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RESUMEN

Este trabajo intenta desarvollar las siltimas consecuencias ¢ implicaciones del curriculum practico. Para ello se trazan dos
objetivos fundamentales. En primer lugar, se analizan exponen las dimensiones y caracteristicas de lu tnvestigacion accion, en
cuenio proceso epistemoligico, proceso de cambio ma’ai’ y educativo, y como compromiso ético. En segundo lugar, se conecta la
investigacion-aceion y el curriculum para deseribir las potencialidades de la frimem no sélo para su dES{ZWO[i, sino también,
como aguel proceso por el eual poder indagar las conexiones y las velaciones del cirriculum y la prictica educativz que configura,
% pov ello, como dmbito privilegiada de desarrollo profesional del docente. En este itltimo caso, la Sigura del profesor como

inuestigador, supone un replanteamiento de la misma estructiva del curriendim y de su desarrollo.

Introduccion pantes, y la determinacién ético-politica de la
accion educativa misma (Angulo 1989a). Des-
de este triple marco, el curriculum es visto
fundamentalmente como la expresién de un
proposito educativo que intenta establecer la
relacion prictica entre los participantes como
esecialmente ética. El curriculum, enfocado
de esta manera, es producto de la deliberacién

La perspectiva practica del curriculum, y
al contrario que la tecnolégica(1), se distingue
fundamentalmente por asumir tres caracterfs-
ticas esenciales de la realidad educativa: la in-
certidumbre de la accidn, el sentido interpre-
tativo de la comunicacién entre los partici-

(") Quisiera agradecer a los Profs. José Contreras Domingo, Nieves Blanco, Lito y a Pilar Rodrigo Mufioz, su inestima-
ble aliento sobre la bondad de las ideas expuestas en este trabajo. En otro orden de cosas, este articulo es, conceptual-
mente, la continuacidn de dos anteriores publicados en esta misma revista (Véase Angulo (1989, 1989b)), aunque su
lectura puede ser realizada independientemente de aquellas,
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Fundamentos

reflexiva de los profesores, sobre las normas
de relacion, y el fundamento del fin educau-
vo que guiara y se realizara en la practica edu-
cativa misma. Este fin o propésito educativo
viene expresado en principios de procedi-
miento, no en objetivos(2). Son dichos prin-
cipios los que orientan las decisiones y las
elecciones del docente sobre el contenido y
las experiencias de aprendizaje. Pero una vez
que los principios de procedimiento han sido
creados, aceptados y asumidos por los parti-
cipantes en la deliberacion, la perspectiva
practica del curriculum necesita conocer co-
mo son efectivamente materializadosen laac-
cion. Los principios de procedimientos se
enuncian como criterios de actuacién que
pueden regular la validez ética y la coheren-
cia légica entre curriculum y acciones educa-
tivas, pero no especifican las acciones concre-
tas que han de realizarse. En la accién, la co-
herencia l6gica puede ser desvirtuada, inad-
vertida e inconscientemente, por los partici-
pantes o por las condiciones sociopoliticas en
las que actdian; la accion siempre entrafia esos
riesgos (Carr y Kemmis 1986). Es imprescin-
dible, por lo tanto, algin tipo de investiga-
cién firmemente conectado con la practica
misma, que permita a los participantes el co-
nocimiento de sus dificultades y sus proble-
mas, y potencie aquellas acciones encamina-
das a cambiar la realidad educativa. Este tipo
de investigacion es denominado Investiga-
cibén-Accion.

Stenhouse (1979) define el proceso de in-
vestigacidn-accion a partir de la distincién en-
tre *actos de investigacibén’y "acto substanti-
vo’. Un ’acto de investigacion’es una "accion
para promover una interrogacion, una pre-
gunta sobre la realidad”; un "acto substanti-

v0O’, €s una actuacién para provocar algln
cambio deseable "en el mundo o en otras per-
sonas” (pag. 2).

«La investigacion accién es un tipo de investiga-
ciénen el que el acto de investigacidn es necesariamen-
te un acto substantivo; es decir, el acto de interroga-
¢i6n es emprendido con la obligacién de beneficiar a
otros y no s6lo a la comunidad de investigadores aca-
démicos».

La Investigacidn-accidn debe reunir, en
principio, las dos cualidades de interrogacién
y cambio, pero como acto sustantivo, la in-
vestigacidn-accién implica ademas algln tipo
de compromiso social y practico, y noun me-
ro y simple interés academicista. Son estas
tres caracteristicas genéricas, que ya Sé pue-
den encontrar inscritas en los trabajos pione-
ros de Lewin (1946, 1956), y Chein, Cook y
Harding (1948) por ejemplo, las que determi-
nany significan su labor practico-social y ver-
tebran, en definitiva, su aplicacion al desarro-
llo del curriculum (Kemmis 1982b; Elliot
1981)(3). La Investigacién-accion es a la vez
un proceso epistemologico de indagacion y
conocimiento, un proceso practico de accion
y cambio, y un compromiso ético de servicio
a la comunidad social y educativa.

a) Como proceso epistemologico la inves-
tigacidn-accion tiene tres ‘objetos’de indaga-
cion primordiales: la practica educativa, la
comprension que los participantes tienen so-
bre la misma, y la situacidn social en la que
tiene lugar:

«La Investigacidn-accitn es... una forma de inda-
gacidn auto-reflexiva llevaba a cabo por los partici-
antes en las situaciones sociales en orden a mejorar
Ez racionalidad y |a justicia de sus propias practicas, su
comprensién sobreé las mismas, y la situaciones en las
que son llevadas a cabo. (Carr y Kemmis 1986, pag.
162)(4). (El subrayado es mio).

(2) Sobre el origen y el papel de los principios de procedimiento en el desarrello curricular véase Stenhouse (1971, 1981),

y Angulo (1989b).
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Hopkins (19874, 1987b) en dos trabajos publicados recientemente critica el funcionalismo infilerado en la investiga-
cibn-accibn, justamente por utilizar las ideas genéricas de Lewin, Aunque en este aspecto no le falta razén, y la inves-
tigacién-accion siempre puede caer en las garras del tecnicismo formal (como puede verse parcialmente en Kemmis y
McTaggart (1988)). En este sentido Hopkins afirma claramente que: "la descripcidn explicita de pasos y etapas, pro-
porcionan a los profesores no unos principios de procedimiento que conduzcan a la accion independiente, sino una
invitacién a asumir una camisa de fuerza tecnoldgica prescriptiva” (19874, pig. 47). Hopkins pretende, sin embargo,
algo, al menos, tan peligroso como lo anterior: sacrificar la relevancia de esta forma de investigacion educativa, en el
altar del rigor positivista. La peticién extrema de validez, no es mds que un resquicio positivista; en este caso parece
que Hopkins actlia con respecto al rigor metodolbgico de la misma manera que Kemmis y McTaggart lo hacen con
respecto a la lbgica de la investigacion-accion’, (Vease Grundy (1987) para un analisis detallado y muy esclarecedor
de los intereses que pueden mover a la investigacion-accion).

Véase también Elliot (1981, pig. 1).
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Deestos tres ob;etos la comprension que
de sus acciones practicas poseen los profeso»
res se sit(la en tanto conocimiento practico,
como sefialan Carr v Kemmis (1986) en el co-
razon del proceso dei investigacion-accion. La
razbn es obvia: en primer lugar, compren-
diendo sus acciones, los participantes inter-
pretan su realidad practica (la conceptualizan
como 'problema’), pero también, en segundo
lugar, la comprension es la fuente de [os j jui-
cios practicos que formulan y de las acciones
concretas que realizan. Una accién depende
en principio de la percepcion interpretativa
que el docente pueda articular de su experien-
cla, y ésta a su vez, esta determinada por los
valores, espectativas, e intenciones, por ejem-
plo, con las que el docente se sienta compro-
metido. La mejora de las acciones educativas
viene inexorablemente conectada con la me-
jora de la autocomprensién del docente. Sin
embargo, esto no puede levarse a cabo sin ha-
cer referencia al contexto de interaccién mis-
mo (su complejidad y su smgularldad) es de-
cir, sin recurrir a la 1 mterpretaaon de lo que

’esta ocurriendo’ en la practica educativa
(Elliott et al 1978, pag. 2).

b) Como proceso de cambio, la investiga-
cibn-accion pretende construir y formular al-
ternativas de accién, Parafraseando a Kem-
mis (1982b, pag. 17), la comprensién de la
realidad educativa, va ’hombro con hombro’
con la intencidn de afectar las practicas de los
participantes. La investigacién accidn no se
limita a mejorar su conocimiento y juicio
practico, sino que, mas alla de sus posibilida-
des critico-interpretativas, la investigacion-
accidn estd también comprometida tanto con
la transformacién de las practicas individua-
les y colectivas, como con la transformacion
de las situaciones educativas en las que los
participantes interactGan (Carr y Kemmis

1986 pag 185) En Gltima instancia, la inves-
tigacidén-accion es un proyecto social de trans-
formacién individual y colectiva.

¢) Como compromiso ético de servicio a
la comunidad, investigacion-accién  se
constituye como un proceso que, naciendo de
los intereses y los problemas de la comunidad
educativa misma, quiere la participacién de-
mocratica de todos los implicados en la ac-
cidén. Su fin dltimo se orienta hacia el desarro-
llo de la ’ilustracién’ y la *concienciacién’ eri-
tica de los participantes y de una légica de la
ensefianza en dlaiogo con ellos (Elliott 1980).
La investigacion-accion es, al mismo tiempo,
tanto un proceso democratico de investiga-
cién, como un proceso democratico de trans-
formacion.

En lo que sigue quisiera desglosar y expo-
ner con mayor detenimiento estas tres carac-
teristicas que 51gn1f1can y dan sentido a fa in-
vesngamon accion. En el apartado mgmeme
conectaré las implicaciones y consecuencias
de la investigacion-accién con los problemas
de disefio y desarrollo curricular que he deja-
do pendientes.

a) Los Momentos de la Investigacion-Accion.

Segin Carr y Kemmis (1986, pags. 186 y
ss.) la investigacion accién posee cuatro mo-
mentos interrelacionados: Planificacion, Ac-
cion, Observacion, y Reflexion. Estos cuatro
momentos, a su vez, se organizan a traves de
dos dimensiones: la primera hace mencion al
caracter reconstructivo-contructivo, y la se-
gunda al peso discursivo o practico del proce-
so. (Véase figura N° 1). Cada uno de los mo-
mentos implica una mirada retrospectiva, y
una intencion prospectiva que forman con-
juntamente una espiral autorreflexiva de co-
nocimiento y accion.

DISCURSO

entre participantes

PRACTICA

en el contexto social

RECONSTRUCTIVO
4, Reflexién

3. Observacion

CONSTRUCTIVO

1. Planificacién

2. Accidn

Fig.1  Los Momentos de la Investigacion-Accion (Tomado de Carr y Kemmis 1986, pag. 186)
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La planificacién es un momento construc-
tivo, en el que los participantes deliberan ar-
gumentativamente (i.e. en un discurso practi-
co) sobre el fin y los principios de procedi-
miento que determinardn criticamente la ac-
cion (*idea general’ la llama Elliott (1981)). Su
resultado es un acuerdo racional y un com-
promiso ético sobre los limites de la practica,
es decir, sobre la accibn en perspectiva. Pero
la planificacién, retrospectivamente, incluye
el andlisis y la descrxpc:on de los factores cri-
ticos, las contingencias ¥ las caracteristicas
que significan la situacion educativa que se
quiere cambiar. Como afirma Elliott (1981)
es siempre necesario un ‘reconocimiento’ re-
flexivo de la situacidn educativa, de su singu-
laridad y complejidad propias, que informe
el plan de actuacion futura.

En el mismo sentido, el momento de la ac-
cion esta guiado ’retrospectivamente’ por el
plan de actuacién acordado y por la reflexion
deliberativa en la que éste se fundamenta, pe-
ro de modo prospectivo se orienta haciala ob-
servacion de la practica v hacia la reflexién
sobre la practica a partir de lo observado, por-
que la accibn, siempre fluida y dinamica, no
puede estar completamente controlada por el
plan de actuacion. La observacién tiene la
funcién de documentar los efectos e inciden-
tes de la accidn, de recoger evidencias sobre
su discurso. La reflexion final (en otro plano
de la espiral de investigacién) intenta recons-
truir e interpretar discursivamente los acon-
tecimientos de la practica, y proponer modi-
ficaciones al plan de actuacién original, en ra-
z6n de las evidencias obtenidas. La reflexion,
a través del discurso retrospectivo de los par-
ticipantes sobre lo observado, da lugar a una
nueva accion informada, a una nueva accién
en per spectiva. El proceso de invest rigacion-
accion es por lo tanto un proceso en espiral

de reflexidn, en el que se pretende relacionar
dzalecncameme la comprensmn retrospecti-

¥a y la accion prospectiva (Carr y Kemmis,
986, pags. 185 y ss.).

Por otro lado, en su aspecto metodologi-
co, la investigacidn-accion estd entroncada
con los criterios y premisas de la logica de la
investigacién interpretativa (Carr y Kemmis,
1986, pags. 188 y ss.). Cada proceso de inves-
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tigacién-accién interpreta lo que ’ha ocurri-
do’ en la accion en relacién con el "contexto
de contingencias reciprocamente interdepen-
dientes"; pero lo interpreta "desde el punto
de vista de los que actian e interactilan en la
situacién problema” (Elliott et al 1978, pag.
2). El resultado de cada ciclo de la espiral in-
vestigacién-accion es un ’estudio de casos’,
que de modo ’histérico’, presenta el desarro-
llo general del proceso, exponiendo las 1deas
y los principios claves de la accidn, la exten-
sién con la que dichos principios han sido re-
alizados, los problemas encontrados, las téc-
nicas utilizadas para recoger la informacién,
los problemas éticos de acceso y uso de la mis-
ma, etc. (Elliott 1981, pags. 20-21). Un infor-
me de este tipo sirve de base para la reflexion,
y de referencia relevante para una nueva ac-
cion educativa,

b) La Investigacién-Accion como Comunidad
de Aprendizaje.

Elliott y Ebbutt (1983} enfatizan que uno
de los mas importantes resultados de un pro-
ceso de investig,acién accidn se encuentra en
potenciar el conocimiento profesional y la ca-
pacidad dejuicioy reflexion de los participan-
tes. Al contrario que los procedimientos po-
sitivistas de investigacion, y la utilizacion tec-
nolbgica de sus resultados causal-explicativos
(Elliott, 1980; Tom, 1985; Carr y Kemmis,
1986), la investigacion en la accidn no es, co-
mo éstos, un modelo de aplicacién de cono-
cimientos ajenos, sino de generacion de cono-
cimientos. Segin Elliot y Ebbutt, el desarro-
llo profesional de los participantes se realiza
cuando son los mismos participantes los arti-
fices de su propio conocimiento, y los cons-
tructores y modificadores de su realidad edu-
cativa. La investigacion-accién, por lo tanto,
precisamente por estar fuertemente orienta-
da a la practica, es un proceso para los parti-
cipantes, realizado por los participantes (Carr
y Kemmis, 1986).

En este sentido la investigacidn-accion re-
quiere del trabajo en colaboracion de todos
los implicados en el proceso de investigacion.
Su fuerza epistemolégico-interpretativa se
amplifica hacia una dimensién abiertamente
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ético-democriatica. Si la generacién de cono-
cimientos exige logicamente que los partici-
pantes construyan dichos conocimientos, la
validez Gltima de la investigacidn-accion de-
pende del sistema democratico de dialogo y
reflexion entre los participantes. Por decirlo
de otro modo: la investigacién en la accién es

una comunidad de aprendizaje, si es justa-
mente una comunidad democratica de comu-
nicacidon. Como af;rma Elliott (1980 la vali-
dez de [a investigacion en la accién en educa-
ci6n solo puede lograrse a través del didlogo
con los profesores, y es en esa medida en la
que puede servir como desarrollo de su con-
clencia critica y su aprendizaje.

«Lainvestigacion en la accidn en el aula... sélo pue-

de validarse cuando existe el dlalogo con los profeso
. al hacer posible el didlogo, la i m\fesuEac:lon per-

mnte a los profesores servirse de él como instrumen-
to para desarrollar su consciencia y su comprensmn
respecto a lo que hacen en clase... medianze la incor-
poracion de los profesores al didlogo, la investigacion
enla accion en el aula se convierte a su vez en un pro-
ceso educativo» (pag. 16).

De esta manera la dimension discursiva de
la investigacion-accion adquiere un valor con-
siderable. Aunque la reflexién y la planifica-
cidn de la accibn se ajustan y se orientan ha-
cia la practica y la observacién sobre la prac-
tica, como elementos discursivos, reflexion y
planificacién, confirman en realidad la’ quin-
taesencia’ de la investigacién-accién (Carr y
Kemmis, 1986). Reflexion sobre la accién y
planificacion de la accidn, son ambos ambi-
tos de autoafirmacion y autoaprendizaje por-
que se llevan a cabo en un proceso de accién
comunicativa, en la que ademas de asumir
que 1o existe un acceso privilegiado al cono-
cimiento, y que éste necesita de la reflexién
y relacién simétrica entre los participantes,
ya enuncia "contrafacticamente’ -como sefia-
la Habermas (1976)- una comunidad ética de
comunicacion, La investigacidn en la accién
es antes que un proceso cpistemoldgico un
proceso ético, en el que los cuatro criterios
ideales de la accién comunicativa (compren-
sibilidad, veracidad, verdad y correccién),
junto con los criterios practicos de ’confiden-
cialidad’, "negociacion’ y *control democrati-
co’ forman el marco moral de su justificacién.
El compromiso epistemolbgico que los parti-
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cipantes adquieren en tanto investigadores, se
fundamenta en un compromiso ético en tan-
to participantes y creadores de comunidades
de comunicacién, reflexion y aprendizaje
(Walker, 1985; Simons, 1987).

«La comunidad autocritica de investigadores en la
accidn asume los valores de racionalidad en la partici-
pacidén comunicativa, justa y democratica, para la to-
ma de decisiones y la satisfaccion del trabajo, ambos
en relacidn con el proceso educativo mismo y en re-
lacion con el proceso de autoeducaciéns (Carr y Kem-
mis, 1986, pag. 197).

¢) La Investigacién-accion como Proceso de
Emancipacion: de la Accidn Practica a la
Praxis.

Deciamosen el apartado anterior que la in-
vestigacidn-accidn, tiene como fin el desarro-
llo de [a comprensién de los participantes del
contexto de interaccion, la amplificacion de
sus capacidades de juicio, y, en general, la po-
tenciacion de la reflexion sobre ta accion. Sin
embargo, la investigacién-accidn reconoce
quela accidn educativa no estd libre del influ-
joy del sesgo que imprimen la estructura so-
cial en la que estan incluides. En primer [u-
gar, no siempre el ’pensamiento y la refle-
x16n’ del profesor estan libres de las tradicio-
nes y los habitos obsoletos, y de las coercio-
nes que social e historicamente condiciona-
das mediatizan e ideologizan su percepcién y
comprensién de la realidad, devolviéndole
una vision equivoca, mermada y, a veces, au-
tocomplaciente de la misma. En segundo lu-
gar, las condiciones socio-intitucionales de [a
accion fomentan la irracionalidad, la injusti-
cia, la fragmentacién social, la dominacién y
el control jerarquico, impidiendo que la prac-
tica se realice con la necesaria libertad y au-
tonomia profesional y que la reflexion mis-
ma sobre dicha practica pueda ser llevada a
cabo con las exigencias democraticas que re-
quiere. Los valores educativos no siempre ca-
san con los valores institucionales (Carr y
Kemmis, 1986). Por decirlo de otra manera,
la accién no sélo entrafia el riesgo de su incer-
tidumbre practica, entrafia ademas un riesgo
politico. La investigacidén-accién tiene que
‘trascender las fronteras del aula® (Elliott,
1980, 1984). La comprension profesional del
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profesor (y de todos los participantes) tiene
que ser conectada con la comprension de las
’estructuras institucionales, sociales y politi-
cas’ que limitan dicha comprension, y su ’li-
bertad de accién’ en el aula. (Elliott, 1980,
pag. 23; Elliott y Ebbutt, 1983).

«Pensamiento y accion son interdependientes, y
existen en una matriz social en la que los significados
son construidos y las acciones adquieren significado.
Pero el significado no aparece en el vacio. Es un pro-
ceso que toma lugar en y a través de la historia, inclu-
50 si sOlo se trata de la historia de un grupo pequefio
o durante un periodo de tiempo corto. Comprender
cualquier actividad humana regwere contemplarla co-
Mo una estructura social e histarica» (Carr y Kemmis,
1986, pig. 181).

Reconociendo la mediacion socio-histéri-
ca, la investigacién-accidn se reconoce como
un proceso asimismo socio-historico. Esta
importante inflexién tiene consecuencias
considerables que quisiera exponer breve-
mente.

Primero, mcorporando la perspectlva SO
cio-historica, la mvest1gac1on accion preten-
de tanto provocar la critica ideoldgica de las
coerciones institucionales y personales que
impiden el desenvolvimiento libre de la refle-
xi6n y la accidn, como enunciar una respues-
ta critica a dichas condiciones "objetivas’ en
accién y en pesamiento. Esta respuesta criti-
ca estd Intimamente comprometida con la
trasformacién de la organizacién y la pricti-
ca educativa, pero también, con la organiza-
cién y practica social (Carr y Kemmis, 1986).

Segundo, la formulacion de una respuesta
critica implica que la investigacidn-accion de-
ja de ser un proceso neutral de comprens:on
y prictica, y se convierte en un proceso criti-
co de intervencion y reflexion. El investiga-
dor no es s6lo un cientifico social, sino ade-
mis, v fundamentalmente, un activista so-
cial(5).

«Al contrario que el investigador interpretativo
cuyo fin es la comprension del significado del pasado
para el presente, el investigador en la accion pretende
transformar el presente para producir un future dife-
rente... la investigacion accidn es deliberadamente ac-
tivista» (Carr y Kemmis, 1986, pig. 183 ).

Tercero, con la asuncién del papel "activis-
ta’, la investigacion-accién no concibe la ac-
c16n misma como ’practica social’ sino como
praxis, es decir, como accidn practica infor-
mada, prudente y comprometida con la trans-
formacién critica de la realidad social -con-
creta e historica- (en la que se incluye la reali-
dad educativa). La praxis es entonces la justi-
ficacion de la accidn; la accidn es entonces
transformacion soctal.

Cuarto, la investigacion-accion como pra-
xis social conlleva en primer lugar, una recon-
ceptualizacién profunda de la relacién teoria-
practica, en la que el conocimiento teorico no
sélo se genera fundamentado en la practica de
los participantes como resultado de la refle-
xi6n sobre la practica. En si misma, la teoria
es una teorfa critico-politica de la practica
educativa. En segundo lugar, el rigor del co-
nocimiento tebrico-practico de la investiga-
cion educativa no depende ahora solamente
de su coherencia logica con la practica, y de
su relevancia fenomenolégica con respecto a
las interpretaciones reflexivas de los partici-
pantes, sino de su relevancia ético-politica en
la transformacion de la realidad educativa
misma. En tercer lugar, la praxis reclama asi-
m1smo una nueva perspectiva para la refle-
xi0n, reclama, en definitiva, una po!mca de
ln seblexidn erlica cuyas caracteristicas Kem-
mis (1985) ha presentado de forma magistral:

«Mi tesis es que la reflexidn es un acto politico,
que [puede] acelerar... la realizacion de una sociedad
mis racional, justa y satisfactoria... [...] Podriamosre-
sumir la naturaleza de la reflexion como sigue:

1, La reflexibén no estd determinada biclogica o psico-
légicamente, ni es puro pensamiento, expresa una
orientacién hacia la accién y refiere a las relaciones
entre pensamiento y accién en las situaciones histori-
cas en las que nos encontramos.

2. La reflexion no es una forma individualista de tra-
bajo mental, ya sea mecanica o expeculativa, sino que
presupone y prefigura relaciones sociales.

3. La reflexion no es ni independicnte de los valores,
ni neutral; expresa y sirve a intereses humanos, poli-
ticos, culturales y sociales particulares.

4, La reflexion no es ni indiferente ni pasiva ante el
orden social, ni meramente propaga valores sociales
consensuados; sino que activamente reproduce o
transforma las practicas ideol bgicas que estan enla ba-
se del orden social.

(5) El problema del *activismo social’en la investigacion educativa es tratado en conexidn con la distincion positivista

entre 'es” y 'deber ser’ en Angulo (1988).
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5. La reflexibn no es un proceso mecinico, ni es sim-
plemente un ejercicio creativo en la construccién de
nuevas ideas; es una practica que expresa nuestro po-
der para reconstruir la vida social, al participar en la
comunicacidn, en la toma de decisiones y en la accidn
social» (pags. 3y 18 - 19),

Quinto, la investigacién-accién como pra-
xis transformadora que centra su interés en la
emancipacién de los participantes en los pro-
cesos de investigacion practicay reflexién dis-
cursiva, reconoce que esto es imposible sin
presuponer de modo ’contrafictico’ una so-
ciedad ideal de comunicacién, y sin que ma-
terialice ella misma en su dindmica, la comu-
nidad ideal de comunicacién. De esta forma,
los procesos de investigacidn-accién tienen
que afrontar el reto de constituirse en ambi-
tos de discurso tedrico-practico regulados cri-
ticamente por los principios de la ética de la
comunicacion. Esto es: comprension, veraci-
dad, validez, y correccidon comunicativa. La
investigacion-accidn debe ser, pues, un proce-
so profundamente democritico cuyas deci-
siones, elecciones y acciones son el resultado
de la *fuerza del mejor argumento’ que surge
a traves de: 1) la comunicacién simétrica entre
los participantes (discurso racional), 2) la par-
ticipacién en la toma de decisiones (justicia so-
cial), 3) la colaboracién en la comunicacibn, la
toma de decisiones y en la accién (solidaridad
social), y 4) el compromiso moral y politico de
los sujetos implicados en su transformacién
y en la transformacién de la realidad (ética de
la emancipacién) (Carr y Kemmis, 1986, pig.
188 y ss.; Kemmis, 1985, pags. 30).

La investigacion-accién, por lo tanto, cifra
sus esperanzas en una ciencia politico-moral
(Elliott, 1984) de la educacién que constitui-
da en el conocimiento tedrico-prictico y en
la accidn critica (praxis) comprometa a los
educadores en la transformacién de la reali-
dad educativa y social.

Investigacion-Accidén y Curriculum: El
Profesor como Investigador y la
Reflexion Curricular

Hasta ahora hemos visto que los proble-
mas curriculares, los problemas relativos al
disefio y desarrollo de un curriculum en la

Investigacidn en ln Escuela, n° 11. 1990

perspectiva practica, pueden ser reunidos en
tres grandes aspectos interdependientes (An-
gulo, 1989a, 1989b): 1) Un curriculum es
construido en un proceso de deliberacion, en
el que todos aquellos directamente relaciona-
dos con su aplicacidn, y especialmente los
maestros, participan argumentativamente y a
pie de igualdad; 2) el curriculum gana su sig-
nificacion en la prictica, es decir, cuando se
convierte en actuaciones, decisiones e interac-
ciones, que modifican (o afectan) la realidad
educativa para la que fue construido; 3) como
la traslacion de un curriculum debe ser cohe-
rente con los principios de procedimiento en
los que se explicita, es necesario conocer -in-
vestigando y analizando- la realidad practico-
educativa que genera su aplicacién, las actua-
ciones, las decisiones y las interacciones en las
que toma cuerpo.

Un curriculum estd tan conectado a la
practica educativa, como a la investigacién
sobre dicha préctica. Un curriculum se cons-
truye para mejorar y transformar una reali-
dad; y es en la practica donde el curriculum
confirma y valida su intencionalidad, la idea
educativa que lo significa, los procedimientos
educativos que concibe. Pero un curriculum
también es una necesaria invitacién a la inves-
tigacion sobre la practica educativa; es una in-
vitacion al conocimiento y al aprendizaje so-
bre las dificultades, problemas, y logros que
la conexi6n entre las ideas y las acciones edu-
cativasproducen. La investigacidn curricular,
de esta manera, no sélo informa de los acon-
tecimientos que envuelven la aplicacién de
un curriculum; la investigacidn de la accién
en las escuelas ’ilustra’ y propicia el aprendi-
zaje de aquellos que practican el curriculum.
En este marco aparece inscrita la idea del pro-
fesor como investigador defendida por Sten-
house (1971, 1978, 1979, 1980, 1981, 1983a,
1983b, 1985; Elliott, 1983).

Elliott (1983) la ha expuesto en los siguien-
tes términos:

«Siun curriculum es el medio a través del cual las
ideas educativas son validadas y desarrolladas, enton-
ces el papel central de los profesores en la generacion
de teorfa, tiene que ser aceptado. Sus reflexiones so-
bre los problemas de la aplicacién de las teorias com-
prendidas en el curriculum deberfa ser... ¢l corazén
de toda investigacidn curriculars (pag. 109) (El subra-
yado es mio).
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Efectivamente, la reflexion critica que el
profesor hace de su practica, de los problemas
y dificultades, de las opciones y elecciones
que realiza, al trasladar una propuesta curri-
cular, al transformar los argumentos educati-
vos del curriculum en acciones educativas en
la escuela, como resultado de su propia inves-
tigacién en la accidn, es una pieza clave y sus-
tancial del desarrollo del curriculum. En este
sentido, un curriculum sin investigacion es
una arbitrariedad, una invitacién al oscuran-
tismo, pero un curriculum sin la investiga-
cién curricular del profesor, es algo mucho
mias grave, es en definitiva, una apuesta por
la pasividad y por la manipulacién.

La idea del profesor como investigador, co-
loca a los docentes en el centro de conoci-
miento educativo. En primer lugar, poten-
ciando la investigacion del profesor recono-
cemos algo que resulta tan evidente como ol-
vidado: el profesor es el encargado de la prac-
tica; es el encargado del mejor laboratorio que
tenemos en educacion: fa escuela (Stenhouse,
1983a). La relevancia de la investigacion edu-
cativa depende entonces de su conexion con
y de la implicacién de los docentes. Como
afirma Stenhouse (1985) ’usar la investigacion
es hacer investigacién’. En segundo lugar, la
idea del profesor como investigador también

significa que la investigacién no puede que-
dar al margen del curriculum. Si el problema
mis importante del curriculum es, como sa-
bemos, la traslacién y la relacién de’ideas con
realidades’, el ligar "un curriculum concebi-
do... con el curriculum en clase” (Stenhouse,
1975, 1981), la investigacion es entonces el es-
tudio sistemitico de las conjeturas, las pro-
puestas, las hipétesis educativas que el curri-
culum presenta y propone, en la practica. So-
lo en el marco de un curriculum la investiga-
cibn adquiere relevancia; sélo con la investi-
gacidn del profesor en la practica el curricu-
lum puede ser desarrollado. En tercer lugar,
con la inclusién del profesor en la comunida
P e :

de investigadores (Walker, 1985), reconocien-
do el potencial cientifico de su trabajo, la in-
Bl st el 7

vestigacion-accion se fusiona con la construe-
¢idn curricular. En alghn sentido, construir y
- 3 e
aplicar un curriculum es parte de un proceso
Tientifico-educativo mas ambicioso: investi-

Wwﬂwﬂa
Tacionalmente. Con la investigacion accion
en las escuelas, la reflexién sobre la practica
v la planificacién de la accién corresponden
a la deliberacién reflexiva, mientras que la ac-

cibn y la observacién de la accién correspon-
den a la aplicacion curricular.

ACCION

PRACTICA

DELIBERACION- -
REFLEXION n

PROPUESTA INVESTIGACION
DE fmmemenip={  CURRICULAR
CURRICULUM

Fig. 2 Relacibn entre Reflexién, Curriculum, Accion e Investigacion curricular.
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En cuarto lugar, el papel del profesor co-
mo miembro esencial de la comunidad cien-
tifica en educacién, tiende a abolir las jerar-
quias y la divisién del trabajo que la tecnolo-
gia implanta. Como miembro de la comuni-
dad de cientificos, el profesor es un activo
creador de conocimiento tedrico-practico. Al
investigar sobre su realidad y al participar en
la creacion de curricula, los profesores cons-
truyen conocimiento educativo. Un conoci-
miento que no sélo expresa intereses episte-
moldgicos y éticos justificables y generaliza-
bles, sino que ademds vehicula criticamente
sus compromisos morales, sus esperanzas, sus
problemas, sus dificultades y sus logros.

En quinto lugar, la investigacién-accion en
el curriculum plantea un nuevo tipo de profe-
sionalidad. En este caso la formacién del pro-
fesorado no depende de la asimilacién de ha-
bilidades técnicas estereotipadas o del *apren-
dizaje’ constante de conocimiento tedrico, si-
no del desarrollo de la comprensidn reflexiva
sobre su trabajo, de la reflexién y la investi-
gacion sobre el mismo (Contreras Domingo,
1987)(6). El profesor desarrolla su arte en el
curriculum, como afirma Stenhouse (1980),
porque investiga la practica de su arte:

g%wt_is[a, el profesor es un investigador»
(Stenhouse sf, pag. 14).

El curriculum se convierte en un imbito
deTormacién profesional, porque cada curri-

culum es una propuesta para ser investigada

“por el profesor. La competencia docente des-
“cansa en el conocimiento que los profesores
desarrollan, como parte integrante de la co-
munidad cientifica en educacion.

«Las ideas sblo pueden ser comprobadas por los
profesores -afirma Stenhouse- bajo la forma de curri-
cula. Estos son procedimientos hipotéticos compro-
bables sblo en clase. Todas las ideas educativas han de
hallar expresion en los curricula antes de que poda-
mos decir si constituyen ensofiaciones o aportaciones
ala prictica... El curriculum es el medio a través del
cual el profesor puede aprender su arte. El curriculum
es el medio a través del cual el profesor puede adqui-
rir conocimiento. El curriculum es el medio a través
del cual el profesor comprende la naturaleza de la edu-
cacion. El curriculum es el medio a través del cual ¢l

(6) Veéase también Gimeno Sacristdn (1983),

profesor puede comprender la naturaleza del conoci-
miento, Un curriculum es el mejor medio a través del
cual el profesor gua profesor puede aprender, porque
posibilita que las ideas sean validadas en la practica, y
por lo tanto, se apoyen en su juicio mas que en el jui-
cio de otros» (1980, pags. 157-160).

En sexto lugar, si el curriculum es la plata-
forma en la que el profesor aprende su arte
creando conocimiento sobre su arte (o por de-
cirlo de otro modo, en el 4mbito del curricu-
lum el profesor aprende su practica, investi-
gandoyy creando conocimiento practico) muy
posiblemente el concepto de disefio curricu-
lar’ -con el sesgo francamente tecnolégico que
arrastra- sea ya una expresion inadecuada y
obsoleta (Mazza, 1982)(7), incapaz de deno-
minar significativamente la trascendencia
educativa de la fusién ’reflexién-investiga-
ci6n’ curricular. Quizds, como implicitamen-
te propone Stenhouse, tenemos que sustituir-
lo, por otro, mucho mas comprensivo, y mu-
cho mas real, de desarrollo curricular,

En séptimo, y Gltimo lugar, la conexién de
reflexion e investigacién curricular, supone
en Giltima instancia, un primer paso para que,
como aventuraba Kemmis (1985), el autode-
sarrollo critico y la autonomia del docente,
redunden en una transformacién de la reali-
dad, en la que la comunidad de comunicacién
educativa realice la accidén como praxis comu-
nicativa.
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SUMMARY

This study tries to develop the latest applied curriculum comsequences and implications. Therefore, rwo basic goals are dyawn.
First of all, z& qualities and charasteristics of the action vesearch, as an epistemological process ave exposed and analized. Secondly,
action-research and curriculum ave linked to describe the potentialities of the fivst for its development, and also, as that exist ber-
ween the curriculum and the educational practice and, so that, as the privileged field for teachers professional development. In
this last case, the teacher as a vesearcher implies the vaising again of the own curviculum structssre and its development.

RESUME

Ce trovail essare de développer les dernitres consequences et implications du cwrvicslum pratigue. Powr ga y faire on poursuit
dewxx algectifs basiques. Avant tout, on analyse et expose les dimensions et earactéristigues de la vecherche en action, comme un
processus episthémologigue, processus de changement social et éducatif, et pas comme wn engagement érigue. Aprés, on connecte la
recherche en action et le curriculum pour décrive les potentialités de celle-l3, non seulement pour son developpement, mais auss,
comme le processus par lequel on peut investiguer les conexions et les rélations du curviculum et la pratique éducative guw’il con-
Sigure et, pour cette raison, comme Pespace priviligié pour le développement proffessionel de [ ‘enseignant. Dans ce cas i, lz figu-
re du proffessenr comme vechercheur suppose une nowvelle mise en place de la structure du curriculum en sot méme et de son

développemnent.
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