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LA INVESTIGACION COOPERATIVA

M. Bartolomé Pina*

RESUMEN

La «Collaborative Research» {Investigacidn cooperativa} se presenta como una alter-
nativa del disefio «R and D» en Educacién y una de las modalidades de la «Action
Research». Puede considerarse a E.EEULU. como pais pionero de sus tnas importan-
tes realizaciones.

El articulo intenta presentar una sintesis de la evolucidn histdrica de este tipo de
investigacién, deteniéndose especialmente en sus origenes, vinculados a la «Action
Researchyn; la crisis de esta tiltima; la creacion de los disefos inferactivos IR and DT
de Tikunoff, Ward y Griffin en 1975 {Interactive Research and Development on tea-
ching) en un contexto internacional favorable al resurgimiento de la Action Research
y explicitado en diversidad de corrientes v movimientos orientados a potenciar €l cam-
bio educativo y social a través de la investigacién; finalmente, su expansién actual.

Del estudio de las obras de sus representantes principales (Griffin, Oja, Pine, Smul-
yan, Tikunoff, Ward, etc.}, se extraen los e¢lementos que podemos considerar claves
para una definicién de la Collaborative Research, los procesos y disefios de investi-
gacion empleados y las condiciones requeridas para que pueda llevarse a cabo.

A partir de este analisis se ofrece una reflexidn sobre los problemas concretos vin-
culados a este tipo de investigacion: los que surgen al inicio de la misma; los que
se dan en torno al proceso de comunicacidn v, saobre todo los relacionados con la
produccion real de conocimiento cientifico, sefialando en cada uno de estos aparta-
dos posibles vias de solucidn, apuntadas desde los nuevos enfoques de la investiga-
cion educativa.

* Profesora Catedritica del Departamento de Métodos de Envestigacion v Diagnéstico en
Educacién, Universidad de Barcelona.
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ABSTRACT

The Collaborative Research to wants to be as an alternative of the design «R and
D» in Education and one of some kinds of the Action Research. EEULUL can be
considerates as the first country in these works.

The article wishes to do 2 short exposition of the historic evolution of this way
of Research for to considerer its beginnings in relation at the Action Research and
its last crisis; the establishment of the interactive design IR and DT {Interactive
Research and Development on Teaching) of Tikunnoff Ward and Griffin in nineteen
seventy five in a international favourable contex for a resurgence of the Action Research
for to give a stronger at the educative and social change by the way of the Research;
finishment its present.

Of the study of the works of their principals figures (Griffin, Oja, Pine, Smulyan,
Tikunnoff, Ward, etc.) we can take the clements which we can look as Keys for a
definition of the Collaborative Research; the ways and designs of Research useds and
the conditions for that the process can be done.

After of this, we can think about of the specific problems in relation at this way
of Research: those that to come at the beginning of itself; those that are given around
of the process of communication, and very much these that are connected with the
trust‘worthinesé of the scientific knowledge showing in every one of these possibie
ways of solution showeds since the news kinds of the Educational Research.

INTRODUCCION

La investigacién cooperativa (término con el que intento traducir al caste-
llano los de «collaborative research» o «collaborative action Research» o «In-
teractive Research and Development») tiene una historia relativamente re-
ciente. Surge como alternativa al disefio de investigacion «R and D» {Research
and Development) y podemos localizarla, en sus realizaciones mds genui-
nas, en Estados Unidos.

Sin embargo, sus seguidores no dudan en considerarla como una modali-
dad de la investigacién-accién y arrancar el hilo histérice de los mismos
origenes,

De alguna forma, los argumentos que se esgrimen para su utilizacidén son
los mismos en ambos casos. Smulyan (1984), Ward y TiKunoff (1982) y Pine
{1981), por citar tres documentos claves para la comprensién de este enfo-
que, recogen en ellos, algunas de las razones sintetizadas por mi para justifi-
car la actualidad de la investigacién-accion,

a) Desde la prdctica escolar. Se constata que las Reformas impuestas des-
de «arriba» no producen innovacién si no se ha conseguido cambiar la men-
talidad del profesor y sus actitudes. Son los profesores guienes conocen sus
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verdaderos problemas, a los que la investigacién cientifica no parece, segin
ellos, dar una solucidn, al menos inmediata, Ha surgido una demanda, ca-
da vez mds urgente, del papel de «investigador» para el profesor, que asume
ast la responsabilidad de estudiar su propia actividad educativa con la in-
tencioén de mejoraria.

b) Desde la investigacion cientifica.

1) La investigacion orientada a decisiones comienza a considerarse como
una via adecuada para el desarrollo de la Ciencia Pedagégica.

2) Se ha reavivado el interés sobre cuestiones del curricutum, pero utili-
zando ¢l modelo ecoldgico de investigacion de los procesos ensefianza-
aprendizaje frente al modelo proceso-producto y al mediacional

3) La investigacion educativa se ha visto enriquecida por las aportacio-
nes realizadas desde otros campos cientificos, que han producide un alu-
vién de estrategias de investigacion en las que se pone de relieve la impor-
tancia del «punto de vista» de quien vive el problema; la unicidad v
complejidad de las situaciones que han de abordarse con métodos diversos
de aproximacidn a la realidad; la ventaja de los enfoques naturalisticos, la
peculiaridad de grupos y problemas que plantean interrogantes a los proce-
sos de generalizacion.,

4) Las reflexiones epistemoldgicas scbre el conocimiento cientifico en las
Ciencias Humanas ha llevado a la propuesta de paradigmas alternativos al
utilizado comunmente por el positivismo cientifico. Existe un esfuerzo por
presentar la investigacién-accion como un paradigma singular y distintos.
{Bartolomé, 1986).

De los cuatro elementos sefialados en el ambito de la investigacion, es so-
bre todo €l 3° en ¢l que ponen el énfasis los partidarios de la «collaborative
Research». Acentuando la incapacidad de los disefios experimentales para
estudiar los fendmenos educativos tal y como se dan en realidad, se inclinan
decididamente por métodos interactivos y naturalisticos que ayuden a to-
mar decisiones y que se vinculan —aungue no exclusivamente— con un en-
foque metodoldgico.

«La ecologia de la ensefianza, la ecologia de la implementacién de las in-
novaciones educativas y la ecologia de la introduccién del cambio requiere
un énfasis en ia generacién de hipotesis y en metodologias cualitativas» (Pi-
ne, 1981, p. 5).

La investigacion cooperativg se presenta asi como un modo alternativo
de investigar los problemas en educacién. Su definicion —aunque con va-
riantes en los distintos autores— pone el énfasis en ¢! hecho de que investi-
gadores y educadores (no se excluyen otros miembros de la comunidad edu-
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cativa) trabajan juntos en la planificacién, implementacion y andlisis de la
investigacion que se lleva a cabo para resolver problemas inmediatos y prac-
ticos de los maestros, compartiendo la responsabilidad en la toma de deci-
siones y en la realizacion de las tareas de investigacién. Antes de ofrecer las
notas comunes que parecen caracterizar este enfoque, vamos 2 analizar las
rafces historicas que sefialan sus més genuinos representantes, para poder
indicar su nivel de correspondencia con el planteamiento de la investigacidn-
accion,

1. ORIGENES Y DESARROLLO DE LA
INVESTIGACION COOPERATIVA

Smulyan (1984) sefiala tres épocas fundamentales en el origen y desarro-
llo de la i. cooperativa. '

La 1? coincide totalmente con los origenes y primera expansion de fa
investigacién-accion {Action Research). La 2* recoge el largo periodo en que
ésta parece languidecer para dar paso en EEULL a otros planteamientos
de investigacion. La 3? se refiere al nacimiento —terminoldgicamente
hablando— de la i. cooperativa, algo posterior a la revitalizacién de la
i. accion en otros paises y bajo diversos nombres (investigacién participati-
va, investigacién en la accion, investigacidn-accion) y a su rapida expansidn
en el continente americano. '

Veamos brevemnente estas tres épocas.

1.1. Origenes de la investigacion-accion

Todos los documentos de investigacion cooperativa consultados no du-
dan en reconocer que ésta arranca en sus origenes de la investigacidn-accidn
sefialando a Kurt Lewin como ¢l creador de esta via cientifica, emergida en
las Ciencias Sociales.

En 1944 Lewin describia el proceso de «Action Research» indicando algu-
nos de sus aspectos esenciales: analisis, recogida de datos y conceptualiza-
¢ion acerca de los problemas; programas para planificar la accién, ejecu-
cién y de nuevo recogida de datos para evaluarla. Finalmente, repeticidn de
este amplio circulo de actividades. El trabajo de Lewin y sus estudiantes se
habia centrado en un estudio cientifico de las relaciones humanas {con aten-
cién especial a los problemas de cambio de actitudes y prejuicios) y en la
mejora de 1a calidad de dichas relaciones como consecuencia de su propia
investigacién. Los principios que, posteriormente, tenderan a informar la
investigacién-accion aparecerdn ya en 1a obra de Lewin: caricter participati-
vo, impulso democrdtico, contribucion simultdnea al cambio social v a la
ciencia social.
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De esta primera época son dos articulos, ambos publicados en 1948, de
Chein, Harding y Cook. Este ultimo los comentaen un reciente trabajo (1984)
en el que analiza con un cierto detenimiento la intensa labor desarrollada
por los pioneros de la investigacion-accion. En aquellos articulos se reco-
gian las variedades que en torno a este enfoque comenzaban a aparecer en
los trabajos presentados. Ellos las designaron como: 1) diagnéstica. 2) Par-
ticipante. 3) Empirica. 4) Experimental.

En la primera, (i. diggndstica} la actividad de investigacion estaba centra-
da en la recogida de datos e interpretacién de los mismos. Se creia que €l
conocimiento vital ofrecido sugeriria «pistas» de respuesta a las necesida-
des. No siempre ocurri¢ asi y Cook (1984, p. 7) sefiala los limites de este
planteamiento,

La investigacion participante revestia dos formas: Una, acentuaba €l in-
mediato feed-back de los datos a los participantes de la investigacién; otra,
insistia en la inmersién de los sujetos de la investigacidén en todas las activi-
dades: desde el establecimiento del plan de trabajo hasta la recoleccion de
datos.

El tercer tipo de ALR.', la investigacidn empirica, partia de un problema
concreto que suponia introducir algin cambio ent el curso de la accion. Se
intentaba llevar a cabo, lo mas sistemdticamente posible, un estudio de los
efectos producidos en la introduccion del cambio. Como experiencia acu-
mulada se usd para orientar posteriormente cambios en el programa.

La cuarta variedad de A.R., la investigacion experimentql, diferia dnica-
mente de la anterior en que la evaluacion de los efectos del cambio en un
programa tomaba la forma experimental o cuasi-experimental. Cook (1984,
p. 10} afirma que era la preferida por Lewin. Me he extendido en este punto
por considerarlo interesante a la hora de reconocer corrientes posteriores de
la A.R. Claramente se advierte que, al igual que en sus origenes, estamos
ante procesos metodologicos diversos y que €l término investigacién.-accion
hace mds bien referencia a una perspectiva de trabajo que a una metodolo-
gia concreta,

En el drea educativa, las obras de Corey (1953) y de Taba y Noel (1957)
recogen y sintetizan esta I* aplicacién de la investigacidn-accion. Quiero des-
tacar que las referencias en los documentos de i. cooperativa se centran en
el 1°, silenciando la 2* obra. A mi parecer, ambas son expresivas de un mis-
mo enfoque, v, en todo caso, esta itima contiene algunos elementos de in-
dudable actualidad. Recojo una sintesis de lo publicado en un articulo mio
sobre ¢l tema. (1986) ) _

Corey (1953, p. 6) define la investigacidn-accién como «el proceso por el

I AR. = Action Research, o investigacidn-accion.
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que los «pricticos» intentan estudiar sus problemas cientificamente en or-
den a guiar, corregir vy evaluar sus decisiones y acciones»,
Taba y Noel (1957, p. 2} indican cuatro elementos basicos en la definicidn:

1° Que tal investigacion se refiera a problemas que conciernen inmedia-
tamente a los maestros y a los que ¢laboran ¢l curriculum,

2° Que se entienda como una empresa cooperativa en que practicos y téc-
nicos de investigacion deciden conjuntamente qué estudiar y como hacerlo.

3° Las tareas de investigacién necesitan ser practicas y no tan complica-
das que requieran intrincados estudios antes de proporcionar respuestas,

4° Que contribuya simultaneamente a producir la evidencia necesaria para
resolver problemas practicos y a adquirir una perspectiva mis adecuada pa-
ra mirar los problemas.

Los procesos de investigacion-accién, desarrollados por ambos autores son
semejantes en sus lineas generales, Veamoslos brevemente en la tabla 1.

Tabla 1

Proceso de [LA. de Corey {1953 p. 40-43)

Identificacion Sefeccidn del Acciones rea- Inferencia Réplica
de un drea problema y fizadas y acu- desde 2 evi- continua de
problemdtica |-,| formulacién || mulacidn de | | dencia, de ge- || estas generali-
acerca de la de evidencia para neralizaciones zaciones en si-
cual un grupo HIPOTESIS- determinar ef mirando la re- tuaciones de
ka de llevar a ACCION grade en que lacidn entre aceion
cabo una las metas se aceiones ¥ me-
aceion han aleanzado tas deseadas

T 1

Proceso de [.A. de Taba y Noel (1957 p. 13-27)

Tdentificar Andlisis del Formuiacidn Experimenta- Evalugcidn
probi probi de hipdtesis cién y accidn * de los cam-
Dobie determinacion * Formulacion » Etapas pre- bios
diagnosis: factores de ideas tenta- visias * de los
del alumo —+ | casuvales —| tivas acerca de |, | * Control «y| instrumen-
del profesor * Buscar el factores cru- tos ¥ proce-
foce real ciales dimientos
* Cambicr ac- * Acumular e
titudes erré- interpretar da-
neas tos para afinar
esas ideas y
formular las
hip&tesis-
accidn
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Hay, sin embargo, que sefialar algunas diferencias importantes. En rela-
ci6én con el procese que va desde ¢l descubrimiento del problema hasta la
formulacién de ia hipdtesis-accion, el enfoque es claramente distinto. Corey
apenas analiza los pasos a dar ¢n esta primera parte de la investigacion, cen-
trandose por el contrario, en la acumulacion de evidencias que, a través de
una actividad sisternatizada nos permiten conocer st las metas predichas se
van cumpliendo a través de las decisiones tomadas.

Corey se esfuerza por justificar los pasos orientados a la generalizacion
posible de los resultados, generalizacion que €l denomina «vertical», ya que
aquéllos, cuando se han obtenido de una investigacion realizada en un con-
texto determinado {(escuela X) podrian extenderse a poblaciones similares
de cursos anteriores de la misma escuela. (1953 p. 13)

Taba y Noel (1957), por ¢l contrario, ofrecen un proceso mas diagnéstico
e interactivo en la primera parte. Concebida la investigacién-accién como
una actividad asumida en equipo por maestros, administradores y «consul-
tores» 0 técnicos de investigacidn, las autoras conceden una enorme impor-
tancia a la tarea de descubrir las fundamentales dimensiones de los proble-
mas, eliminando los prejuicios y las ideas superficiales o equivocadas que
tienen los maestros sobre los mismos. Y ello, a través, tanto de la recogida
de datos como del anilisis reflexivo. «La focalizacién del problema es tam-
bién un proceso que produce nuevas «significaciones» para los maestros y
ofrece una oportunidad para re-educarse» {p. 15). Las técricas empleadas
son cuantitativas y cualitativas, aunque abunden las idltimas. No obstante,
Corey dedica un capitulo de su obra a las técnicas estadisticas que pueden
ser ttiles a los educadores. Finalmente, hay que sefialar que estas investiga-
ciones atienden a problemas variados ain cuando Ia mayoria de los estu-
dios se centran en el curriculum.

1.2. El periodo de letargo

Hacia finales de los 50 y durante los afios 60 la investigacidn-accion pare-
ce desaparecer, hasta el punto de que Cook (1984) concluye asi su estudio
sobre los origenes de la misma. «;Vivid inicamente un breve periodo duran-
te los afios 40, y los 50 y luego murid? ; Parecio «sestear» una década o dos
durante el auge de la psicologia sociai de laboratorio para sélo resurgir,
de incognito, bajo pseuddnimos tales como wevaluacion de programas»,
«innovacién social experimental» o «investigacién de politica social»?...
{p. 12-13).

En realidad no es cierta una total desaparicion de la A.R. en este periodo.
Se constata, sin embargo, que los trabajos presentan un notable reduccio-
nismo orientandose en general a la basqueda de hechos por los propios pro-
fesores, faltandole el rigor. Durante estos anos, la A.R. se utiliza mas para



38

formar a los maestros y mejorar sus practicas que para producir conocimiento
cientifico.

Es la época dorada de las reformas educativas. La metodologia experi-
mental y los enfoques cuantitativos alcanzan gran prestigio en los circulos
cientificos proximos a la Educacién. Los enfoques de A.R. se ven sometidos
a fuertes criticas de las que el articulo de Hodgkinson (1957) es un claro ex-
ponente. En €] se recogen los argumentos mds utilizados en esa época:

e Los practicos estdn poco familiagrizados con técnicas de investigacidn y
en ésta «no hay lugar para un “amateur” » (p. 142).

+ Los maestros no tienen tiempo para investigar v si lo hacen es en perjui-
¢io de la enseftanza.

+ Ni siquiera la investigacién mejora la practica. Los maestros son mds re-
sistentes al cambio, defendiendo su practica actual, bajo el pretexto de que
va ha sido investigada v se «ha probado» que era buena y suponiendc que
¢l estudio realizado puede ser aplicable a otras clases y situaciones.

s La AR, no es verdadera investigacion, al no utilizar los criterios de la me-
todologia cientifica vilida.

Posteriormente, Sanford (1970), en un articulo muy citado por los estu-
diosos del terna, sefiala que la divisidn entre Ciencia y Practica fue no sélo
propiciada desde los Congresos v encuentros anuales, paneles publicos, in-
formes de comisiones, et¢. sino desde la misma Universidad que producia
por una parte expertos en disefios de investigacion y experimentacién y por
otra expertos en planificacidn, ejecucion y evaluacion.

El disefio «R and D» (Investigacion y desarrollo) constituye la estrategia
lineal predominante en EE.UU.,, durante esta época. Aunque estaba orienta-
da en principic a promover cambios en la educacién, mediante la investiga-
cion, el desarrollo de nuevas tecnologias y la difusidén de las mismas, sus
resultados no produjeron el objetivo previsto. Smulyan (1984, p. 8) y tam-
bién Ward v Tikunoff (1982, p. 1) indican como factor principal €l abismo
existente entre quienes realizaban la investigacion y quienes trabajaban en
la escuela. Solo a partir de 1972 con la creacion del «National Institute of
Education» se comienzan a fundar centros de investigacidn y desarrollo que
coordinen los esfuerzos de investigacion, desarrollo, difusién y adopcion.

1.3. Nacimiento y expansion de la Investigacion cooperativa
A partir de los afios 70 y a lo largo de toda esa década asistimos a un

periodo rico y complejo en planteamientos criticos a la investigacion clenti-
fica, v en concreto, a la desarrollada en el drea educativa.
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Comienzan a palparse los fracasos de las grandes reformas; se buscan nue-
vos paradigmas en la investigacién sobre los procesos de ensefianza-
aprendizaje; la metodologia etnografica (de la mano de los antropélogos que
regresan de Sudamérica y comienzan a trabajar en EEUU. en contextos es-
colares) reinicia su andadura; se da un fuerte movimiento de reflexion criti-
ca sobre las posibilidades y limites de ia metodologia experimental,

En Europa, surge, con aires nuevos, la Investigacidn-Accién. La encontra-
mos, de una parte, fundamentada en las corrientes psico-socioldgicas {De-
lorme, 1982, Barbier 1977} que cuestionan basicamente el status jerarquico
del investigador y se centran en la dindmica grupal creadora de una expe-
riencia, El ambito francofono recoge —con variantes que han sido estudia-
das por Dubost (1984)— este enfoque,

Por otra parte, el [nstituto de Cambridge, con Elliott como figura princi-
pal, inicia a partir de 1972 una serie de provecios sobre el estudio del curri-
culum con un planteamiento de investigacidn-accion. La concepcion del maes-
tro como investigador —defendida por Stenhouse: quien, con su « Humanities.
Curriculum Project (1968), ejerce una clara influencia en Elliott— aparece
como elemento central en los proyectos de investigacién del Instituto de Cam-
bridge: «Ford Teaching Project» (1976). «I.1.Q.L.: Teacher pupil interaction
and the quality of learning Project» (1981} y finalmente GRIDS: Guidelines
for Review and Internal Development in Schools {1983).

La red establecida a nivel internacional (C.A.R.N.: Classroom Action Re-
search Network) permitio a finales de los 70 la conexion de los grupos que
trabajan en el desarrollo del curriculum a través de la A.R. La influencia
del equipo de la Universidad de Deakin (Australia) y los materiales tedricos
elaborados por ellos (véase Kemmis and Carr, 1983) se hace evidente, inclu-
so en los circulos de Investigacidn cooperativa.

En la confluencia de la corriente socio-cultural y didéctica hallamos la
investigacidn realizada por Cardinet y ¢l grupo suizo que trabaja en torno
al IRDP (1979, 1983}

Paralelamente {(como acabamos de ver con Australia, o con los circulos
canadienses de A.R.) aparecen grupos vy trabajos que bajo igual o diversa

~denominacién recogen la herencia de la actividad investigadora de Lewin.
Entre ellos destaca con fuerza la corriente de investigacion participante ¢
participativa que, de la mano de técnicos de la UNESCO como Le Boterf
(1984} e investigadores interesados en la mejora de las condiciones de vida
de su pais, se inicia en 1976, financiada y sostenida por instituciones inter-
nacionales (UNICEF, UNESCQO). Su espectacular desarrollo y difusién no
s6lo en Sudamérica sino también en Africa, su vinculacién a planteamien-
tos de educacién de adultos y animacidn socio-cultural, asi comao la radica-
lidad politica de algunas posiciones (como la denominada investigacion mi-
litante), caracterizan esta corriente que esta siendo ya objeto de analisis
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criticos como el desarrollado en el «Seminario Nacionai de Pesquisa Parti-
cipativa» celebrado en Brasilia en 1984. La reciente obra de Quintana (1986)
nos ofrece una interesante panordrnica, en contextos europeos, de lai. parti-
cipativa. . :

En este contexto internacional debemos situar la investigacién cooperati-
va. Los factores indicados al comienzo de este apartado dieron lugar a su
aparicidn, en 1975, con el proyecto de Tikunoff, Ward y Griffin denomina-
do «Interactive Research and Development on Teaching» (IR and DT}, El
«National Institute of Education» le prestd su apoyo, (como lo ha hecho
a los proyectos posteriores de i. cooperativa). Los obietivos de este tra-
bajo eran: :

1} Investigar y comprender €l proceso de implementacién del disefio «IR
and DT» en orden a identificar las condiciones y caracteristicas de un buen
uso de la estrategia.

2} Determinar cuando los resultados que se obtienen de un estudio «IR
and DT» proporcionan nueva informacién importante y itil al campo edu-
cativo, mientras se realizan con éxito (manteniéndose) standards «R and D»
comunmente aceptados.

3) Determinar qué cambios, si los hay, en personas ¢ instituciones pue-
den resultar de la participacion en un disefto «IR and DT». (Tikunoff, Ward
and Griffin, 1979).

A partir de esa fecha se multiplican las reflexiones y trabajos en torno
a la «Collaborative Research». Tikunoff y Ward, en un estudio de conjunto
(1982), resefian ampliamente 16. En la sintesis de Smulyan {1984) se recogen
el ya indicado de Tikunoff, Ward y Griffin, los de Griffin, Lieberman y
Jacullo-Noto (1980), el de Huling (1981} y —después de reseiiar otros— ¢l
de Oja y Pine (1983} quizds una de las investigaciones cooperativas mas am-
biciosas y amplias. _

Generalmente estas investigaciones presentan aportaciones no s6lo a pro-
blemas concretos educativos sino al proceso mismo de investigacion emplea-
do. Las tomaremos como punto de partida para una descripcién de la i. coo-
perativa,

2. ELEMENTOS CLAVE PARA UNA DEFINICION
DE INVESTIGACION COOPERATIVA

Tikunoff, Ward y Griffin (1979, p. 4) al presentar el dfseﬁo «IR and DT»
{Interactive Research and Development on teaching) lo definen asi:
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«IR and DT» sitdan junfos a profesores, investigadores y técnicos del de-
sarrollo para indagar como equipo, desde el comienzo del proceso, en aque-
las cuestiones, problemas y hechos concernientes a los profesores en su cla-
se. Un equipo «IR and DT» se encarga de conducir la investigacion vy, af
tiempo, de favorecer el desarrollo, basado, tanto en los resultados de la in-
vestigacidén como en los métodos y procedimientos empleados en el estudio.
Las decisiones son tomadas de forma ‘‘cooperativg’. Esto significa que ca-
da miembro del equipo actia paritariamente y con igual responsabilidad en
las decisiones que afectan al equipo y en las acciones para la identificacion
de una cuestion/problema a través de la realizacion de todas ias actividades
de R y D.»

Ward y Tikunoff {1982, p. 5) glosan su propia definicidn extrayendo 6 ele-
mentos que permiten juzgar si un disefio de investigacién puede entenderse
O no interactivo. Estos sor:

1) «Un equipo formado como minimo por un profesor, un investigador
y un técnico en desarrollo.

2) Las decisiones que miran a cuestiones de investigacion, procedimien-
tos de recoleccion de datos, desarrollo de materiales, etc. son fruto de un
esfuerzo cooperativo.

3) Los problemas a ser e¢studiados emergen de lo que les concierne a to-
dos y de la indagacion realizada por el equipo, atendiendo prioritariamente
a los problemas de los profesores.

4) El equipo trabaja al tiempo en la investigacidn y en el desarrolio rela-
cionados con la produccion del conocimiento y su utilizacién, cuidando am-
bos aspectos desde el comienzo del proceso.

5) El esfuerzo de «investigacién y desarrolio» atiende a la complejidad
de la clase y a la vez mantiene su integridad.

6) Se reconoce y utiliza el proceso de «investigacion y desarrollo» como
una estrategia de intervencion (para el desarrollo profesional) en tanto que
se lleva a cabo una rigurosa y 1itil técnica de investigacion y desarrollo.

Y Oja y Pine (1981, p. 9-10) presentan asimismo una enumeracion de ele-
mentos que son retomados en miltiples trabajos como criterios para reco-
nocer la existencia de una investigacién cooperativa:

1) Los problemas de investigacion son muruamente definidos por practi--
¢0s € investigadores.
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2) La Facultad Universitaria y el profesor de clase colaboran en [a bus-
queda de soluciones para los problemas de los pricticos.

3} Los resultados de la investigacion son utilizados y modificados en la
solucidn de los problemas. '

4) Los practicos desarrollan competencias, habilidades y conocimientos
de investigacion, en tanto que los investigadores se «reeducan» a si mismos
con la wtilizacién de metodelogias de investigacion naturalisticas y estudios
de campo.

5) Los practicos como resultado de participar en el proceso de adapta-
¢idn son mas capaces de resolver sus propios preblemas y renovarse a si mis-
mos profesionalmente,

6} Practicos e investigadores son co-autores de los informes de investi-
gacion.

Lo que subyace a todos estos elementos es un enfoque cooperativo pro-
fundo en el proceso de investigacion.

Come indiqué anteriormente, al utilizar el término cooperativo lo hago
dandole un sentido amplio de participacidon. Hord, en un articulo sobre el
tema, (1981), distingue entre los términos «cooperation» y «collaboration»,
sefizlando el 1° como una forma imperfecta de participacion (sélo en algu-
nas fases del proyecto} en tanto que el 2° exige el compromiso real de cada
uno de los miembros del equipo en fodas ellas, 1o cual, no hay duda que
repercute en beneficio de la propia investigacion.

El haber escogido el término «cooperativay para aludir a este tipo de in-
vestigacion, no es con ¢l animo de reducirla a la acepcion de Hord sinoc por
considerar que en castellano tal distincion termincldgica no es muy exacta,
Quiza el término mas apropiado hubiera sido co-gestionada o el mds am-
plio de participativa, pero hemos preferido evitar otras connotaciones que
puedan dar lugar a confusiones conceptuales.

Este esfuerzo cooperativo ha ido ganando en riqueza y amplitud. Smul-
yan {1984, p. 3) nos sefiala el trabajo conjunto de «personal del distrito es-
colar, Facultad Universitaria o staff del Centro de desarrollo asi como de
agencias de educacion federal que proporcionan el soporte financiero y la
orientacién». Subsisten, sin embargo, problemas bésicos relacionados con
los roles diferenciados que cada uno de los miembros del equipo debe desa-
rrollar ¥ que posteriormente estudiaremos.

El segundo aspecto hace referencia al cardcter simultdnec y mutuamente
complementario de los procesos de investigacion educativa y de desarroiio
profesional. '

Los profesores no solo aprenden a resolver sus problernas sino que ad-
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quieren un pensamiento mds receptivo a nuevas ideas, ampliando sus cono-
cimientos v adquiriendo habilidades y capacitaciones importantes para su
actuaklizacion profesional. También, si el disefio funciona, los investigado-
res, como sefialaban Oja y Pine, salen enriguecidos del contacto con la prac-
tica educativa y de su inmersion en los problemas reales de las Instituciones
escolares.

Estos dos aspectos que he sefialado marcan con caracteristicas peculiares
la investigacion cooperativa de otros tipos de investigacidn-accién y la ha-
cen dificilmente clasificable dentro de las categorias establecidas por Kem-
mis y Carr?, (1983)

Hay en comun con los pioneros de la Investigacidén-accion y con los «ted-
ricos» actuales de la misma la exigencia profunda de llevar a cabo una ver-
dadera investigacion cfentifica que permita el desarrollo de una Ciencia So-
cial, y en concreto, de las Ciencias de la Educacion. Estudiemos los procesos
que suelen seguirse para ver si s¢ ajustan o no a la metodologia Cientifica.

" 3. PROCESOS DE LA INVESTIGACION COOPERATIVA

En los trabajos que se muestran bajo el subtitulo de «Collaborative Re-
search» se sigue en general la via inductiva y dentro de ella un modelo que
mantiene bastantes caracteristicas de la orientacion etnogrdfica. Esta, segin
Le Compte y Preissle (1984, p. 4-6) mantiene tipicamente las dimensiones
inductiva, subjetiva, generativa y constructiva.

» Es inductiva porque parie de la observacion de un fenémeno dado (me-
diante la recoleccion de datos) y, a partir de ella intenta establecer regula-
ridades.

* Es subjeriva en la medida que explicita y analiza datos subjetivos. Su me-
ta es reconstruir categorias especificas que los participantes usan para con-
ceptualizar sus propias experiencias y su vision del mundo.

* Es generativa en cuanto que intenta, a partir de la descripeiodn sistematica
de variables y fendmenos, generar y refinar categorias conceptuales {cons-
tructos y proposiciones) usando una o mas bases de datos como fuente
de evidencia.

* Es constructiva. Las unidades de analisis que han de estudiarse se extraen

¥ Me refierc a la diferenciacidn entre investigacion técnica, practica y autogestionada ©
«emancipatoria»,
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de lo que va sucediendo {flujo de conducta). Es un proceso paulatino de
abstraccién en el que las unidades de analisis se descubren en €l curso de
la observacién y descripcion,

Una adaptacion de este enfoque seria el utilizado bdsicamente en la i, coo-
perativa y que podriamos sintetizar asi:

a} A partir de un problema concreto, vivido por los profesores, se intenta
sistematizar de alguna forma la dificultad surgida a partir de recolecciones
de datos (observaciones empiricas o mediciones variables), dentro de un con-
texto determinado. '

b Elequipo discute y elabora categorias basicas, que permitan sintetizar
y comparar los dates que se van obteniendo, a lo largo del tiempo.

¢) Se acumula evidencia empirica sobre la cuestion estudiada por la utili-
zacion de diversos procedimientos de recogida de datos.

d} La interpretacion de resultados en el seno del equipo permite enrigue-
cer la visién del problema al tiempo que puede significar procesos de cam-
bio en la mentalidad y forma de actuar de los participantes.

e} Se establecen regularidades y relaciones entre los datos observados.

S} Sucesivos exdmenes permiten afianzar las relaciones descubiertas (que
pueden generar y ser expresadas en forma de hipdtesis).

g/ Finalmente, puede obtenerse una cierta estructura de generalizacidn,
dentro de ese contexto, que posibilite la elaboracion de teorias al tiempo que
facilite propuestas de solucion y cambio en el ambito educativo.

En todo este proceso no aparecen normalmente explicitadas las hipdtesis-
accion que ocupaban un lugar central en la concepcién de A.R. de Lewin.
Estas se concebian como estrategias de accidon encaminadas a lograr unas
metas deseadas de cara a la transformacidn de la realidad. De las 4 modali-
dades de A.R. que hemos enumerado al principio (diagnéstico, participan-
te, empirica y experimental), las hipétesis-accidon adquieren su méxima rele-
vancia en las dos dltimas. '

Esta diferencia entre la i. cooperativa v la A.R. (al menos, en el enfoque
de Lewin) puede constatarse al analizar las etapas, que los tedricos de aque-
Ila establecen en el proceso. En ellas no aparece la formulacion central de
la hipétesis-accion, al menos explicitamente. Vedmoslo:
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ETAPAS DEL PROCESO DE INVESTIGACION COOPERATIVA

1. ldentificacién de un aspecto I. ldentificacién de un problema.
a ser estudiado.

2. Sefeccion dle estrategias de 2, Identificacién de una cuestidn
investigacion. a investigar dentro de ese problema.
3. Naturaleza de los datos que 3. Discusién de la tetodologia.

hian de recogerse. e} Procedimientos de recogida

4. Procedimientos de recogida de datos

de datos. &} Naturalezz de ios datos gue han de

3. Preparacion del diseio de ser recogidas.

investigacion . 4. Preparacion del diseno de investi-

acidn.
6. Recoleccion de los datos. &

5. Recoleccion de datos.

7. Analisis de datos. 6. Andlisis de datos.

8. Desarrolic de conclusiones para 5

‘ . . Presentacion de resuitados,
realizar el informe.

{Tikunoff et al. 1979, p. 148) {Smulyan, en Oja y Pine 1983 p. 425}

Se supone mas bien que la interaccicn que se verifique en ¢l seno del equi-
po entre investigadores y «practicos» va paulatinamente modificando la men-
talidad de ambos y, como consecuencia, repercute en la innovacion educati-
va. La «meta investigacion» de Oja y Pine (1984) sobre los propios procesos
gue desencadena el curso de una investigacion cooperativa, asi lo sugieren.?
De todas formas no se descarta la generacién de hipétesis en el curso de la

" investigacién aunque, como sucede también en muchos estudios de casos del
[nstitute de Cambridge, mas como punto de llegada que de partida.
La innovacién se produce por tanto a partir del esfuerzo de vincular la

Y En los informes de esta investigacion se observan ¢laramente dos niveles de andiisis: uno
se sitia en el interior de dos instituciones y presenta la investigacidn cooperativa llevada a cabo
por cada uno de os equipos constituidos en ¢llos para abordar problemas concretos; €l otro
intenta investigar las relaciones entre las etapas de desarrollo (del ego, moral y conceptual} de
los profesores, la investigacion cooperativa y el cambio de cada prefesor,
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investigacicn y el desarroflo, la produccién del conocimiento y su utiliza-
¢ion practica en el dmbito educativo. Finalmente, tal y como aparecen en
las conclusiones del estudio comparativo de Ward y Tikunoff (1982) «los
profesores que han colaborado en la investigacion utilizan los procedimien-
tos de recoleccién de datos y los procesos de investigacidon en sus propias
clases y para tomar decisiones» (p. 45).

A pesar de la impresién de secuencialidad que puede dar la lectura del
cuadro con las etapas del proceso, Smulyan (en Oja y Pine, 1983, p. 425)
afirma que, dentro de esta secuencia «promedio», el equipo desarrofla fre-
cuentemente un proceso que tiende a ser ciclico. La reflexion sobre los datos
permite resituar, ¢ redefinir ¢l problema y orienta la bisqueda de nuevos
datos y observaciones.

Longstreet (1980} presenta precisamente la recursion o el planteamiento
indefinido de revisiones como uno de los rasgos mas definitorios del nuevo
paradigma de investigacion educativa que parece emerger.

Los informes pretenden ofrecer sintesis comprensivas e interpretativas de
los estudios realizados procurando combinar una variedad de estrategias:
andlisis de documentos «cuantitativos» y «cualitativos», estudios retrospec-
tivos llevados a cabo sobre el material acumulado en el curso de la investiga-
cién vy estudios de casos, especialmente importantes, segin Pine (1981}, por
su poder para descubrir y generar hipdtesis, focalizar la atencidn en sujetos
determinados, su flexibilidad y la posibilidad de aplicacién a conjuntos na-
turales.

A diferencia de otros movimientos A.R., la investigacidn cooperativa no
rehusa la utilizacién de tests aunque complementados con otras fuentes de
conocimintos como los auto-informes, las producciones de los estudiantes,
las técnicas de observacion directa, etc. Se da especial importancia a la reco-
gida sistemdtica de una informacién determinada a lo largo del tiempo, pa-
ra estudiar la evolucion de los fenémenos.

Finalmerite, es importante observar que existe un esfuerzo {representado
especialmente por Oja y Pine, 1983) por «examinar ¢l proceso de colabora-
cidn tanto como el producto o investigacidén realizada. El poner el acento
en el desarrollo del equipo de investigacion como grupo productivo y anali-
zar al tiempo el proceso de investigacidn que lleva a cabo, permite descubrir
algunas lineas y modelos que sugieren respuestas a problemas y cuestiones
existentes en el desarrollo de una investigacién cooperativa» (Smulvan, 1984,
p 22).

Es lo que he denominado «meta investigacion» de la 1. cooperativa. Des-
de este enfoque, los procesos de investigacion desarrollados por los equipos
de profesores e investigadores, aparecen inmersos en un preceso mas amplio
que viene fundamentado en modelos tedricos sobre variables relativas al pro-
fesor y a la dindmica grupal. No hay duda de que el peso del profesor uni-
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versitario en este 2° nivel de andlisis es esencial. A este rasgo peculiar de
la i. cooperativa parecen referirse Ward vy Tikunoff (1982} al sefialar en las
conclusiones del estudio comparativo realizado sobre este tipo de investiga-
ciones: «El esfuerzo de la investigacién se centra tanto en el mundo real
como en ¢l problema teoréticor (p. 47). '

4. CONDICIONES PARA QUE PUEDA LLEVARSE A CABO

Si quisiéramos brevemente resumir las condiciones que, de una forma u
otra, se expresan en los informes sobre 1. cooperativa, podriamos indicar:

a) Clima exigido dentro de los Centros. Se requiere en principio un clima
de respeto y libertad hacia las actividades investigadoras de los profesores.
El reconocimiento v comprension de las mismas por parte de la direccién
del Centro constituye un elemento indispensable, teniendo en cuenta los cam-
bios paulatinos que tales actividades comportan en las practicas habituales
de la institucion escolar.

b) Medios necesarios. Ello implica la asistencia técnica y la posibilidad
de contar con recursos de investigacién. Ambos aspectos se ven favorecidos
con las aportaciones de la Institucién Universitaria y la subvencién de estos
provectos por Instituciones como el Instituto Nacional de Educacién {(en
EE.U{L). En cualquier caso Pine {1981) recomienda montajes modestos, evi-
tando grandes planes a priori y utilizando comeo principio basico de investi-
gacién la ley de la parsimonia.

¢} Formacion. Una de las conclusiones mds reiteradas sobre i. cooperati-
va es el reconocimiento de que el éxito de ésta depende fundamentalmente
de las caracteristicas y habilidades del personal que la lleva a cabo. Habria
pues que hablar de una formacién orientada al desarrollo de competencias
y otra crientada mads bien a favorecer procesos de maduracion personal y
grupal.

Los profesores deberdn adquirir habilidades para documentarse y obser-
var; familiarizarse con estrategias de recoleccion de datos; aprender a des-
cribir y analizar aspectos no solo de la conducta de los estudiantes sino de
su propia conducta; reestructurar su tiempo que ha de dividirse entre las ac-
tividades docentes y de investigacidn. Por otra parte, junto a las habilidades
necesarias para intervenir con un nivel aceptable de autonomia en el proce-
so de investigacidn y en la toma de decisiones inherentes al mismo, deberan
ir madurando en actitudes participativas que les permitan formar parte del
equipo de trabajo, potenciando la actividad y minimizando el conflicto.

Si la formacidn de profesores se considera necesaria, la del investigador
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universitario resulta igualmente indispensable. Este ha de adquirir algunos
conocimientos de las estrategias de procesos grupales. Ademas, podra faci-
litar estos procesos: clarificando cuestiones; organizando las tareas del pru-
po; reconociendo un conjunto de sugerencias; destacando aspectos relevan-
tes del contexto escolar, etc. En resumen, ha de tener habilidad para preguntar
y para escuchar, capacidad interpretativa, y una cierta empatia asi como do-
sis considerables de paciencia (Pine 1981).

Otros requisitos que Oja (1984) sefiala son: el conocimiento de la metodo-
logia cuantitativa y cualitativa para poder combinarlas adecuadamente de
acuerdo a las necesidades de investigacidn y una cierta congruencia entre
los valores del investigador v la filosofia que subyace a un proceso de inves-
tigacion cooperativa. Esta autora presenta ademds en el Trabajo anterior-
mente citado la frecuencia con que el investigador desempefia diversos roles
o pone en juego distintas habilidades a lo largo de cinco amplias fases de
la investigacion. Veamoslo en el cuadro adjunto (Tabla 3 en pag. 69).

d} En relacion con el proceso: las condiciones mas citadas son: claridad
en las metas, tempo necesario y €l poder establecer una dindmica grupal
que favorezca el desarrolio paulatino del staff. Este tltimo punto ha mereci-
do una considerable atencion en estos afios Griffin {1983) en una obra sobre
el tema: «Staff development» define el término como el «intento sistemati-
co de alterar las practicas profesionales, creencias y conceptos del personal
de la escuela ante un fin articulado» (p. 2) Griffin resalta Ja diferencia entre
«personal de la escuelan y «profesores» ya que el desarrollo del staff incluye
a administradores, supervisores, profesores, personal de apoyo y cualesquiera
otros que trabajer en el cumplimiento de una tarea de servicio a la escuela.

Hasta aqui hemos intentado ofrecer una breve sintesis comprensiva de los
~ proyectos que se acogen al nombre de «Collaborative Research»: sus elemen-
tos esenciales, sus procesos, los requisitos exigibles. Pero —nos preguntamos—
;Cuiles son los probiemas concretos que emergen de este tipe de investiga-
cion y que han de resolverse si tales trabajos aspiran a ser reconocidos como
investigaciones cientificas? Veamoslos.

5. PROBLEMAS

Podriamos agruparlos en tres apartados: los que surgen al inicio de la in-
vestigacion; los que se dan en torno al proceso de colaboracién v, sobre to-
do, los que hacen relacion a la produccidn real del conocimiento cientifico.

a) Al inicio de la investigacion. Suelen tener su origen en la dificultad pa-
ra entenderse instituciones tan diversas como son la Universidad y los cen-
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Tabla 3

Frecuencia de roles e intervenciones del investigador universitario en un
equipo de investigacidn-accion cooperativa® Desde el 10.81 al 6.83

Roles del investigador Fases

de investigacion

. Fija la agenda/Pregunta cuestiones
para fa agenda.

3. Modela el rol de investigador, ¢} proceso de

2. Dirige el grupo —
—

investigacion. Generacidn de datos.

4. Difunde informacion (eserita) ——M8m8M ———_ |

5. Propone aspectos del contexto escolar

6. Participa con opiniones/Responde

7. Pregunta para informarse/Prucba
%, Organiza {Agenda/tareas)
9. Resume

10. Clanfica

12. Asume las tareas de investigacion

13. Enlaza investigacién-practica

cuestiones

. Reconduce al grupo en sus tareas

individual

)

14. Facilita a cada profesor asumir tareas y

15, Sugiere investigaciones alternativas/Solu-

roles de investigacion

|

ciones

!

s A////

/—//A\\

* 105 roles son listados cronoldgicamente de acuerdo a cuando el
se introduce o asume por ¢l investigador universitario.

rol o la intervencion

03A, 1984, p. 7
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tros escolares de nivel bdsico. El engranaje organizativo reviste una cierta
dificultad. En el caso de que este problema no exista (por ejemplo, en una
investigacién cooperativa llevada a cabo en la Universidad con profesores
de la misma), el obsticulo puede provenir de la diversidad de expectativas
de los profesores ¢ investigadores y de la falta de formacién de los primeros
en técnicas de investigacion educativa. Para paliar estos dos posibles impe-
dimentos a la puesta en marcha del proyecto, se recomiendan seminarios que
permiten acortar distancias, romper prejuicios, reflexionar juntos sobre pro-
blemas reales que tienen los profesores e iniciar el proceso de formacién en
técnicas y estrategias de investigacion. La dindmica seguida en estos semina-
rios ha de ser especialmente cuidada y el rol del «experto» o investigador
bien disefiado. Por ¢jemplo «la ansiedad» por ofrecer informacion cientifi-
ca o metodologias adecuadas puede levantar una barrera dificilmente salva-
ble en encuentros posteriores. La actitud de dominio y seguridad en el tema
tienden a fomentar la falta de participacion en los gue siguen la explicacion
y a crear actitudes de «retirada» ante el proyecto, El ritmo inicial serd forzo-
samente mas lento del previsto pero no tanto que favorezea el enfriamiento
del grupo y su desenganche de Ia investigacidn.

b) Problemas en torne al procese de comunicacion. Repetidamente, a lo
largo de este articulo, se ha hecho referencia a este aspecto por constituir
un punto nuclear de la investigacién cooperativa. Es mads, varios trabajos
que siguen este modelo se detienen a examinar el proceso seguido por el grupo,
la dindmica que se verifica en el seno del mismo, los roles de los participan-
tes v los problemas que emergen con mayor frecuencia.

Ya se ha indicado la diversidad de roles que ha de asumir el investigador
a lo large del proceso. La conducta de los profesores puede asimismo refle-
jar roles diferentes en funcién del nivel e intensidad de participacion en la
investipacién. Ward y Tikunoff (1982, p. 9) sefialan hasta cinco, recogidas
de un Trabajo de Kennedy:

» modelo de ensefianza: el maestro es observado mientras ensefia. Puede ser
sometido a entrevistas.

* modelo participante: similar al anterior pero con feed-back. Puede ayu-
dar a reformular la cuestidén de investigacidn.

* recolector de daros: recoge datos de su clase u otras clases que somete a
discusién e interpretacion.

s como investigador: Participa en todas las etapas del disefic «R and D».

» consultante prdctico: Describe y analiza una amplia variedad de variables
y dindmica de clase en términos comprensibles. Ayuda a interpretar.
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Una investigacion cooperativa auténtica deberia tender a que todo el equipo
asurmiera:

* |a responsabilidad de identificar la cuestion de investigacion.

¢ conducir el proyecto de investigacién usando una apropiada metodologia
y diseiio.

¢ planear medios de difundir los resultados de Ia investigacién.

Desafortunadamente, el analisis comparativo que Ward y Tikunoff (1982
p. 43) hacen de 8 investigaciones cooperativas en relacién con el nivel de co-
laboracién de los profesores en las diferentes fases del proceso, nos muestra
que tal objetivo estd muy lejos de alcanzarse. S6lo en el andlisis de datos
existe participacion del profesorado en todas las investigaciones. Las fases
con menor frecuencia son el interpretar y escribir €l informe y el implemen-
tar los resultados. Ello nos hace sospechar que la cooperacién auténtica no
acaba de producirse.

Posiblemente influya en ello uno de los problemas mas dificiles de resol-
ver en la practica: la diversidad de lenguajes entre investigadores y profeso-
res. Esta cuestion que ya se habia encontrado en otras corrientes de la
investigacién-accidn, aparece agui con gran fuerza dado el planteamiento
de un equipo de trabajo heterogéneo por principio.

Como seiiala Pine (1981, p. 28) «la colaboracidn es un proceso dialéctico
v dialégico con posibilidades de dar v recibir v su uso en la investigacién-
accion requiere que los universitarios y profesores de la clase, en ¢lima de
conflanza, comuniquen y resuelvan problemas juntos, desde el comienzo.
La colaboracién no deviene espontdneamente. Es un sofisticado proceso que
debe pensarse y aprenderse deliberadamentes. Ello implica un progresivo
cambio de actitudes en los participantes y un entrenamiento sistematico que
hemos ya seiialado como un requisito previo para la investigacion cooperativa.

¢} Problemas que hacen relacion a la produccidn real de conocimiento
cientifico. No obstante, lo indicado hasta ahora, posiblemente la cuestion
que suscitard mas controversia v recelo es, sin duda, el reconocer la activi-
dad desarrollada en la «Collaborative Research» como auténtica investiga-
cidn cientifica y —en caso de serlo— qué tipo de controles debemos asegu-
rar para concederle a un estudio cooperativo e] adjetivo de cientifico.

Desde luego los disefios utilizados en este tipo de investigacién estin mas
cercanos a la metodologia de tipo inductivo y de caracter fundamentalmen-
te, aunque no de forma exclusiva, cualitativo. Por otra parte, su orientacion
dinamica al cambio ¥ a la mejora de la educacion no permiten resituarlos,
sin mds, como estudios etnograficos. En este sentido, (v pasando del plano
metedolégico al paradigmdtico)} comparten con otros modelos de investiga-
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cién accion la bisqueda de un paradigma que constituya un marce de refe-
rencia. Exponente claro de esta bisqueda es 1a reciente obra ditada por Lin-
coln {(«Organizational Theory and Inquiry», 1985) donde se recoge un buen
analisis de Guba sobre los intentos actuales de una «reconciliacién» para-
digmatica, desde las posturas neo-ortodoxas que buscan una reformulacion
actualizada del paradigma positivista, incorporando elementos del natura-
lista, hasta Ias que promueven, desde un planteamiento no-ortodoxo, la exis-
tencia de un paradigma emergente,

POSTURAS DE TRANSICION
PUNTO DE VISTA | PUNTO DE VISTA | PUNTC DE VISTA
AXIOMA POSITIVISTA DE TRANSICION |POST-POSITIVISTA
(ORTODOXIA {NEQ-ORTC- {NO ORTODOXIA
NORMAL) DOXIA EMERGENTE)
REBAJADA)
Realidad Realismo ingenue | Realismo critico Construccionisme
Dualismo Ohbjetividad Reactividad interactividad
Dependencia del Generalizacion Abstraccién esta- Dependencia
tiempo v del {livertad} distica: regresiva
contexto rmiliiple, analisis
multivariado; path
analisis
Causalidad Linear Teoria de la Modos de hacer
actividad mutuos ¥ simul-
téneos
Vatores Libre de valores influencia de los Necesidad completa
valores en la se- de valores
leccion del proble-
ma, teoria, método
y anslisis

Guba, 1985, p. 98

En la obra citada se expone, no sdlo la reflexion epistemoldgica sobre este
paradigma emergente, sino ejemplos concretos de las investigaciones que co-
mienzan a plantearse en el campo organizative dentro de este marco para-
digmaitico. Se trata de una reflexién que viene haciéndose desde finales de
los 70 y que pedemos hallar por ejemplo, en el trabajo de Longstreet (1980).
Para Koetting {1984) el paradigma naturalista se enclava dentre del interpre-
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tativo y critico. Este autor intenta fundir en su andlisis [os rasgos que son
atribuibles por Guba al 1° con los que plantean Bredo y Feinberg (1982),
en su excelente revision sobre el tema, para los dos tltimos. En cualquier
caso, la inclusién propuesta por Kemmis y Carr {1983) de la investigacion-
accién dentro del paradigma critico debe quedar matizada por los estudios
que he indicado de Guba y otros y, desde luego, no creo que pueda aplicarse
sin mas a [a investigacion cooperativa.

Mientras la discusidn a este nivel epistermolégico contina (;Nos halla-
mos ante una revolucion paradigmatica en las Ciencias de la Educacién?)
se observa en los defensores de un enfoque mas cualitativo, bien sea en la
linea de transicién o post-positivista, una preocupacién basica por respon-
der al reto de un control que nos proporcione una cierta seguridad acerca
de la cientificidad del proceso de investigacién empleado. A este respecto
es significativa ]la ponencia de Cardinet en las 2* jornadas de estudio so-
bre Ia evaluacién en el nivel secundario superior {(Granada, 1, XI, 1985): «A
la busqueda de ia objetividad en la evaluacién de las innovaciones pedago-
gicas». Dada la orientacidn de este autor en los dltimos afios hacia la
investigacion-accidn, ¢l titulo puede parecer algo sorprendente. Su trabajo
se sitia, sin embargo, dentro de la linea de Guba, ya explicitada en 1982 y
que plantea alternativas para Jas 4 condiciones que se presuponen en toda
investigacion cientifica,

Tabla §

Términos cientificos apropiados a varios aspectos del rigor

Aspecto Tdrming cientifico Término naturalistico
Valor verdadero {razén Validez interna Credibilidad
de veracidad}
Aplicabilidad {aplicacion Validez externa/ Transferencia
& nuevas situaciones generalizacion
Consistencia (Estabilidad Fiabilidad Dependencia
en el curso de las observa-
cionesy
Neutralidad {independencia | Objetividad Canfirmacién
respecto al sesgo de los
_ observadores
* Los paréntesis son explicaciones no Guba, 1982, p. 104

incluidas en el cuadro}
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A pesar de las criticas de Guba (1985, p. 96) a Le Compte y Preissle {1984)
por el «ajuste» que estos autores realizan de la validez y fiabilidad a los da-
tos naturalisticos, al tiempo que presenta sus propios criterios como ver-
daderamente alternativos, un estudio comparativo de ambos enfoques con
respecto al rigor cientifico nos parece indicar importantes fuentes de con-
vergencia. De entre las numerosas técnicas que se ofrecen para que una in-
vestigacion fundamentalmente cualitativa pueda considerarse rigurosa apun-
tamos meramente las aplicadas por Skrtic (1985) con base en los autores
anteriormente citados:

1} Con respecto a la credibilidad:

» Usar la observacidon persistente focalizando intensamente aquellos aspec-
tos de la situacién que son mds caracteristicos.

* Triangulacién; recogiendo una variedad de fuentes de datos, investigado-
res, perspectivas {Teorias) y métodos comparandolos en orden a un con-
trol cruzado de los datos e interpretaciones.

* Confrontacian de miembros: a través de la cual datos ¢ interpretaciones
son continuamente probados con miembros de varios grupos de los que
los datos son solicitados.

2} Con respecto a la transferencia:

® Muestreo teorético/intencional: Tendiendo a maximizar la amplitud y rango
de la informacion recogida a fin de iluminar los factores que han de te-
nerse en cuenta necesariamente cuando comparamos dos contextos para
ver su similitud

* Descripcidn densa: Descripciones espesas y densas que proveerdn bases
sustanciales para la similitud de juicios.

3) Con respecto a la dependencia:
* Dependencia en la intervencion: en la que una pista de intervencién man-
tenida por el investigador es examinada por un auditor externo para de-

terminar cudndo el proceso de investigacion utilizado cae dentro del do-
minio de una practica profesional aceptable.

4) Con respecto a la confirmacion:

* Confirmacion de la intervencion: La «otra cara» de la intervencién reali-
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zada y que constituia el objeto del proceso anterior, esta vez dirigido a
establecer relaciones entre las afirmaciones del investigador y sus inter-
pretaciones v los actuales datos en bruto». (Skrtic, 1985, p. 201).

Estos dos dltimos aspectos son comentados por Cardinet {1985} de una
manera mas sencilla:

3) Fiabilidad (consistencia o dependencia). Los resultados son, en cierto mo-
do, repetibles. Por ejemplo: Guba propone trabajar con diferentes métodos
de observacion que compensen ventajas e inconvenientes. Los observadores
trabajan por separado y concluyen sus interpretaciones antes de confrontar-
las al final.

4) Confirmacién. Que lleven a cabo un diario exacto de sus decisiones y lo
presenien a un agente externo.

Si analizamos algunas de las investigaciones cooperativas mds importan-
tes encontramos algunos de los elementos anteriormente descritos: observa-
cidn persistente, triangulacién, confrontacién de miembros, muestreo inten-
cional, descripcion densa. La confirmacién se realiza al contrastar los
procesos que desarrollan el grupo de profesores y los andlisis realizados por
el profesor universitario. Quiza lo que mas llama la atencidn al lector no
acostumbrado a este tipo de investigaciones es la exhaustividad y densidad
de las descripciones, la multiplicidad de vias de acercamiento a la realidad
y el esfuerzo por confrontar interpretaciones diversas sobre la misma. En
algunas ocasiones esta abundancia de informacion dificulta el reconocimiento
nitido de los procesos seguidos v la posibilidad de evaluarlos con claridad
en orden justamente al rigor.

De todas formas la cuestion de la transferencia como alternativa a la ge-
neralizacion cldsica sigue preocupando a los estudiosos del tema, intentan-
do buscar vias vilidas para este proceso desde trabajos fundamentalmente
cualitativos v basados en la practica escolar (véase, por ejemplo, €l trabajo
de McCutchan, 1984).

Cardinet (1985), desde un enfoque sistémico que pretende superar tanto
el planteamiento positivista como el naturalismo, sugiere dos tiempos para
¢l analisis de los fendmenos cualitativos, siguiendo los niveles de Huberman:

1= tiempo: Estudios amplios de casos, que describen un nimero de rea-
lidades escolares tal y como los perciben sus miembros. A este nivel ios con-
troles a introducir serian el acuerdo intersubjetivo y la coherencia global de
las interpretaciones.
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2° tiempo: Metaandlisis que permite resaltar las relaciones comunes en-
contradas en los diversos estudios de casos.

Este enfoque metaanalitico lo encontramos en la investigacién de Qja y
Pine reiteradamente comentada en este trabajo.

Finalmente cabria indicar el reconocimiento de un control de la validez
y fiabilidad de los instrumentos empleados en el curso de la investigacion.
Tal control de medida, estudiado por Guba {1982) cuando se utiliza la técni-
ca de la entrevista o de la observacion, puede apreciarse —aunque de forma
parcial— en algunas de las investigaciones recogidas en este articulo.

No querria concluir esta aproximacion a la investigacion cooperativa sin
aludir al trabajo que, utilizando este enfoque, se lleva a cabo en la Universi-
dad de Barcelona, agrupando a profesores universitarios de diversos centros
en 7 equipos de trabajo. Durante este curso se verifica una investigacion eva-
luativa sobre sus propios procesos didécticos, analizando hasta qué punto
se estd favoreciendo, desde ¢l trabajo universitario, procesos cognoscitivos
superiores o se impulsa hacia una actividad de indole cooperativa. A partir
de esta primera fase intentariamos elaborar e introducir modelos de innova-
cién didactica a nivel universitario, ajustados a las necesidades y caracteris-
ticas de la Universidad de Barcelona, que estimulen el pensamiento critico
de los alumnos, v orienten la relacion profesor-alumno y alumno-alumno
hacia enfoques cooperativos y de responsabilidad compartida.

Este proyecto, coordinado por mi, pretende introducir sisternaticamente
la innovacién en la Universidad, de tal forma que los profesores universita-
rios se impliquen y comprometan en dicha innovacidn a fin de llevar a cabo
una paulatina institucionalizacion del cambio®.

{Una utopia? Es posible. Pero creemos que vale la pena intentarlo.

4 Este proyecto, est2 en principio, subvercionado por el ICE {failta la confirmacién) e inter-
vienen en €l en calidad de investigadores, M2T. Anguera, Catedratica de Metodelogia de las
Ciencias de! Comportamiento y A. Boveda, Senior Researcher del Departamento de Investi-
gacidn y Evaluacion de las Escuelas Pitblicas de Washington y Especialista de la Fundacidn
Fulbright en Investigacién Educativa.
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