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;Por qué no ha fructificado la propuesta
del profesor como investigador? Y algunas propuestas
para resistir a un presente nostilgico

Juana Marfa Sancho
Fernando Herndndez
Universitat de Barcelona

Resum

En aquest article es revisa el marc que ha permés situar algunes de les propostes de John
Elliot en I'educacié espanyola. En especial, es para atencié al desafiament que va suposar el
plantejament de la investigacié en I'accié i la nocié del professor com a investigador. Alho-
ra que s'analitza la seva acollida favorable inicial entre una part de la comunitat academi-
ca i el professorat innovador, es revisen algunes de les possibles causes de per qué no va
fructificar en el marc d’una reforma com la de 1990.

Tot aixo serveix de pont per destacar la vigencia de les idees i aportacions de John
Elliott, amb motiu de la seva investidura com a doctor honoris causa per la Universitat
Autdnoma de Barcelona, en el moment historic que viu el nostre sistema educatiu a par-
tir de Paprovacié de la LOCE. Tenir en compte les idees i propostes de John Elliott pot
suggerir-nos algunes formes de resisténcia en un moment que molts educadors innovadors
i compromesos en el seu treball viuen com a profundament regressiu.

Paraules clau: investigacié en 'accid, professor com a investigador, reforma, sistema edu-
catiu, LOCE, resistencia, educadors compromesos.

Abstract

This article studies the introduction frame of some of John Elliott's proposals to the Spa-
nish educational system. Special emphasis is giving to the notion of action research and
the teacher as researcher. It analyses the reasons of the initially favourable acceptance on the
part of some scholars and innovative teachers together with the motives that might explain
why this conception did not fructify during the implementation of 1990 Reform. The
final part of the article builds a bridge to emphasise the validity and actuality of John
Elliott’s ideas and contribution, on the occasion of the his investiture as Doctor Honoris
Causa by the Universitar Autdbnoma de Barcelona, in the current circumstances of our edu-
cational systems under the new educational law (LOCE). Taking into account John Elliot’s
ideas and proposals might suggest us some forms of resistance in a moment many inno-
vative and deeply involved educators see as highly regressive.

Key words: action-research, teacher as researcher, reform, educational system, LOCE, resis-
tance, involved educators.

Resumen

En este articulo se revisa el marco de introduccién de algunas de las propuestas de John
Elliot en la educacién espafiola. En especial, se presta atencidn al desaffo que supuso el
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planteamiento de la investigacién en la accién y la nocién del profesor como investigador.
A la vez que se analiza su favorable acogida inicial entre parte de la comunidad académica
y el profesorado innovador, se revisan algunas de las posibles causas de por qué no fructi-
ficé en el marco de una reforma como la de 1990. Todo ello sirve de puente para destacar
la vigencia de las ideas y aportaciones de John Elliott, con motivo de su investidura como
doctor honoris causa por la Universitar Autdonoma de Barcelona, en el momento histérico
que vive nuestro sistema educativo a partir de la aprobacién de la LOCE. Tener en cuen-
ta las ideas y propuestas de John Elliott puede sugerirnos algunas formas de resistencia en
un momento que muchos educadores innovadores y comprometidos en su trabajo viven
como profundamente regresivo.

Palabras clave: investigacién en la accién, profesor como investigador, reforma, sistema
educativo, LOCE, resistencia, educadores comprometidos.
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Situar una trayectoria

En el curso 1982-1983 impartimos, en la Escuela de Verano de la Universi-
dad de Santander, nuestro primer seminario para el profesorado de primaria
y secundaria titulado Investigacidn y renovacion pedagdgica. La invitacién a orga-
nizar esta actividad provino de un articulo que publicamos con otros colegas en
el diario £/ Pais (15 de marzo de 1983) y que llevaba por titulo «La investiga-
cién en la escuela y la renovacion pedagdgica» (Herndndez, Sald, Sancho y
Serrat, 1983). Desde esta fecha, y hasta 1993, organizamos o participamos,
en ocasiones junto a otros colegas, en casi una veintena de seminarios sobre
investigacién educativa e investigacién en la accién para profesorado, forma-
dores y asesores. Ademds de llevar a cabo y asesorar distintos proyectos de inves-
tigacién educativa e investigacién en la accién! y escribir una serie de capitu-

1. Como parte de nuestro trabajo en el Grupo Asesor de Investigacién Educativa del ICE de
la Universitat de Barcelona, entre 1983 y 1986, asesoramos, entre otros, los siguientes pro-
yectos de investigacién realizados por docentes de primaria y secundaria: Fent escola fora
de l'escola: Els itineraris escolars; Latin y cultura cldsica ante la reforma de las ensefianzas medias;
Cornella, una ética de la marginacion; Andlisis de la red viaria de Sta. Coloma a través de
técnicas informdticas; Incidencias en la llegada del metro a dicha red; El seguiment del procés
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los de libros y articulos en los que exploramos la relacién entre la investiga-
cién educativa y la prictica escolar (Herndndez y Sancho, 1989; Sancho, 1992)
con especial énfasis en la discusién en torno a la investigacién que podian rea-
lizar los propios docentes sobre su trabajo en el aula (Herndndez, 1989, 1992)
o en colaboracién con profesorado de la universidad (Herndndez y Sancho,
1992). Todo ello durante el periodo de euforia en torno a la planificacién y
puesta en prdctica de la reforma educativa. Cuando se pensaba que la reforma
serfa de abajo a arriba, siguiendo la perspectiva del desarrollo curricular en los
centros de Stenhouse (1984) y de la investigacién en accién (Sancho, 1989).
Esta forma de entender la reforma de la ensefianza era considerada, por una
buena parte del profesorado y muchos especialistas, como la mejor manera de
aprender, mejorar y generar saber pedagdgico desde la prdctica (Herndndez,
Carbonell y Mases, 1989).

De hecho, los primeros anos de la década de 1980 estdn jalonados de
encuentros y actividades, organizados por distintos grupos, asociaciones, orga-
nismos y la propia Administracién, en los que se llevan a cabo profundas e
interesantes discusiones sobre el sentido de los cambios y la mejora del sistema
educativo. En muchos de ellos participaron John Elliott, Barry MacDonald
(que llevé a cabo la evaluacién de las propuestas curriculares de Lawrence Sten-
house) y otros investigadores del Centre for Applied Research in Education, de
la Universidad de East Anglia. El propio Stenhouse participd, poco antes de su
muerte, en un congreso sobre Sociologfa de la Educacién, que tuvo lugar en
Murcia, en 1983. En estos primeros momentos de discusién sobre el sentido
de la reforma, John Elliott y Barry MacDonald realizaron tareas de asesorfa en
el Ministerio de Educacién y Ciencia.

En este articulo pretendemos revisar la emergencia y el contexto que hizo
posible el surgimiento y la receptividad de la propuesta de la investigacién en
la accién y del profesor como investigador. También nos proponemos explo-
rar las causas que pueden explicar que esta concepcidn sobre la ensefanza y el
papel del profesor, que sittia a la prdctica docente como fuente privilegiada de
conocimiento educativo, fuese perdiendo su impetu inicial y se convirtiera en
un Guadiana. El recorrido que ofrecemos es, sin lugar a dudas, personal, como
no puede ser de otra manera, en la medida que lo que decimos forma parte de
nuestra trayectoria como docentes e investigadores. Nuestra reconstruccion
mds que histdrica es biogrdfica e interpreta los hechos a la luz de nuestras viven-
cias. No parte de pensar que «as{ fueron las cosas y asf se las contamos, sino de
compartir las reflexiones y los significados de las situaciones que para noso-
tros fueron mds relevantes.

d aprenentatge de la historia a primer de BUP; Procés d'ensenyament-aprenentatge en interac-
cié amb ordinadors. En 1990, uno de nosotros llevé a cabo, con una profesora de lengua y
una psicopedagoga, una investigacién en la accién con alumnado de aprendizaje de oficios
(Almar, Navarro y Sancho, 1990). Y durante el curso 1990-1991, asesoramos el trabajo:
Recerca en l'accié sobre una experiéncia d'interconnexid telematica amb els paisos de la CEE,
con el apoyo del ICE de la Universitat de Barcelona.
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Lawrence Stenhouse en el horizonte

En el curso 1979-1980 trabajamos como profesores asistentes de lengua espa-
flola en varios institutos de Londres y Maidston. Al terminar el contrato,
Femando regresé a Barcelona, pues obtuvo una beca de formacién de personal
investigador, y Juana permanecié dos afios mds en Inglaterra, realizando un
mdster en Educacién en Areas Urbanas en el Instituto de Educacién de la Uni-
versidad de Londres. Estos hechos en nuestra trayectoria vital hicieron que,
desde principios de los afios ochenta, comenzdramos a familiarizarnos con los
autores de la sociologia y la pedagogfa critica de la educacién. Libros como
Knowledge and Control, coordinado por Michael Young, nos abrieron un marco
de reflexién insospechado sobre la funcién social de la escuela. El descubri-
miento del campo de estudios del curriculum como un dmbito de discusién
social y politica, y no como una mera aplicacién técnica, abrié ante nosotros
un panorama insospechado para la ecuacién.

No hay que olvidar que nuestra formacién pedagdgica estaba enmarcada
por la conversién de las ideas y propuestas de los grandes pedagogos y pedagogas
en un conjunto de técnicas diddcticas, sacadas del contexto de su elaboracién
y de las problemdticas a las que trataban de dar respuesta, mientras que el puen-
te entre la psicologfa del desarrollo y de la educacién lo establecimos en la
carrera de Psicologfa, sobre todo a partir del estudio de Piaget y, en menor
medida, de Wallon y Vigotski. La visién que nos daban los divulgadores de
Piaget en la universidad consideraba a la escuela como un laboratorio donde se
estudiaban cuestiones como la conservacion de la cantidad discreta, del niime-
ro, el camino de la inteligencia hacia la representacién espacial topoldgica o el
pensamiento formal. .., con la finalidad de validar las hipétesis psiogenéticas pia-
getianas. Esta perspectiva nos ayudé a descubrir, por ejemplo, al nifio y la nifia
como aprendices, a tener en cuenta sus hipGtesis e interpretaciones sobre dife-
rentes parcelas de la realidad y a prestar atencién al significado pedagdgico de
los «errores». Sin embargo, nos hizo perder de vista que la escuela es, sobre
todo, una institucién social, donde convergen las tensiones y proyecciones de
la sociedad.

Para nosotros que venfamos con ese bagaje fue de crucial importancia des-
cubrir el pensamiento de Lawrence Stenhouse. Sus propuestas relacionadas
con la concepcién del curriculo como construccién social y como una hipé-
tesis de accién. Su conviccién de que la pertinencia de un curriculo para dar res-
puesta a las necesidades educativas del alumnado sélo puede ser calibrada a
medida que se desarrolla y se autoevalda en los centros, como un proceso que
se construye en la accién y, de manera especial, la idea de que el docente es
alguien que, con su actividad de ensefar y favorecer el aprendizaje de los alum-
nos, construye y elabora conocimiento y saber educativo, conectaron con nues-
tra manera de entender la funcién y el papel del curriculo en la escuela, la for-
macién docente y la investigacién educativa. Para nosotros, interesados por
establecer conexiones fructiferas entre las teorfas educativas, a menudo pre-
sentadas de manera excesivamente prescriptiva, y la préctica docente, fue espe-
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cialmente iluminador el puente entre conocimiento tedrico y praxis educativa
que nos brindaba Stenhouse. Este encuentro nos permiti6 establecer un didlogo
renovado con las aportaciones pedagdgicas de la denominada «escuela nueva»
y con las ideas subyacentes a los movimientos de renovacién pedagégica, de
manera especial con autores como Dewey y Freinet.

Estas y otras influencias derivadas de la corriente critica del pensamlento
educativo de la década de 1970 comenzaron a tener eco en nuestro pafs por
la presencia de colegas como José Gimeno Sacristdn y Angel Pérez Gémez,
en la primera fase de la reforma educativa que traté de poner en marcha el
ministro José Marfa Maravall, durante el primer gobierno socialista (1982-
1986)2. Se trataba de una reforma que pretendia tomar como punto de par-
tida las experiencias innovadoras que estaban teniendo lugar en los centros,
impulsadas por los propios docentes que contaba, en pocos casos, con apoyos
por parte del profesorado de la universidad. Ademds de querer sumar a ella la
capacidad de convocatoria y dinamizacién de los movimientos de renovacién
pedagégica. Desde la convergencia de estas fuerzas, se pensaba que se podia
generar un proceso de autonomia en las decisiones curriculares y de las «<bue-
nas experiencias» en las escuelas que, a modo de mancha de aceite, se irfa exten-
diendo por otras escuelas. Sobre el papel y en el proyecto politico, era una
reforma de abajo a arriba. Una reforma en la que el profesorado y sus saberes
se colocaban como centro del cambio educativo.

La formacién en investigacidn educativa e investigacién-accién

Para reforzar esta opcién, en 1983 se puso en marcha una propuesta en el ICE
de la Universidad de Barcelona que tenfa como objetivo:

[...] dar a conocer uno de los desarrollos mds fructiferos que ha tenido lugar
en el campo de la investigacién pragmdtica en la ensefianza, concebida como
un método por el que los profesores establecen las directrices de su propia acti-
vidad profesional a través de su experiencia en el aula. (Haynes, 1986: 7)

Desde la puesta en prictica de esta propuesta hasta su desaparicién en 1986, for-
mamos parte del grupo asesor que tenfa como finalidad apoyar las iniciativas
investigadoras del profesorado y ofrecerle formacién®. La celebracién, en 1984
en Mdlaga, de la I Conferencia sobre Investigacién/accién en el Aula, en la
que participaron, ademds de John Elliot, otros miembros de CARE, ilustra el
interés que venfa suscitando esta propuesta.

2. La publicacién de la obra Téoria y prdctica de la educacién, coordinada por estos autores,
contribuyd sobre manera a la divulgacién de estas ideas (Gimeno y Pérez, 1983).

3. Enlas Il Jornadas de Estudio sobre la Investigacion en la Escuela, que tuvieron lugar en
Sevilla, en 1985, y en las que participé John Elliott como ponente invitado, presentamos
una comunicacién sobre la formacion del docente como investigador (Sancho y Herndn-

dez, 1985).
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Con el fin de profundizar y extender las ideas que subyacian a la iniciativa
lanzada al ICE de la Universidad de Barcelona, propusimos invitar, primero,
en 1985, a Maurice Galton, que unos afios antes habfa comenzado a publicar,
junto a otros autores, una trilogfa sobre la escuela primaria inglesa (Galton,
Simon y Croll, 1980; Galton y Simon, 1980; Galton y Willcocks, 1983). Una
trilogfa en la que se reflejaba un proyecto de investigacién que abordaba lo
que nos parecfa fundamental en aquel momento: saber lo que estaba pasando
en las escuelas, como punto de partida para poner en marcha cualquier refor-
ma. Una idea que recuperamos, casi veinte afios después, cuando, entre 1998
y 1999, realizamos la investigacién en la Republica de Georgia Study on Tea-
cher Practices and Assessment of Training Needs (Sancho y Herndndez, 1999),
que sirvié al Ministerio de Educacién para la toma de decisiones en el pro-
yecto de formacién del profesorado que se vinculaba a la reforma que ponfa
en marcha este pais del Cducaso.

Al afio siguiente, en 1986, fueron John Elliot y Saville Kushner quienes
vinieron a Barcelona para participar en un seminario que llevaba por titulo
Avaluacid curricular i investigacid en l'accid. La peculiaridad organizativa de este
seminario fue que los invitados actuaron, en buena medida, no sélo como
ponentes, sino como interlocutores de las investigaciones que el profesorado
estaba llevando a cabo bajo el paraguas del programa de ayudas a la investiga-
cién educativa que impulsaba el ICE de la Universidad de Barcelona. Para
hacer posible esta accién, nos reunimos con los ponentes y les fuimos expli-
cando todas y cada una de las investigaciones en las que estaban involucrados
los docentes de primaria y secundaria que asistfan al seminario. Esto les permitié
organizar su intervencién estableciendo una conversacion entre las ideas y las
propuestas que venfan a mostrar y las necesidades y expectativas de los parti-
cipantes en el encuentro.

En aquella época, hablar de investigacién en términos del profesorado de
EGB y de BUP significaba, sobre todo, la investigacién que los nifios y las
nifas realizaban en el aula, casi siempre vinculada a las actividades de conoci-
miento del medio y en ciencias sociales. Una idea que se regfa por la lectura
diddctica que se hacfa de las ideas de Freinet o por la influencia de autores
como Tonucci. De este modo, la mayorifa de los proyectos que los docentes
presentaban a las convocatorias del ICE de la Universidad de Barcelona res-
pondia a esta vision de la investigacidn: se trataba de recoger experiencias de aula,
en las que el alumnado realizaba un proceso de indagacién bajo la direccién
del profesor. Ademds, claro estd, de propuestas que segufan la perspectiva pro-
ceso-producto, tan vigente en la investigacién universitaria sobre educacién
en aquella época. Sefialamos estas dos tendencias para hacer notar la dificul-
tad que comportaba conceptualizar la propuesta del profesor como investiga-
dor, y de la propia investigacién en la accidén, en cuanto fuente de conoci-
miento y saber pedagoglco que partia y volvia a la prictica y en el que el
profesorado tenfa una importancia fundamental.

La puesta en marcha de este programa de apoyo a la investigacién del pro-
fesorado se vio acompafiada de una serie de seminarios sobre investigacién
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educativa, investigacién en la accién y evaluacién del curriculo que se exten-
dieron hasta 1988, afo en el que iniciamos nuestra colaboracién con el Semi-
nario de Investigacién Educativa (GIA) de la Universitat Auténoma de Bar-
celona, que se mantuvo hasta 1992. En este seminario, coordinado por Joan
Rué, ademds de continuar con las actividades de formacidn, se puso en mar-
cha una serie de publicaciones que trataban de divulgar un pensamiento pro-
pio que, en buen medida, emergfa de la practlca de la formacién y la
investigacion, sobre el papel de la i 1nvest1gac1on como fuente de conocimien-
to educativo y de mejora de la prctica docente (VVAA, 1989; Rué, 1992).
Cientos de docentes asistieron a estas actividades y presentaron proyectos de
investigacion.

Hay que destacar que, por aquel entonces, hablar de los docentes como
investigadores o de una investigacién que tuviera como referencia la actividad
del aula era poco menos que una herejia. Uno de nosotros recuerda como en
medio de una actividad de formacién sobre el profesor como investigador, un
responsable de formacién le recordé la frase de un, por entonces, poderoso
psicoldgico conductista: «Que los profesores se limiten a dar clase, que la inves-
tigacién ya la hacemos nosotros que estamos preparados para ello». Piense el lec-
tor las resistencias que podia generar y la osadia que representaron estas ini-
ciativas de los ICE, cuando el panorama universitario en el campo de la
psicologia y de la pedagogia estaba dominado por la divisa: «la investigacién
ha de ser cientifica o no serd». Olvidando que la investigacién «cientifica» es
un tipo de investigacién, como en la actualidad es comtinmente aceptado,
y que hay otras formas de dar cuenta sobre parcelas y fenémenos de la reali-
dad que no pasan por la aplicacién del considerado «método cientifico», ni
por la visién de la realidad impulsada por el positivismo. Sobre éstas y otras
cuestiones, vinculadas al papel de la investigacién para la comprensién y la
mejora de la educacién, hemos reflexionado en un monogrifico de la Revista
de Educacién (Sancho y Herndndez, 1997a, 1997b).

Como los lectores ya saben, en 1990 se aprobé una reforma educativa de
expertos, que nada tenfa que ver con los procesos de abajo arriba vividos hasta
el momento, en la que domind la idea del docente como técnico implementador
de contenidos y de secuencias de ensefianza y aprendizaje. Un profesor que
tenfa que adaptarse al paraguas de tres niveles de concrecién curricular que deci-
dié adoptar el Ministerio de Educacién y Ciencia. Pero, ademds, tenfa que
hacer frente al doble y paraddjico vinculo al que le llevaba el enfoque cons-
tructivista del aprendizaje y el desarrollo, por un lado, y el planteamiento ins-
truccionalista, basado en la teorfa de la elaboracién a partir de la adaptacién
de la teorfa de la elaboracién (Reigeluth y Stein, 1983), para planificacién de
la ensefianza, por otro. En este marco, a pesar de que en la propuesta teérica en la
que se basaba esta propuesta de reforma se mencionaban las aportaciones de
Stenhouse (Coll, 1987), habia poco espacio para la investigacién educativa y la
investigacién en la accién. Una modalidad de investigacién que, no debemos
olvidar, tenfa el sentido de «educar» a quien la realizaba y a quienes eran
participes de ella. De este modo, la propuesta de Stenhouse del curriculo basa-
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do en el centro, y todo lo que conlleva de desarrollo intelectual y fortaleci-
miento del papel y el saber del profesorado, también se perdian en el hori-
zonte.

Qué hemos aprendido de esta trayectoria

No se puede negar que el tlempo descrito fue rico y estimulante. EI movi-
miento en torno a la investigacion educativa quizd fue una de las pocas opor-
tunidades que se han producido entre nosotros, en la que el profesor, su saber
y el conocimiento que se podia generar de la prictica, estuvieron en el centro
de un proceso de cambio educativo.

Es indudable que se pueden sehalar como causas para que este movimien-
to no se afianzara, entre otras, las siguientes circunstancias relacionadas con
decisiones de politica educativa: la necesidad sentida por el gobierno de con-
trolar los contenidos y la planificacién curricular; la desconfianza hacia el pro-
fesorado de una buena parte de los responsables de la reforma; los beneficios y
privilegios que lleva parejo todo proceso de reforma que establece una divi-
sién entre los que deciden y ejecutan, entre los que se visibilizan y los que son
silenciados. Este diagnéstico se puede completar con una frase de John Elliott:

Con frecuencia son las personas que promueven o divulgan innovaciones las que
controlan la informacidn y reciben muchas satisfacciones y compensaciones
por esta actividad; pero la gente que tiene que llevar cabo las innovaciones, los
que tienen que hacer la mayor parte del trabajo duro, los que sufren el estrés
son los profesores. Y éstos no tienen ninguna compensacién. No se considera
que sean los que tienen ideas, sino que trabajan en las clases sin reconoci-
miento. (Sancho y Herndndez, 1989a: 76)

La experiencia elaborada en ese periodo y la reflexién en la distancia nos
permite plantear las siguientes reflexiones:

1. Laestructura de la organizacién del tiempo del profesorado no permite ni
facilita que los docentes puedan dedicarse no sélo a aprender de su propia
préctica y de la de otros, sino, incluso, a reflexionar y planificar la mejora
de su propio trabajo. Mientras predomine en la escuela y en la Adminis-
tracién educativa una concepcién del tiempo monocrénica en lugar de
policrénica (Hargreaves, 1996), dificilmente, como decfa una profesora
que asistié a un buen nimero de cursos y seminarios de formacién sobre
investigacién educativa, «voy a tener tiempo para la investigacién». Algo
que tiene importantes consecuencias para la posicién de subordinacién en
la que se coloca a los docentes.

2. El control de la investigacién educativa y sobre educacién (distincién rea-
lizada por John Elliot) por parte de la universidad lleva a considerar como
funcidn prioritaria del profesorado no universitario la de ensefiar, que-
dando la investigacién para los universitarios o para los especialistas de la
Administracién. Esto supone que la actividad de ensefianza no se consi-
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dere como una forma de conocimiento, sino como una técnica o aplica-
cién de las propuestas de otros. También significa que ensefiar no se con-
temple como una forma de saber, a pesar de que, como puso de manifies-
to la investigacién de Salgueiro (1998), la principal fuente de conocimiento
y formacién del profesorado deriva de su propia prictica y del intercam-
bio con los demds docentes.

3. La tercera reflexién deriva de las dos anteriores y tiene que ver con la repre-
sentacién que el profesorado se hace de lo que es la investigacién educati-
vay del papel que puede tener como fuente de conocimiento y saber edu-
cativo. Esta posicién podemos ilustrarla con la sefializacién de un docente
que nos decfa: «No puedo hacer investigacién porque hay muchos pro-
blemas en el aula y en la escuelar. Es evidente que esta visién no tiene en
cuenta que son los problemas los que nos llevan a la investigacién y los que
la hacen necesaria. Pero para que esto ocurra se requiere otra cultura, una
nueva «gramdtica» para la escuela (Tyack y Tobin, 1994).

Algunas luces para iluminar el tiempo presente

Todo lo anterior cobra una especial relevancia ante una reforma como la que
plantea la LOCE. Mirar el pasado, como hacemos en este articulo, ha de ser-
virnos para aprender a definir el presente y proyectar el futuro. Ahora nos
encontramos ante un presente marcado por ideas tan simples como simplifi-
cadoras de la compleja y cambiante realidad en la que se sitda la educacion
escolar en estos tiempos. Ideas que resumimos como sigue:

— El profesorado se revaloriza si actiia como poseedor y transmisor de infor-
macién disciplinaria, al margen de cémo ensefie y de los modos diferen-
tes de aprender del alumnado.

— Al alumnado se le considera como responsable tinico de sus fracasos, nada
tiene que ver ni con su procedencia social, ni cémo se organice el apren-
dizaje en los centros.

— Un eslogan simple, «<hay que fomentar la cultura del esfuerzo», se adopta
como diagndstico y solucién de todos los problemas de la ensefianza secun-
daria.

— El curriculo organizado a partir de visiones disciplinares sirve para capita-
lizar «un mito que estd profundamente arraigado: que en las disciplinas se
encuentra la excelencia de la educacién [...] [en lugar de] en el desarrollo
de los valores intrinsecos de los seres humanos» (John Elliott en Sancho y
Herndndez, 1989a: 79).

— La evaluacién se utiliza como forma de control y no de reflexién sobre el
aprendizaje, a partir de un doble principio: que actiie como estimulo exter-
no y como exclusién de los disidentes del sistema.

— El director actia como tnico responsable, al margen de la comunidad edu-
cativa, de las decisiones que se toman en el centro, siguiendo las directrices
de la Administracién y no para favorecer la mejora de la escuela.
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— La religién catdlica se usa como garante de adoctrinamiento en unos valo-
res que entran en contradiccién con los derechos constitucionales, ademds
de no tener en cuenta que vivimos en una sociedad cada vez mds plural y
diversa.

— La Administracién ejerce como referente homogeneizador mediante una
intervencién centralizada y burocratizada, sin considerar la creciente com-
plejidad y diversidad de los centros que reclaman formas més flexibles y
actualizadas de gestién.

La finalidad de todo lo anterior es llevar a cabo lo que constituye la con-
crecién de un programa economicista para la educacién. Un programa cuya
ideologfa, como nos recuerda Elliott (Sancho y Herndndez, 1989a: 77), se basa
en la ideologfa del mercado, y para ello necesita:

Convertir a los individuos en unidades econémicas de tal forma que no sélo sean
consumidores sino también consumidos. Entonces tiene que haber un siste-
ma educativo que elimine la posibilidad del encuentro con la complejidad de
las decisiones de la vida y con la multitud de culturas o las diferentes opcio-
nes que tienes para vivir tu vida. Se necesita gente que no tenga ni un solo
momento de duda, que no reflexione sobre decisiones morales fundamenta-
les. Si se quiere ejercer la iniciativa de ganar dinero, se necesita que los indi-
viduos sean adaptables, flexibles, para poder ser reempleados y vueltos a reem-
plear en el mercado de trabajo.

Frente a todo ello, algunas de las ideas de John Elliott cobran una nueva
actualidad. Asi, la figura del profesor investigador; el curriculo disefiado a partir
«no de una educacién académica [sino] orientada hacia el desarrollo de des-
trezas para la vida, de habilidades, de capacidades, [...] que fueran mds perti-
nentes para la vida y el trabajo» (John Elliott, en Sancho y Herndndez, 1989a:
78); recuperar una mirada sobre la prictica de la investigacién en la accién
que permita «que los profesores desarrollen una cultura reflexiva mediante la
cual mejoran su préctica a partir de su propia reflexién sobre ella» (John Elliott,
en Sancho y Herndndez, 1989a: 79).

Las aportaciones de John Elliott también nos pueden servir para desarro-
llar estrategias de resistencia en estos tiempos selectivamente conservadores.
Resistencia que nos lleve, por ejemplo, «a mantenerme al otro lado, fuera, y
criticarlo pero no de forma negativa. Criticarlo para que los profesores pue-
dan entender, puedan discutir sus implicaciones y cémo el modelo que se les
ofrece contrasta con sus visiones sobre la educacién. De esta forma puedo con-
tribuir a crear algin espacio desde el que los profesores podrdn transformar
este sistema» (John Elliott, en Sancho y Herndndez, 1989a: 81). Este es el
desafio ante el que nos encontramos y la apuesta que el recorrido aqui esbo-
zado nos invita a adoptar.
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Anexo. Seminarios y actividades relacionados con la investigacién
educativa y la investigacién/accién

1.

9.

10.

11.

12.

1982-1983: Curso seminario sobre Investigacidn y renovacion pedagdgica.
E Herndndez, J. M2. Sancho, R. M2 Rios y M. Serrat. Escuela de verano
organizada por el ICE de la Universidad de Santander. Santander, 4-8 de

julio. Duracién: 20 horas.

. 1983-1984: Introduccién al proceso de Investigacion Educativa. T. Angue-

ra, F. Herndndez, J. M2. Sancho y A. Teberosky. ICE de la Universidad de
Barcelona. Barcelona, 2 y 9 de junio. Duracién: 8 horas.

. 1985-1986: Introduccion al proceso de Investigacion Educativa. Con T. Angue-

ra, J. M2, Sancho y A. Teberosky. ICE de la Universidad de Barcelona.
Barcelona, 12 y 26 de enero. Duracién: 12 horas.

. 1985-1986: Curso sobre Introduccion a la investigacion educativa, para el

grupo permanente de formacién del profesorado de Secundaria de Léri-
da, y en colaboracién con el ICE de la Universidad de Barcelona. Lérida,
abril. Duracién: 20 horas. J.M. Sancho.

. 1985: Seminari d’investigacid educativa. T. Anguera, F. Herndndez, J. M2.

Sancho y A. Teberosky. ICE de la Universidad de Barcelona. Barcelona,

mayo-junio. Duracién: 15 horas.

. 1986: Curso sobre La investigacid accid dintre de la investigacié educativa.

E Herndndez y J. M2. Sancho. ICE de la Universidad de Barcelona. Bar-
celona, enero-febrero. Duracién: 7 horas y media.

. 1986-1987: Curso sobre Investigacién en el aula. F. Herndndez y J. Ma.

Sancho. Jornadas sobre Aspectos Diddcticos de las Ensefianzas Medias, orga-
nizado por el ICE de la Universidad de Oviedo. Oviedo, 15-19 de sep-

tiembre. Duracién: 16 horas.

. 1987-1988: Seminario sobre Investigacion educativa. Centro Nacional de

Recursos de Educacién Especial. Madrid, 21 de octubre. Duracién: 4 horas.
J. M.2 Sancho.

1987-1988: Seminario sobre Investigacidn educativa, en el Centro Nacio-
nal de Recursos de Educacién Especial. Madrid. 29 de febrero y 1 de marzo.
Duracién: 12 horas. J. M2. Sancho.

1987-1988: Seminari de recerca Educativa. Con J. Bliss, E Herndndez, J. M2,
Sancho, A. Leal, L. Molina, J. Rué y R. Pintd. ICE de la Universidad Auté-
noma de Barcelona. 11-20 de noviembre. Duracién: 30 horas.
1988-1989: Seminario: «La investigacién en educacién: técnicas bésicas
de la investigacién en la accién», E Herndndez y J. M.2 Sancho. En el curso
Formacion de Formadores en Diddctica del Francés, organizado por el Depar-
tamento de Filologfa Francesa y Romdnica de la Universidad Auténoma
de Barcelona, Bellaterra (Barcelona), 17 de octubre al 16 de diciembre.
Duracién: 6 horas.

1988-1989: «La investigacién en educacién: formulacién de un proyecto
de investigacién», F. Herndndez y J. M.2 Sancho. En el curso de Formacién
de Formadores en Diddctica del Francés, organizado por el Departamento
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de Filologfa Francesa y Romdnica de la Universidad Auténoma de Barce-
lona, Bellaterra (Barcelona), 17 de octubre al 16 de diciembre. Duracién:
6 horas.

13. 1990-1991: Curso sobre Iniciacié a la recerca educativa. ICE de la UAB.
E Herndndez y J. M. Sancho.

14.1990-1991: Seminario sobre Methodologies for educational research, Istitu-
to per le Tecnologie Didattica. Génova (Italia). Juana Marfa Sancho.

15. 1990-1991: Seminario sobre nvestigacién educativa y formacion del profe-
sorado, para los profesores del Departamento de Didd4ctica y Organizacién
Escolar de la Universidad del Pais Vasco. Juana Marfa Sancho.

16. 1992: Seminari de Recerca educativa. Universidad Auténoma de Barcelo-
na. Octubre-noviembre 1992. Con M. Espinet, F. Herndndez, ].M2 San-
cho, C. Ribay J. Rué.

17.1993: «Action research and school innovation». Summer Workshop. MIT
Science and Whole Learning Teachers’Collaborative. Cambridge. Ma.
(EEUU). 6-9 de julio. F. Herndndez y J.M.2 Sancho.

Formacion en investigacion educativa

— 1984-1985: Curso seminario sobre Classroom Research: Methodological
Approaches, impartido por el profesor M. Galton de la Universidad de Lei-
cester, organizado por el ICE de la Universidad de Barcelona. Marzo. Dura-
cién: 15 horas.

— 1985-1986: Curso seminario sobre Avaluacid curricular i investigacié en
laccid, ]. Elliot y S. Kushner, del Centre for Aplied Research in Education
(CARE) de la Universidad de East Anglia, organizado por el ICE de la
Universidad de Barcelona. Barcelona, junio. Duracién: 24 horas.
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