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En el presente articulo se realiza una
reflexién en torno a la importanciay la
necesidad de la formacién del profeso-
rado de Educacién Fisica, al igual que
se analizan los distintos tipos de inves-
tigacién-accion, para, finalmente, mos-
trar el papel que en dicha formaci6n de-
sempeiia la investigacién-accién
colaborativa.
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Introduccion

La formacién del profesorado de Edu-
cacién Fisica, al igual que la formacién
del profesorado en general, estd ocu-
pando actualmente un lugar preferen-
te dentro del campo de la investigacion
educativa. Estimamos que dicha pre-
ferencia viene de la mano de la bis-
queda constante de la calidad de la en-
sefianza. En este sentido, cuestionarse
que la calidad de ensefianza necesita de
profesores cualificados (Stenhouse,
1985) y que cualificar a los profesores
conlleva una formacién de calidad
(Ferry, 1991) podria parecer absurdo y
tautolégico. Sin embargo, esta cuestién
da lugar a un conjunto enorme de estu-
dios y a esfuerzos por transferir sus ha-
llazgos a la préctica con el fin de me-
jorarla.

La necesidad de una buena formacién
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del profesorado que garantice el éxito y
la calidad de la ensefianza es el punto
de referencia alrededor del cual gira el
elevado mimero de investigaciones, pu-
blicaciones, asi como la celebracién de
jornadas, congresos, conferencias... que
en los tltimos afios se vienen organi-
zando. En general, podemos sefialar
que en todas estas investigaciones se
hacen evidentes las nuevas tendencias
que deben abarcar los profesores en la
etapa de formacidn inicial con vistas al
desarrollo de su funcién docente, alu-
diéndose asimismo, de forma reitera-
da, ala necesidad de un nuevo modelo
de formacién del profesorado y a una
formacion coherente con ese modelo.

No obstante, no conviene pasar por al-
to que, de forma paralela, son muchos
los escollos que impiden lograr ese mo-
delo de profesor que dé respuesta a las
actuales exigencias de la escuela, exi-
gencias puestas de manifiesto desde los
estrados de oradores, las plumas de los
tedricos y otras fuentes de difusién de
informacién.

A este andlisis de la situacién habria
que afiadir que, para lograr solventar
todos estos problemas, se necesita de
una verdadera voluntad que trascienda
del papel escrito e implique efectiva-
mente a organismos oficiales en su re-
forma. Somos conscientes de los es-
fuerzos realizados con vistas a mejorar
la formacién inicial y permanente de
los profesores, intentos que no han fruc-
tificado, al menos en la direccién pre-
tendida; prueba de ello es el actual y
constante cuestionamiento de sus re-
sultados. En Espaiia se han puesto en
marcha unos medios para lograr 1a me-
jora de la ensefianza —CAP, cursos de
especializacion...— que no estidn dando

los frutos esperados; acaso porque ta-
les medios estdn descontextualizados,
por carecer de unos fundamentos que
justifiquen el fin para el que han sido
puestos en marcha: paliar las deficien-
cias de formacién pedagégica que se
derivan de la ensefianza teérica de una
ciencia.

Sin 4nimo de consuelo, observamos que
estos resultados se repiten en expe-
riencias similares en paises extranjeros
(Ferry, 1991). Desarrollando esta con-
cepcidn, Postic (1987, p. 299) relata:
“(...) Durante mucho tiempo el objeti-
vo de la formacién inicial de los do-
centes ha consistido en hacerles acceder
a un modelo dado, fijado empirica-
mente por la tradicién, establecido de
una manera parcial por las institucio-
nes o textos oficiales y encarnado por
maestros rutinarios (...)”.

Quiz4a se ha dado una vision reduccio-
nista de estos intentos de formacién,
tratando de buscar en ellos “los instru-
mentos pricticos de su formacién, con-
trol de las técnicas de instruccién y di-
reccién de clase; la destreza y la pericia
en el trabajo de la ensefianza (...)” (De-
wey, cit. por Gitlin y Tietelbaum, 1987,
p- 442). Es decir, esa dimensi6n préctica
que el candidato a profesor no ha lo-
grado durante su formacion académi-
ca y que cree poder encontrar inscri-
biéndose en cursos, jornadas, etcétera,
cuyo objetivo es aportar experiencias,
tendencias e investigaciones, pero no
dar soluciones estandar, convirtiéndo-
se posteriormente en fuentes de frus-
tracién, en la medida en que su pensa-
miento critico interprete la informacién
como “nuevos rollos tedricos”, sin apli-
cacién literal en el aula.

Llegado ya a este punto procede sefia-
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lar que el MEC (1989), a la vista de los
cambios acontecidos a nivel cuitural, so-
cial, tecnolégico, econémico y politico,
se vio en la necesidad de cambiar los
planes de formacién de los futuros pro-
fesores para adaptarlos al pensar de la
sociedad actual. Ademas, este cambio
también atafie a la reforma de todo el sis-
tema educativo, la cual ha optado por un
curriculum abierto, flexible y dindmico,
ddndole asi un mayor protagonismo al
profesor, el cual tendrd que tomar mu-
chas decisiones en torno al mismo.

En este sentido, y como afirma Sten-
house (1987, p.103) “no es posible el
desarrollo del curriculum sin el desa-
rrollo del profesor”. La cuestién ante-
rior nos lleva a interrogarnos acerca de
c6mo debemos formar al futuro profe-
sor. Dependiendo de aquello en lo que
hagan hincapié los distintos paradigmas
y modelos de formacién del profesora-
do llegamos a un modelo de profesor
con unas u otras caracteristicas. Cabe
mencionar que el modelo de formacién
del profesorado por el cual nos hemos
decidido es el paradigma técnico-criti-
co, dado que en este paradigma se in-
cluye €l pensamiento critico y reflexivo
del profesor, dimensiones a las que los
anteriores paradigmas (el culturalista, el
psicologicista, el sociologicista y el téc-
nico) no habian aludido. Asi, las defini-
ciones que los diferentes autores elabo-
ran del buen profesor, desde este
paradigma, se componen de cualidades,
aptitudes y actitudes que aquél debe in-
tegrar en su personalidad: procesador
activo de la informacién, investigador
en el aula (Stenhouse, 1984, 1987), pro-
fesional que planifica y toma decisiones
(Clarck y Peterson, 1986), ¢l profesor
como préctico reflexivo (Schoén, 1983,
1987) son algunas de las denominacio-
nes que pretenden destacar el compo-
nente técnico-critico del profesor.

En esta perspectiva, el modelo de for-
macién del profesorado, aun sin re-
chazar las aportaciones procedentes de
los paradigmas anteriormente tratados,
propone preparar al futuro profesor en
las habilidades y estrategias que le per-
mitan enjuiciar las metas educativas,
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tomar decisiones sobre qué métodos de
ensefianza y qué contextos conducen a
ellas (Zeichner, 1985). En esta misma
linea se manifiestan Clark y Peterson
(1986), quienes defienden la formacién
de profesores basédndose en la compe-
tencia de hacer y, a su vez, en que se-
pan analizar los efectos de su accién en
los alumnos, escuela y sociedad, pros-
perando as{ en el conocimiento profe-
sional reflexivo.

En este sentido, se pretende que el pro-
fesor sea un investigador practico y di-
recto en su propia aula, obteniendo da-
tos originales y verificando hipétesis
directamente. Se pretende que los pro-
fesores participen en las investigacio-
nes, no queddndose tinicamente en la
tarea de comprobar las hipétesis apor-
tadas por los estudiosos, ajenos muchas
veces al mundo docente. Si ello ocurre,
los profesores no pueden progresar en
la transformacién de su préctica, in-
corporando teorias y técnicas que pro-
vengan de su propia experiencia. Para-
fraseando a Carr (1989) diriamos que,
debido a que las investigaciones edu-
cativas surgen a raiz de los problemas
de los practicos de la educacién, es de-
cir, de los profesores, éstos deben te-
ner una participacién activa y directa
en dichas investigaciones, o sea, se pro-

AREA TECNICO-PROFESIONAL

mueve la investigaci6n en el aula, la in-
vestigacién-accion.

La investigacion-accion

Hay que comenzar diciendo que la in-
vestigacién-accién puede ser conside-
rada como una modalidad metodolégi-
ca con una enorme potencialidad de
enriquecimiento para el campo de la in-
vestigacion educativa. Y como tal, se
puede situar el inicio de su andadura en
torno a la década de los afios cuarenta.
En este periodo fue cuando Kurt Lewin
(1946) acuii6 el término investigacion-
accién, por lo que es considerado co-
mo el creador de esta linea de investi-
gacion cientifica.

El primer trabajo de Corey (1953) pro-
vee el fundamento para la investigacién-
accién por parte de los profesores, aun-
que, con anterioridad, ya se habfan
realizado trabajos de investigacién-ac-
cién de 1a mano de Davis (1952) y
Wann (1951). Una critica posterior fue
realizada por Hodgkinson (1957) en lo
que respecta a su falta de atencién al
método cientifico, lo que dar4 lugar a
un periodo de letargo. No obstante, ca-
be mencionar los trabajos llevados a ca-
bo por Bloom (1955), De Forest (1957),

55



Goldsmith (1956) y Leavitt (1954). Sin
embargo, durante esta tltima década se
ha producido un resurgimiento de los
proyectos de investigacién-accién, uni-
do a los beneficios de la colaboracién
en la investigacién y a un desarrollo per-
sonal por parte del investigador (Carr y
Kemmis, 1988; Elliott, 1990; Goyette
y Lessard-Hebert, 1988; Grundy, 1983;
Kemmis y McTaggart, 1988). En la dé-
cada de los setenta hay que subrayar el
trabajo realizado por Burges (1979) y
Harris (1972).

A continuacién, intentaremos estable-
cer unas directrices conceptuales en re-
laci6n a los términos de investigacién-
accién.

Carr y Kemmis (1988, p. 74) y Kem-
mis y McTaggart (1988) definen la in-
vestigacién-accién “como una forma
de indagacién introspectiva ‘colectiva’
emprendida por los participantes en si-
tuaciones sociales, con objeto de me-
jorar la racionalidad y la justicia de sus
précticas sociales o educativas, asi co-
mo la comprension de esas practicas y
de las situaciones en las que éstas tie-
nen lugar (p. 9).”

De forma sucinta, las palabras ante-
riormente citadas engloban las carac-
teristicas més sobresalientes que en-
marcan la investigacién-accién, como
son: elaboracién, reflexién de la pro-
pia préctica, combinacién de la accién
y la investigacién... caracteristicas en
las que coinciden los diversos autores al
definir este término (Ebbutt, 1984;
Elliott, 1981, 1990; Kemmis, 1983; Le-
win, 1946; Rapoport, 1970).

Resulta interesante identificar y exponer
alos ojos del lector la gran variedad de
denominaciones impuestas a la inves-
tigacién-accién dentro del contexto edu-
cativo; asi, mencionar los términos de
investigacién participativa, colaborati-
va (Carr y Kemmis, 1988), proyecto co-
operativo (Whitford, Schlechty y She-
lor, 1987), ciencia de 1a accién (Argyris,
Putnam y Smith, 1985), investigacién
critica (Holly, 1984), investigacién
orientada a la praxis (Lather, 1986).
Con la finalidad de situar la formacién
del profesorado de Educacién Fisica

56

dentro de las actuales coordenadas in-
vestigadoras, hemos considerado opor-
tuno abordar la distincién aportada por
Carr y Kemmis (1988) y Holly (1986)
con respecto a las diferentes modalida-
des de investigacién-accion, modalida-
des que van parejas a diversas perspec-
tivas metodolégicas de investigacién
educativa, a saber: una primera moda-
lidad de investigacién-accién técnica,
una segunda calificada como préctica, y
una ultima denominada critica.

La investigacion-accion técnica

Su mayor ambicién radica en la bus-
queda de la eficacia en el profesor, in-
crementando asf, de forma igual, su ba-
gaje de conocimientos. Este pretendido
perfeccionamiento del profesor vendria
dado por su participacién en un proyecto
de investigacion, disefiado por un equi-
Po universitario o un investigador, con
el establecimiento explicito de sus in-
tenciones y la metodologia a utilizar pa-
ra ello. Es decir, el proyecto de investi-
gacibn-accion en este sentido, aunque
es llevado a la préictica por el profesor
dentro de su propia aula, estd disefiado,
con anterioridad, por sujetos externos a
la realidad del aula, motivo por el cual
da lugar a numerosas criticas.

La puesta en prictica de esta modali-
dad de investigacion facilita, en el pro-
fesor, un primer e incipiente nivel de
reflexién, aunque casi exclusivamente
se cifie a la aplicacién técnica de ese
cuerpo de conocimientos, presente en
el proyecto disefiado por los agentes
externos. Esta idea es puesta de mani-
fiesto en las palabras de Grundy (1987),
al comentar que “cuando la investiga-
cién-acci6n es empleada en el proceso
de desarrollo del curriculum para la di-
seminacién de ideas particulares mas
que como proceso reflexivo, esta in-
vestigacién-accién opera de un modo
técnico (...) El interés técnico en esta
forma de trabajo se evidencia por la ma-
nera en que las ‘ideas’ son expuestas
de igual forma que las ‘entidades’ son
reproducidas de un lugar a otro (p. 53).”
La consecuencia de ello serfa, en pala-
bras de Carr (1990, p. 8), “llevar la te-

oria a la practica”. El nivel de reflexién
antes aludido corresponderia al primer
nivel de reflexién, segin Van Manen
(1977), cuya accién en la préctica se-
rfa consecuencia de la aplicacion de cri-
terios técnicos de control, que satisfa-
rdn las condiciones de economia,
eficacia y efectividad.

Un ejemplo ilustrativo, en palabras de
Escudero (1987, p.24), seria el Proyecto
de Humanidades ideado por Stenhouse
(1968). En esta misma linea se mani-
fiesta Elliot (1990, p. 82), al calificar
el citado proyecto y el Ford Teaching
Project, del cual es director, como “pri-
mitivos ejemplos de investigacién-ac-
cién educativa”.

No obstante, puede considerarse dicho
proyecto como una fructifera superacién
del hasta entonces arraigado “modelo de
objetivos” de planificacion del curricu-
lum por un “modelo de proceso’; con-
virtiéndose asf el profesor no s6lo en un
mero aplicador técnico del curriculum,
sino que lo experimenta y valida critica-
mente en sus aulas, introduciendo el fac-
tor innovador de los profesores indivi-
duales como criticos de su propio trabajo
educativo. Quede esta idea plasmada en
las palabras referidas por Stenhouse
(1985, p. 50) al respecto: “En una época
de responsabilidad, 1a investigacién edu-
cativa serd responsable de su relevancia
en la préctica y esta préctica s6lo puede ser
validada por los que la llevan a cabo.”
De todas formas, como afirma Mc-
Taggart (1985, p. 43), algunas veces la
investigacién-accién técnica puede pro-
veer un estimulo para el cambio, dando
a los educadores una nueva perspecti-
va en su trabajo y ayudéandolos a pre-
ver las condiciones sociales y de orga-
nizacién necesarias para continuar su
propio desarrollo.

La investigacion-accion practica

Esta modalidad de investigacién-ac-
cién, cuyas raices parten de una pers-
pectiva interpretativa, hermeneiitica
(Gadamer, 1975) interpreta el cambio
educativo, propiciado por los profesores
en sus propios contextos de aula, como
un proceso de formacion propio; es de-
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cir, un proceso en el cual los profesores
reflexionan sobre sus practicas, acerca
de los valores, juicios y metodologias
subyacentes a éstas. Todo ello con el
propésito de intentar cambiar la prati-
ca educativa, partiendo de una mayor
autonomia y protagonismo del profesor
en la investigacién que lleva a cabo. De
algin modo, esta modalidad de inves-
tigacién-accién pretende que el profesor
obtenga una capacidad interpretativa de
sus précticas, a fin de reconstruirlas de
una forma reflexiva y critica (Elliott,
1985, 1990; Elliott y Colino, 1987).

Trayendo a colacién los estudios de
Elliott (1990, p. 115) basados en la te-
oria de Gadamer (1975), identificamos
dos premisas fundamentales que ema-
nan de esta modalidad de investigacin-
accién. La primera hace referencia a
una conexi6n bidireccional entre el co-
nocimiento y la accién, es decir, que
ambos se generan y complementan mu-
tuamente. Una segunda premisa gira en
torno a la unién teoria-practica; por lo
tanto, se pretende que el profesor re-
flexione sobre sus conocimientos, lo

que permitird la articulacién de una

préictica significativa.

El puntal méds importante a tener en
cuenta cuando se habla de investiga-
cién-accién, desde esta perspectiva, es
la actitud del profesor con respecto a su
practica docente, al modo que éste tie-
ne de justificar su accién profesional
mediante continuas reflexiones, con ob-
jeto de establecer una mayor y mejor
comprensién de éstas, contrastandolas
criticamente con sus previsiones. Porlo
tanto, llama la atencién la importancia
que desde esta modalidad de investiga-
cién-accién se concede a las perspecti-
vas del profesor, a la interaccién profe-
sor-alumno, al lenguaje utilizado en el
aula... como medios fundamentales pa-
ra promover los cambios en la practica.
Esta idea es apoyada por los trabajos de
Elliott y Adelman (1973 ay b) y Henry
(1981) al referir que el investigador de-
be tomar el papel de ayudar a los pro-
fesores a desarrollar un lenguaje comiin,
donde éstos muestren sus problemas y,
ala vez, trabajen sobre ellos.
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Hemos tratado de resaltar la idea de la
accion practica promovida por esta in-
vestigacién-accién, en concordancia
con el segundo nivel de reflexién, se-
gin Van Manen (1977), en lo referen-
te a la explicacién y clarificacién de los

“presupuestos, suposiciones y signifi-

cados inherentes a las pricticas docen-

“tes del profesor, y, posteriormente, eva-

luar, mediante el didlogo, la reflexién
y la comunicacidn, el desarrollo de di-
chas acciones educativas, con el fin de
fomentar una mads clara comprensién
del hecho educativo.

Aiadiremos que, dentro de esta inves-
tigacién-accidn, se alcanza una ade-
cuada reflexi6n préictica por parte de
los profesores sobre las acciones edu-
cativas dentro de sus aulas; es decir, so-
bre su microcontexto, en detrimento de
contextos mas amplios, el macrocon-
texto, en el cual se hallan inmersas las
précticas educativas.

La investigacion-accion critica

La investigacién-accién critica, también
denominada investigacién para la ac-
cién o militante, tiene su derivacién del
marco teérico que sustenta a la teorfa
critica, teoria apoyada por autores co-
mo Carr (1983), Carr y Kemmis (1983,
1988), Holly (1986) y Kemmis (1983).

AREA TECNICO-PROFESIONAL

Esta modalidad de investigacién-accion,
al igual que la anterior, atina sus esfuer-
zos en el apoyo de las creencias, valores
y comprensiones propias de los profe-
sores con respecto a sus précticas edu-
cativas, aunque subraya expresamente,
ademd4s, la importancia dada al marco
social, institucional e histérico, es decir,
el interés por el micro y el macrocontexto
en ¢l que dichas précticas tienen lugar.,
Este dltimo aspecto es propugnado por
la investigacién-accion critica por lo que
respecta a la relacién entre la educacién
y los dos contextos, o sea, el tridngulo
educaci6n-aula-sociedad.

Seguimos insistiendo sobre el punto an-
terior para comentar que, como tal prac-
tica llevada a cabo en un macrocon-
texto, la responsabilidad de ésta no s6lo
compete al profesor, sino a todo el gru-
Po que, de forma conjunta, elabora y
adquiere una comprension critica y re-
flexiva de las practicas educativas. Ello
conlleva la asuncién de corresponsabi-
lidades por parte de todos los miem-
bros del grupo, quedando asi relegado,
¢ incluso cuestionado, ¢l papel de los
expertos en la investigacién, y postu-
lando asi la existencia de comunidades
autorreflexivas de tedricos y practicos
comprometidos en su labor docente.
A la vista de lo sefialado, queda claro
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que, dentro de esta modalidad de in-
vestigacién-accién, se superan las pre-
misas subyacentes en la investigacion-
accién préctica (Elliott, 1990), dado
que la construccién del conocimiento
sigue una l6gica prictica, pero, ademis,
critica; y, por ende, se busca una refle-
xidén que, a la vez que mejore las pric-
ticas, cuestione los intereses e ideolo-
gias que emanan de éstas.

Las palabras que siguen de Carr y Kem-
mis (1983) apoyan muy bien el co-
mentario anterior: “(...) Los problemas
educativos y sus resultados pueden ori-
ginarse no s6lo como cuestiones indi-
viduales, sino también como cuestio-
nes sociales que requieren la accién
colectiva o comiin para ser satisfacto-
riamente resueltas. La salida de la re-
flexion critica (...), ademds, no es s6lo
la formulacién de un juicio practico no
formal sino que son también los andli-
sis tedricos que proveen una base para
analizar sistematicamente las decisio-
nes y las précticas que sugieren las cla-
ses de accién social y educativa me-
diante las que estas discusiones pueden
ser resueltas (pp. 34-35).”

Acorde con esta modalidad de investi-
gacidn-accién se manifiesta el tercer y
dltimo nivel de anélisis de Van Manen
(1977), al incorporar la identificacién
de conexiones presentes en el aula jun-
to con condiciones sociales y politicas
que influyen en ésta. Debido a ello, los
profesores tienen la oportunidad de op-
tar por vias alternativas de accion, te-
niendo en cuenta el micro y el macro-
contexto a nivel educativo, dado que,
para comprender la investigacién-ac-
cién, hay que comprender el macro-
contexto, es decir, la organizacién de
las interacciones entre las partes y tam-
bién cada parte en su identidad propia.
Partiendo de esta andlisis, en relacién
con las diferentes perspectivas de la in-
vestigacién-accién, la cuestién a dilu-
cidar, posteriormente, va a centrarse en
los cuatro momentos presentes en to-
do proceso de investigaci6n-accién. Pe-
ro antes, consideramos ineludible ha-
cer mencién de los autores que en su
discurrir te6rico han prefigurado el es-
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quema base de toda investigacion-ac-
cién. Todos ellos, en mayor 0 menor
medida, toman como punto de partida
la obra de Kurt Lewin, calificado co-
mo “padre de la investigacién-accién”,
para desarrollar un proceso de pelda-
fios en espiral compuesto, en palabras
de Lewin (1952, o. 40), por “el reco-
nocimiento o la exploracién, la plani-
ficaci6n, ejecucién del plan y evalua-
cién de los resultados de accién”.
Esta terminologia fue modificada pos-
teriormente por otros autores (Ebbutt,
1984; Elliott, 1981; Kemmis, 1983;
Kemmis y McTaggart, 1982), origi-
nando los términos actuales: planifica-
cién, actuacion, observacion y refle-
Xién; aunque estos momentos
claramente reflejan la nocién lewinia-
na de investigacién-acci6n. Partiendo
de esta terminologia se configuran di-
versos modelos de investigacién-ac-
cién, a saber: el modelo de investiga-
cién-accién de Kemmis (1983), de
Elliott (1981), de Ebbutt (1984) y el
modelo de investigacién-accién de
Kemmis y McTaggart (1982).

Estos cuatro momentos dentro de todo
proceso de investigacién-accion estdn
presentes en las tres perspectivas de in-
vestigacién-accion citadas anterior-
mente: la investigacién-accién técni-
ca, la prictica y la critica. Este aspecto
es apoyado por McTaggart (1985, p.
47), al afirmar que, para las tres clases
de investigacién-accién, “existen ca-
racteristicas bésicas (...) que consisten
en una serie de ciclos de planificacién
deliberada, accién, observacion y re-
flexién, conducida por los practicantes
en su propio trabajo.”

Hechas estas precisiones iniciales pa-
samos a describir, siguiendo a Kemmis
y McTaggart (1982, p. 8 y ss.) los cua-
tro momentos de la espiral de la inves-
tigacién-accién.

La planificacion
Se constituye mediante la accién orga-

nizada, es decir, debe plantearse desde
una perspectiva determinada, dando lu-

gar, consecuentemente, a una accién.
Esta planificacion general debe adoptar
un mayor o menor grado de flexibili-
dad para poder adaptarse a posibles im-
previstos, y, de igual forma, a limita-
ciones que en un primer momento no
fueron fécilmente discernibles. Las con-
sideraciones imprescindibles que debe
tener en cuenta el plan prescrito, des-
de un punto de vista critico, atafien tan-
to a los riesgos que implica el cambio
social, reconociendo las limitaciones
de la situaci6n, como a una permisivi-
dad hacia los profesionales con vistas
a una actuacién mds activa sobre una
amplia gama de situaciones.

Como parte importante del proceso de
planificacién, los participantes impli-
cados colaboran en su elaboracion, re-
lacionando dialécticamente la teorfa y
la préctica, para construir un lenguaje
mediante el que ellos analicen sus co-
nocimientos y sus acciones dentro de
una determinada situacién.

La accion

Este paso, como parte de una planifi-
caci6n prescrita con anterioridad, no es
fruto del azar, sino que es una accién
controlada y deliberada; a su vez, es
una variacion reflexiva de la prictica, y
estd informada criticamente por ella.
Por consiguiente, esta accién debe po-
seer las cualidades de fluidez y dina-
mismo, requiriendo para ello decisio-
nes instantineas en relacién con lo que
debe hacerse, pero siempre teniendo
presente nuestro juicio o sentido prac-
tico.

La observacion

Su objetivo se centrard en la informa-
cidn de los efectos de la accién, pro-
porcionando la base para una reflexién.
Esta observacién serd siempre cuida-
dosa, sin olvidar los recortes propicia-
dos por las limitaciones de la situacién.
Por lo tanto, la observacién ha de ser
abierta para adecuarse a las posibles
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circunstancias que genere la propia ac-
cién.

La reflexion

Es un proceso mental que opera inte-
ractiva y retrospectivamente, o sea, re-
memora la accién recogida mediante
la observacién. Este paso indaga los as-
pectos que guiaron el proceso, los pro-
blemas, resultados y restricciones he-
chos de una forma manifiesta durante
la accién. El epicentro de la reflexién
serd la discusi6n entre los colaborado-
res participantes, tomando como base
la accion observada; mediante este in-
tercambio de puntos de vista se gene-

ra la base para un nuevo plan revisado,-

plan que dar4 lugar a un nuevo ciclo en
espiral de los pasos integrantes de to-
da investigacién-accion.

Tras este primer proceso de investiga-
cidn, es necesario continuar con la es-
piral autorreflexiva, vinculando la re-
construcciéon del pasado con la
construccién de un nuevo futuro a tra-
vés de una posterior planificacién re-
visada. Para expresarlo de otro modo,
resultan muy elocuentes las palabras
de Carr y Kemmis (1988), al afirmar
que “en la investigacién-accion, el pri-
mer bucle de planificacién, accién, ob-
servacién y reflexién no es mas que un
comienzo: si el proceso se detuviese
ahi no podriamos considerarlo como
investigacién-accién. Quizé tendria-
mos que llamarlo ‘investigacién-accién
abortada’ (p. 196).”

La investigacion-accion
colaborativa

Con la revisién de todo este conjunto
de aspectos integrantes en el proceso
de investigacién-acci6n, tendriamos ya
una panordmica lo suficientemente pre-
cisa para discernir los distintos mode-
los de investigacién-accién. Los de ma-
yor relieve estin representados por la
investigacién-acci6n participativa, que
implica en el proceso a toda una co-
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munidad con la finalidad de mejorar la
realidad social; y la investigacién-ac-
cién colaborativa, en la que, como su
nombre indica, colaboran investigado-
res y profesores con la pretension de
conseguir repercusiones positivas pa-
ra la formacién del profesorado.

Al centrarnos en la investigacién-ac-
cién colaborativa consideramos perti-
nente definir los términos clave que gi-
ran en torno a este modelo de
investigacion. Para ello, siguiendo a
Clift, Veal, Johnson y Holland (1990, p.
54), definimos, en primer lugar:

« La colaboracién, como el acuerdo
explicito entre dos o mds personas
que se encuentran dentro de un mis-
Mo campo y persiguen una meta par-
ticular o varias.

« Lareflexién, como los procesos men-
tales que operan interactiva y retro-
activamente para que el profesor re-
conozca una situacién problemadtica
de su préctica profesional y trabaje
para comprender y mejorar dicha si-
tuacion.

« Lainvestigacién, como una atencién
deliberada a la recogida sistemética
de datos que puedan ofrecer nuevas
ideas para la préctica profesional.

+» La investigacién-accién es una for-
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ma de pensamiento que implica la
utilizacién de la reflexién y la inves-
tigacién como una forma de com-
prender las condiciones que apoyan
o inhiben el cambio dentro de la prac-
tica educativa.

Basandonos en estas definiciones, po-
driamos sefialar que la investigacién-
accion colaborativa ha sido vista como
una forma de implicar a los profesores
en los cambios que mejoren la pricti-
ca educativa. El hecho de que los pro-
fesores trabajen juntos en un problema
comuin, clarificando y negociando las
ideas y acuerdos, conlleva una mejora
positiva de su prictica y formacién pro-
fesional. En este sentido, son muy elo-
cuentes las palabras de Oja y Ham
(1984, p. 176) al sefialar que la inves-
tigacién-acci6n colaborativa “también
contribuye al crecimiento profesional
de los profesores y a beneficiar a la es-
cuela y a la comunidad con lo que en
ella ocurre.”

Condici6n necesaria para esta investi-
gacién-accion es la participacién del
equipo de investigadores y profesores
al unisono, teniendo como meta la bus-
queda de soluciones de una determina-
da situacién problemadtica. Esta parti-
cipacién implica un trabajo en equipo
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desde el primer momento, es decir, des-
de la planificacién hasta, posterior-
mente, la reflexién; ello significa que
todos los participantes tienen la misma
responsabilidad en la toma de decisio-
nes, al igual que todas las decisiones
afectan a la totalidad de los miembros.
En consecuencia, se exige del grupo un
proceso de comunicacién constante.
Precisamente, Mergendoller (1981) su-
giere que, en funcién de los resultados
de sus estudios, tres son las caracteris-
ticas fundamentales que deben existir
en toda investigacién-accién colabora-
tiva, como son: la paridad o respeto mu-
tuo entre los investigadores y profeso-
res, el mantenimiento de las relaciones
reciprocas y un lenguaje comiin.
Quisiéramos referir, a modo de con-
clusién, los aspectos més sobresalien-
tes que perfilan el proceso de investi-
gacidn-accién colaborativa, a saber:

+ Proporciona un medio para trabajar
que vincula la teorfa y 1a prictica en
un todo tnico: ideas en accién. Es
una actividad de grupo, no es indivi-
dualista (Kemmis y McTaggart,
1988, pp. 10-11).

« Es un instrumento privilegiado de de-
sarrollo profesional de los docentes,
al requerir un proceso de reflexién
cooperativa (Elliott, 1990, p. 18).

No podemos cerrar este apartado sin
aludir a los trabajos pioneros de inves-
tigacién colaborativa que, dentro del
campo de la Educacién Fisica, han re-
alizado Thorpe, Bunker y Almond
(1986) y Schwager (1986). Otros tra-
bajos posteriores, en este misma linea,
fueron realizados por Almond y Thor-
pe (1988), Anderson (1988) y Schempp
y Martinek (1988). De igual forma, co-
mo el lector ha podido apreciar a lo lar-
go de este trabajo, las investigaciones
colaborativas en la formaci6n del pro-
fesorado de Educacién Fisica son muy
poco abundantes. No obstante, cabe se-
fialar, siguiendo a Doodlittle y Schwa-
ger (1989, pp. 117-120), que desde
1980 se viene realizando uno de los pri-
meros programas colaborativos en Edu-
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caci6n Fisica, dependiente del Centro
de Desarrollo de la Educacién Fisica,
del Colegio de Profesores de la Uni-
versidad de Columbia y otros centros
escolares de ese mismo distrito. Un afio
mds tarde se inici6 en la universidad de
Deakin un programa de formacién de
profesores de Educacién Fisica, adop-
tando una modalidad de investigaci6n-
acci6n practica por parte de profesores
y alumnos. Dentro de esta misma linea
investigadora, el Departamento de Pre-
paraci6n Profesional en la Educacién
Fisica de la universidad de Massa-
chussetts, en colaboracién con escue-
las de su distrito, esta desarrollando,
atin en la actualidad, un programa, de-
nominado Second Wind, para profeso-
res de Educacién Fisica en activo.
Tinning (1992, p. 12) afirma que la in-
vestigacién-accién técnica que presta
su atencién sé6lo a aspectos técnicos de
la mejora de la prictica es mejor des-
cribirla como otra cosa antes que como
investigacién-accién. En este sentido,
finalmente, hay que afiadir que la in-
vestigacién-accion debe intentar al-
canzar cotas mas elevadas para asi no
centrar simplemente su interés en la su-
peracién de aspectos técnicos de la
préctica. De este modo, nuestras pre-
tensiones irdn encaminadas hacia la
consecucién de un profesional reflexi-
voy critico a través de la investigaci6n-
accién colaborativa.
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