrollar una nueva teoria de la situacion
que pueda ser comprobada en las acciones siguientes.

Los procesos de reflexion-sobre y de reflexion-en-la-accion surgen a causa de que la situacion
presente desafia las categorias habituales de problemas y de soluciones a los problemas que el practico
ha utilizado de forma implicita en el pasado al actuar y reaccionar ante las situaciones
espontaneamente. Son procesos que presumen, en oposicion a la racionalidad técnica, que los
contextos de la accién no siempre son estables y que los problemas practicos que surgen a partir de
esos contextos pueden ser originales y Unicos en determinados aspectos.

"Cuando el fendmeno que tenemos ante nosotros no se incluye en las categorias ordinarias del
conocimiento-en-la-practica, apareciendo como unico o inestable, el practico puede revisar y criticar su
comprension inicial del fendmeno, construir una nueva descripcion del mismo y comprobar esa nueva
descripcion mediante un experimento al efecto."

(SCHON, 1983).

Conviene sefialar que, en sus descripciones de las experiencias de "ajuste” entre hecho y situacion,
SCHON afirma que la practica profesional se orienta tacitamente a partir de normas que conforman la
conducta. La puesta en practica de estas normas no es una consecuencia extrinseca de la actividad
profesional, sino la activacion de determinadas cualidades en la misma actividad. El fin de la practica
profesional consiste en la cualidad que ha de materializarse en la practica misma y no en la cantidad
que ha de producirse como resultado de la actividad. Es mas, SCHON dice que este tipo de fines
puede sentirse intuitivamente, sin articularlos de forma consciente, proporcionando la sensacion de
como ha de plasmarse en la accion en vez de predefinir con total claridad los objetivos a los que habra
que llegar.

"Chris ALEXANDER, en sus Notes Towards a Synthesis of Form ("Notas para una sintesis de la

forma"), plantea la cuestion del conocimiento involucrado en el disefio. Cree que a menudo podemos
reconocer y corregir el 'mal ajuste’ de una forma con su contexto, pero normalmente no podemos
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describir las reglas mediante las que podriamos descubrir cuando un ajuste no es bueno o reconocer que
la forma corregida sea buena.
Revisando el ejemplo de ALEXANDER, Geoffrey VICKERS sefiala que no sélo es imposible articular
completamente los juicios artisticos, basados en la sensacion producida por la forma: 'Los artistas, sin
ser los unicos afectados, muestran con mayor claridad una particularidad que podemos encontrar en
todos estos juicios. Podemos reconocer y describir las desviaciones de una norma con mucha mayor
claridad que la norma misma'. Segin VICKERS, elaboramos juicios, apreciaciones cualitativas de las
situaciones, de los que depende nuestra competencia practica, a través de estas normas tacitas".
(SCHON, 1983)

No es dificil establecer la relacion entre el modelo de proceso de disefio curricular de
STENHOUSE vy esta perspectiva general acerca de la practica profesional regida por “un sentido de fa
forma” en vez de por objetivos especificos. En efecto, STENHOUSE presentaba a menudo el disefio
de su Humanities Project como la especificacion de una forma de practica a desarrollar en clase
(véase, por ejemplo, STENHOUSE, 1970). Sus principios de procedimiento constituyen la
articulacion de su sentido de la forma docente adecuada para manejar los elementos controvertibles en
clase.

Estamos ahora en condiciones de plantear un punto de vista alternativo, desde un modelo de
practica profesional de conocimiento-en-la-accion, respecto a las relaciones existentes entre el
conocimiento profesional y la ética profesional. El conocimiento profesional consiste en teorias
practicas o en marcos conceptuales -caractegorizaciones de problemas practicos, sus explicaciones y
soluciones- que subyacen a las practicas profesionales. Estas teorias practicas, a menudo incorporadas
de forma ticita en la practica y no aplicadas conscientemente, no consisten, en principios causales
generales de los que se deriven reglas técnicas de accion acerca de medios y fines, ni estan
condicionadas por el interés por conseguir el control técnico, sino por el de llevar acabo una forma de
practica coherente con los valores profesionales, desde el punto de vista ético. Los valores
profesionales no son tanto una fuente de objetivos finales que hayan de alcanzarse como culminacién
de una actividad préctica, sino una fuente de normas a desarrollar en la practica. El conocimiento-en-
accion practico del profesional es de caracter ético mas que técnico, o sea, un conocimiento de como
realizar una forma ética en vez de como conseguir determinados estados finales preconcebidos como
resultado ultimo de una accion.

Como las situaciones practicas son inestables en potencia, el conocimiento-en-accion profesional
(adquirido a través de la experiencia pasada de las uniformidades encontradas en los problemas, en sus
explicaciones y en sus soluciones) nunca puede proporcionar una guia infalible para la conducta
futura. Ayuda al profesional a plantear de antemano las posibilidades futuras, pero no a predecirlas, y
siempre ha de mantenerse abierto a la sorpresa, a la necesidad de plantearse y reflexionar sobre la
adecuacion de su conocimiento a la situacion presente. A través de esa reflexion se amplia y enriquece
el bagaje individual de conocimientos profesionales.

Pero el aprendizaje llevado a cabo por los sujetos individuales puede también compartirse con los
compafieros de profesion, de manera que no so6lo se desarrolle el conocimiento privado de un sujeto,
sino el bagaje comun de conocimientos disponibles para todos los practicos de una determinada
profesion. El desarrollo profesional de los sujetos, puesto de manifiesto mediante la capacidad
creciente de actuar de forma coherente con los valores profesionales en diversas situaciones practicas,
depende de la fructifera interaccion entre el desarrollo del conocimiento privado y del de los
conocimientos comunes. Cuanto mayor sea la comunicacion entre profesionales acerca de lo
aprendido por cada uno, mas se incrementara y enriquecera el bagaje comin de conocimientos
profesionales. Y cuanto mas se desarrolle este bagaje comun, en respuesta a los contextos cambiantes
de la actuacion profesional, mayor sera la capacidad de los profesionales concretos para diagnosticar
las situaciones problematicas ante las que se encuentren y para responder a las mismas
adecuadamente.

En el proceso del desarrollo del conocimiento profesional a través de la reflexion-en-la-accion, los
medios y los fines no pueden tratarse por separado. Como afirma SCHON, la investigacion del
profesional:
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“..no se limita a la deliberacion sobre los medios dependiente del acuerdo posterior respecto a los fines. No
separa los medios y los fines, sino que los define en interaccion cuando delimita una situacion problematica".
(SCHON, 1983)

Cualquier teoria practica acerca de como actuar de forma coherente con los valores profesionales
presume la existencia de una teoria normativa, o sea, la comprension de las normas derivadas de esos
valores, en relacion con los cuales se juzga la coherencia ética de la practica. Los profesionales
profundizan su comprension de las normas que profesan mediante la reflexion sobre las estrategias
concretas que emplean para llevarlas a la practica. En otras palabras, la feoria normativa -teoria de los
fines practicos- se desarrolla a través de la reflexion sobre los medios, y como ésta hace surgir nuevas
posibilidades para la seleccion de los mismos, se lleva acabo en forma de feoria practica. Las feorias
préctica y normativa no pueden desarrollarse con independencia entre ellas (véase ELLIOTT, 1983Db).
Los profesores no pueden desarrollar teorias practicas de la ensefianza prescindiendo del desarrollo de
sus teorias educativas, es decir, de sus teorias sobre la naturaleza de los valores y de los procesos
educativos. Solo desde el punto de vista de la racionalidad técnica pueden separarse la elaboracion
teorica educativa de la investigacion educativa, y ambas de la actividad docente.

En esta seccion he tratado de mostrar como el modelo de proceso de desarrollo curricular
propuesto por STENHOUSE supone un punto de vista acerca de la naturaleza y del desarrollo del
conocimiento profesional de los docentes y de sus relaciones con la practica educativa completamente
distinto del que sostiene el modelo de racionalidad técnica. Esta perspectiva considera que la
responsabilidad de desarrollar los conocimientos profesionales atafie a los docentes, mas que a los
investigadores especializados y a los teoricos. Por eso, el movimiento de los "profesores como
investigadores" nacid en e/ Reino Unido en el contexto de los proyectos de desarrollo curricular
centrados en los procesos. Lo que describia SCHON como proceso de reflexion-en/sobre-la-accién, en
relacion con el desarrollo del conocimiento profesional en general, se ird concretando en el entorno
educativo como investigacion-accion. Tanto el proyecto Ford como el TIOL se plantean de manera
explicita en estos términos. En la proxima seccion quiero mostrar que el paradigma de la
investigacion-accion nos permite superar las lagunas existentes en la actualidad entre la investigacion
educativa y la practica docente intuitiva.

Investigacion educativa y practica educativa

La expresion "investigacion-accion" fue acufiada por Kurt LEWIN (1947) para describir una
forma de investigacion con las siguientes caracteristicas:

1. .Se trata de una actividad emprendida por grupos o comunidades con objeto de modificar sus
circunstancias de acuerdo con una concepcion compartida por sus miembros de los valores
humanos. Refuerza y mantiene el sentido de comunidad, como medio para conseguir "el bien
comun", en vez de promover el bien exclusivamente individual. No debe confundirse con un
proceso solitario de "autoevaluacion" en relacion con determinadas concepciones
individualistas del bien.

2. Es una practica reflexiva social en la que no hay distincion entre la practica sobre la que se
investiga y el proceso de investigar sobre ella. Las practicas sociales se consideran como
"actos de investigacion", como "teorias-en-la-accion" o "pruebas hipotéticas”, que han de
evaluarse en relacion con su potencial para llevar a cabo cambios apropiados. Desde esta
perspectiva, la docencia no es una actividad y la investigacion-sobre-la-ensefianza otra. Las
estrategias docentes suponen la existencia de teorias practicas acerca de los modos de plasmar
los valores educativos en situaciones concretas, y cuando se llevan acabo de manera reflexiva,
constituyen una forma de investigacion-accion. Si se considera una practica social como la
enseflanza como una actividad reflexiva, la division del trabajo entre practicos e
investigadores se desvanece. La idea de investigacién-accion de LEWIN hunde sus raices
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historicas en la tradicion aristotélica de ciencia moral o practica relativa a la puesta en practica
de valores ¢ ideales humanos compartidos (véase ELLIOTT, 1983b).

Cuando una practica social se considera una ciencia moral puede compararse con otras dos formas
de tomarla en consideracion. Unos pueden verla como un oficio basado en saber de manera tacita ¢
intuitiva como desempeiiarlo, adquirido por sus practicantes a través de la experiencia. Otros pueden
contemplarla como un conjunto de técnicas dirigidas a lograr unos objetivos concretos especificados
de forma mensurable.

Maurice HOLT (1981) defiende el punto de vista que considera la ensefianza como oficio
intuitivo. Se muestra escéptico en relacion con las instancias reflexivas porque cree que inhiben la
espontaneidad y reducen la destreza de los profesores. Y debo decir que, en la medida en que las
teorias tacitas estan englobadas en el trabajo docente intuitivo, no hay necesidad de que el practico las
examine y compruebe de forma reflexiva mediante la investigacion-accion. Pero las situaciones a las
que se enfrentan los profesores en la actualidad cambian constantemente, de modo que los habitos y
rutinas docentes establecidos con antelacion dejan de ser utiles. Esas situaciones requieren el continuo
desarrollo de "teorias-en-la-accion" mediante la investigacion-accion, con la condicion de evitar las
pautas docentes establecidas. Con el fin de desarrollar las nuevas técnicas, los profesores deben
disponerse a soportar la experiencia de ser "destecnificados".

Sin embargo, como sefialan los trabajos de SCHON y de CARR y KEMMIS, la idea de la
ensefianza como practica reflexiva no es incoherente con la de practica intuitiva que supone el
conocimiento-en-la-accion tacito. La primera presume la existencia de la segunda. La investigacion-
accion se centra en los aspectos problematicos de la practica, pero sélo puede desarrollarse si otros
aspectos se desenvuelven en el nivel del conocimiento tacito. No todos los aspectos han de hacerse
conscientes, y cuando los nuevos conocimientos se han desarrollado de forma consciente, su
implantacion en la accion concreta lleva a un estado espontaneo, de accion intuitiva. La investigacion-
accion no soélo convierte en anticuado parte del conocimiento profesional tacito, sino que ayuda
también a incrementar el conjunto de conocimientos a disposicion del practico.

El gobierno central del Reino Unido parece que en la actualidad se va decantando hacia la
concepcion de la enseflanza que se basa en el modelo de la racionalidad técnica. El discurso de Sir
Keith JOSEPH (1984) en Sheffield insiste en la especificacion clara de los resultados del aprendizaje y
el uso generalizado de pruebas cuyas respuestas puedan compararse con un criterio prefijado. Si se
aceptan estos supuestos, la buena docencia pasa a ser cuestion de eficacia técnica, pudiendo esperarse
el patrocinio creciente de la investigacion aplicada en relacion con la bisqueda de reglas contingentes
a medios y fines que especifiquen las "técnicas" que los profesores deben adquirir.

Cuando la formacion del profesorado se transforma en un problema de convertir a los futuros
profesores en técnicos operativos, poco espacio queda para la idea de la ensefianza como reflexion-en-
la- accion, investigacion-accion o ciencia moral. Ni tampoco hay lugar para la consideracion de la
docencia como oficio o profesion moral (véase TOM, 1980) que implique el conocimiento-en-la-
accion tacito. Mientras una profesion moral se basa en una ciencia moral, ésta queda minada por la
concepcion de la practica profesional como cuestion de racionalidad técnica.

Desde mi punto de vista, la investigacion educativa debe reconstruirse dentro del paradigma de la
ciencia moral o de investigacion-accion. La investigacion es educativa si tiene como objetivo la puesta
en practica de los valores educativos. Esta guiada por los valores. La aspiracion de eliminar los valores
de la investigacion educativa es una contradiccion in terminis. Se pueden comparar la investigacion
educativa con la investigacion sobre la educacion, que utiliza los procesos educativos como contexto
en los que se exploran y desarrollan teorias basicas en el seno de las disciplinas de las ciencias de la
conducta y presume la existencia de una division de trabajo entre los profesores y los investigadores.
Las teorias desarrolladas en el seno de estas disciplinas académicas pueden servir a los profesores para
elaborar los diagnosticos de las situaciones practicas, pero este valor sélo puede ser determinado
mediante la investigacion accion desarrollada por el practico y no desde el interior de las mismas
disciplinas.

Las objeciones que suelen oponerse a la reconstruccion de la investigacion educativa como una
forma de investigacion-accion o ciencia moral se agrupan en torno a la cuestion de la objetividad. El
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proceso de investigacion debe quedar al margen de las practicas sobre las que se centra para evitar los
sesgos derivados de los valores de los practicos. Sin embargo, diversos tedricos sociales y filosofos de
la ciencia (véase CARR, 1983) han demostrado de manera convincente la invalidez de esta perspectiva
que defiende que los investigadores pueden dejar de lado sus propios valores morales y sociales. Han
demostrado que los valores estan presentes en el modo de abordar el tema en cuestion, en los tipos de
pruebas que el investigador cree dignos de tener en cuenta y de los métodos de andlisis de las pruebas
recogidas. Es preferible considerar la objetividad como la conciencia de los sesgos axioldgicos
propios, como la disposicion a ponerlos de manifiesto y como una apertura hacia pruebas que no
concuerden con ellos. En el contexto de la investigacion-accion, la objetividad supone estar abierto a
las pruebas no concordantes con los propios valores y practicas, y la disposicion a modificar la propia
comprension de éstos al reflexionar sobre los problemas que plantea su realizacion practica en la
investigacion-accion. Aceptada la posibilidad de acceder a la objetividad, en este sentido, y el punto de
vista de que la practica social supone “teorias- en-la-accién”, no hay razon para no aplicar el método
cientifico de un modo igualmente riguroso en la practica refle- xiva como en las ciencias naturales y
comportamentales.

LEWIN bosqueja un proceso disciplinado de investigacion-accion que se sit@ia en paralelo con la
aplicacion del método cientifico en otras disciplinas. Su modelo especifica una espiral de actividades
en esta secuencia:

1. Aclaracion y diagnostico de una situacion problematica en la practica.

2. Formulacién de estrategias de accion para resolver el problema;

3. Implantacion y evaluacion de las estrategias de accion y

4. Aclaracion y diagnostico posteriores de la situacion problematica (y asi sucesivamente en la
siguiente espiral de reflexion y accion).

Mientras el cientifico natural y el del comportamiento comienzan con un problema tedrico
definido en su propia disciplina, el investigador en la accién comienza con un problema practico. Pero
en determinado sentido, el problema de este Gltimo es tedrico también. Surge en la experiencia de la
inadecuacion entre sus teorias practicas y la situacion ala que se enfrenta. La tnica diferencia entre el
practico y el cientifico natural o comportamental consiste en que la teoria del primero con frecuencia
esta incluida en su propia practica y no ha sido formulada de manera consciente. Una parte importante
del proceso de investigacion-accion es, pues, la aclaracion del problema haciendo explicita la "teoria-
en-la-accion” del practico y en mostrar como la situacion en la que actiia no se acomoda a ella.

En relacion con la investigacion-accion educativa, la primera etapa supondra el desarrollo de
teorias explicativas que se centren en las influencias restrictivas de los factores institucionales,
sistémicos y sociales sobre la libertad de los profesores para promover los valores educativos en las
clases. El proceso de investigacion-accion puede poner de manifiesto que ciertas distancias existentes
entre teoria y practica no pueden superarse mientras no se modifiquen los factores contextuales. En
este caso, la investigacion-accion puede llevar desde la reflexion sobre las estrategias pedagogicas a la
reflexion sobre las estrategias politicas que conduzcan a la modificacion del "sistema" de modo que
sea posible la accion educativa.

La dimension politica de la investigacion-accion ha sido destacada de manera especial en el
trabajo de Stephen KEMMIS y sus colaboradores en la Universidad Deakin de Australia. CARR y él
(véase CARR y KEMMIS, 1983) consideran que la investigacion-accion educativa no sélo es una
ciencia practica o moral. Asimismo debe ser una ciencia critica, dentro del paradigma de la teoria
critica de las ciencias sociales desarrollado por los miembros de la Escuela de Frankfurt (véanse, por
ejemplo, los trabajos de HABERMAS, 1971 a, 1976, 1978, 1979). Segin CARR y KEMMIS,
cualquier ciencia educativa adecuada o coherente:

"...debe preocuparse de identificar y plantear los aspectos del orden social actual que frustran el cambio
racional, y debe presentar propuestas tedricas que permitan a los profesores (y a otros participantes)
tomar conciencia de como superarlos..."
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En este articulo he evitado deliberadamente profundizar en esta dimension politica de la
investigacion-accion educativa. Pero es importante. En el Reino Unido, el trabajo de los profesores del
proyecto TIOL (véase EBBUTT y ELLIOTT, 1984) incluia la critica del actual sistema de examenes y
de las ideologias sociales que subyacen al mismo. Sin embargo, creo que los profesores disponen
siempre de un area de libertad en la que pueden seguir mejorando la calidad educativa de sus practicas
en clase, y que la investigacién-accion puede ayudar a aclarar las posibilidades, asi como las
limitaciones, de su libertad de accion.

La segunda etapa del proceso de investigacion-accion equivale a la formulacion de las hipotesis
cientificas. Se requiere una nueva teoria practica para cambiar la situacion, como se comprende ahora,
de modo que sea mas coherente con los valores del practico. Esa teoria especificara las hipdtesis de
accion, es decir, las estrategias que el practico crea que debe comprobar. La tercera etapa de la espiral
de investigacion-accion, el desarrollo y evaluacion de las estrategias de accidon, es una forma de
comprobacion de hipdtesis. El resultado puede indicar la necesidad de aclarar mas el problema y de la
posterior modificacion y desarrollo de las hipotesis de accion. Y asi, a través de espirales de
investigacion-accion, los practicos desarrollan sus teorias practicas mediante un método semejante al
empleado por los cientificos naturales y comportamentales.

No voy a describir las técnicas especificas desarrolladas para recoger y analizar los datos
cualitativos en la investigacion-accion. Son muy semejantes a los empleados en la investigacion
cualitativa de las ciencias sociales y en el licido paradigma de evaluacion educativa; y ya disponemos
de una amplia bibliografia metodologica en estas areas (véanse, por ejemplo, HAMILTON vy cols.,
1977; MCCORMICK y JAMES, 1983, y HAMMERSLEY y ATKINSON, 1983).

La institucionalizacion de la investigacion-accion en la escuela

El paradigma de la investigacion-accion en la practica profesional no es facil de implantar en las
instituciones educativas, tal y como estan organizadas en la actualidad. Las tentativas de los gobiernos
centrales para controlar burocratica mente los procesos de escolarizacion mediante la definicion y
normalizacion de sus entradas y salidas conduce a una forma de organizacion que HANDY (1984) ha
descrito como cultura del rol:

"La 'idea de organizacion' .que esta detras de este tipo de organizacion consiste en que las
organizaciones son conjuntos de roles o puestos de trabajo, unidos de manera légica y ordenada de
forma que despachen el trabajo de la organizacion. La organizacion es una pieza de ingenieria, en la que
un rol se apila junto a otro, y una responsabilidad estd ligada a otra responsabilidad. Los sujetos son
'ocupantes de rol' con descripciones del trabajo a realizar que cumplen los requisitos del rol y de su
entorno.

Las comunicaciones en estas culturas estan formalizadas, como lo estan los sistemas y procedimientos.
Los distintos tipos de memorandum van de rol a rol (Jefe del Departamento X al Delegado General) y
se transmiten a los roles, no a los sujetos. El lugar abunda en procedimientos para cada eventualidad
encerrados en reglamentos y libros de organizacion. Existen normas, controles de calidad y
procedimientos de evaluacion. Todo esta organizado y gestionado en vez de dirigido".

Esta forma de organizacion escolar facilita el control técnico sobre los procesos de aprendizaje con
el fin de alcanzar determinados objetivos. El creciente dominio de la cultura del rol en las escuelas se
basa en la perspectiva de que la practica profesional es una cuestion de racionalidad técnica. Puede
compararse con otra forma de organizacion profesional descrita también por HANDY, la cultura de la
persona:

"La cultura de la persona pone en primer lugar al sujeto y hace de la organizacion un recurso de apoyo para los
talentos de los sujetos... La 'idea de organizacion' subyacente a esta cultura consiste en que el talento del sujeto
es importante sobre todo y que debe ser auxiliado por algun tipo de organizacion minima. No hace uso de la
palabra 'organizacion' sino que busca toda suerte de palabras alternativas (practica, camaras, asociacion, facultad,
etc.), ni se refiere a gerentes, sino a secretarios, tesoreros, administrativos, etc., de manera que los gestores de
estas organizaciones estan situados siempre en categorias de nivel inferior que los profesionales... Las estrellas,
agrupadas descuidadamente en constelaciones, son la imagen de esta cultura".
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(HANDY, 1984)

Esta forma de organizacion ha dominado en las instituciones académicas en el pasado. Es muy
congruente con la idea de la ensefianza como un oficio basado en el conocimiento-en-la-accion
intuitivo, tacito. A partir de esta cultura, surge la consideracion que los profesores hacen de si mismos
como expertos autonomos que no pueden tolerar interferencias externas con su juicio individual. Se
trata de una cultura que en la actualidad esta siendo maltratada por la aparicion de una cultura del rol
destinada a facilitar el control politico y burocratico del proceso de escolarizacion.

El paradigma de la investigacion-accion educativa de la practica profesional supone la existencia
de una tercera forma de organizacion, citada también por HANDY: la cultura de la tarea.

"La cultura de la tarea evoluciona como una respuesta a la necesidad de una forma de organizacion que
permita cambiar de una manera menos individualista que la de una cultura de club y mas rapidamente
que una cultura de rol. La 'idea de organizacion' de esta cultura consiste en que un grupo o equipo de
talentos y de recursos deben aplicarse a la ejecucion de un proyecto, a la resolucion de un problema o al
desarrollo de una tarea...

Es la cultura preferida por muchas personas competentes, porque trabajan en grupos, compartiendo
tanto las técnicas como las responsabilidades; trabajan constantemente frente a nuevos desafios, porque
cada tarea es distinta y asi se desarrollan y se entusiasman entre si. La cultura de la tarea es una cultura
habitualmente calida y amigable porque esta edificada en torno a grupos cooperativos de compaiieros
sin un exceso de jerarquia. Hay planes mas que procedimientos, y revisiones de procesos mas que
evaluaciones. Estas culturas se desarrollan en situaciones en las que el cometido de la organizacion
consiste en la resolucion de problemas".

La velocidad del cambio social en la sociedad contemporanea crea contextos inestables para la
practica profesional. La cultura de la persona individualista es incapaz de desarrollar el nuevo
conocimiento profesional que se requiere para resolver los problemas practicos de complejidad
creciente. HANDY afirma que algunas profesiones estan respondiendo a esta complejidad mediante
"su agrupacion en culturas de tarea y su sometimiento a disciplinas mas organizativas". La aparicion
del movimiento de investigacion-accion en la esfera de la educacion constituye una respuesta de este
tipo. Los proyectos que he mencionado en este articulo tienden a establecer un nuevo marco de
organizacion en el sistema educativo. Tratan de implantar equipos de profesores-investigadores en las
escuelas bajo la supervision de un coordinador (en vez de un gerente), y a enlazar los equipos en redes
locales, regionales e incluso mas amplias. Redefinen los papeles de los tedricos especialistas,
investigadores, formadores del profesorado e inspectores locales situandolos como consultores y
facilitadores de las tareas, lo que exige el didlogo con los practicos.

Pero estas tentativas no so6lo han encontrado resistencias de parte de quienes querian mantener sus
identidades en el seno de la cultura de la persona, sino que han entrado también en colision con el
desarrollo de culturas de rol, especialmente en las grandes escuelas secundarias. Los equipos basados
en las escuelas se apoyaban en la esperanza de promover la resolucion cooperativa de los problemas
mediante la comunicacion libre y abierta entre los practicos individuales. Pero solian extinguirse al
entrar en confrontacion con una cultura de rol disefiada para facilitar el control jerarquico a través del
flujo de informacion de abajo arriba, la evitacion del error en el cumplimiento de reglas y reglamentos,
y la rigida especializacion de roles. El problema de la "falta de tiempo", citado con frecuencia, para
emprender la reflexion-sobre-la-accion individual y compartida refleja las exigencias que se plantean a
los profesores para operar de manera satisfactoria en el papel que se les asigna en la cada vez mas
dominante cultura del rol en las escuelas.

La aparicion de la cultura del rol representa una respuesta politico-administrativa a la complejidad
del mundo escolar. Esta respuesta intenta restablecer un contexto estable para la practica profesional
tratando los problemas de la escuela como cuestiones técnicas susceptibles de someterse a la
ingenieria social, reduciendo, por tanto, su complejidad. Para quienes creemos que el desarrollo de las
culturas del rol en el sistema educativo deforma y limita la practica educativa no hay mas remedio que
tratar de institucionalizar culturas de tarea en las escuelas. Esto no supone desmontar la totalidad de la
cultura del rol. En cada institucion educativa se dan problemas para los que las soluciones técnicas son
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muy adecuadas. El establecimiento de rutinas administrativas y los roles que acarrea puede crear zonas
de estabilidad que permitan que la institucion concentre su energia y esfuerzos en los problemas mas
fundamentales de mejorar la calidad de los procesos de ensefanza y de aprendizaje.

Como afirma HANDY, la organizacion logra el éxito no por la adopcion de una forma pura, sino
por la adecuada mezcla. El problema de institucionalizar una cultura de tarea que apoye la
investigacion-accion educativa no consiste en desechar la emergente cultura del rol, sino en descubrir
como implantar aquélla de manera que viva en una postura dialéctica fructifera con la ultima, sin
resultar ahogada por ella.

A mi modo de ver, la creciente "amenaza" de la cultura del rol para la tradicional cultura de la
persona en las escuelas constituye una importante razéon para la expansion del movimiento de
investigacion-accion. Ante la erosion burocratica de su cultura tradicional de la persona, la profesion
docente ha ido comprobando que el Unico camino para mantener el control sobre sus practicas
profesionales consiste en abrazar el paradigma de investigacion-accion y la forma de organizacion
adecuada para ¢l. Si estoy en lo cierto, las perspectivas que se abren para el paradigma de
investigacion-accion en la practica educativa son prometedoras.

Hace falta ahora una reflexion-en-la-accion mas sistematica a cargo de todos los que tratamos de
facilitar este proceso de institucionalizacion. Hemos denominado este tipo de reflexion en la practica
de facilitar la investigacion-accion investigacion- accion de segundo orden.
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