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En aquest article es fa una reflexié al
voltant de la importancia i de la ne-
cessitat de la formaci6 del professorat
d’Educaci6 Fisica, com també s’hi ana-
litzen els diferents tipus d’investiga-
cié-acci6 per a, finalment, mostrar el
paper que en I’esmentada formacié
exerceix la investigacié-accié col-la-
borativa.

Paraules clau: formaci6 del pro-
fessorat d’Educacié Fisica, in-
vestigacié-acci6 técnica, practi-
ca i critica, investigacié-acci6
col'laborativa.

Introduccid

La formaci6 del professorat d’Educa-
ci6 Fisica, com també la formacié6 del
professorat en general, ocupa actual-
ment un lloc preferent dins del camp
de la investigaci6 educativa. Estimem
que aquesta preferéncia €és conse-
qiliencia de la recerca constant de la
qualitat de 1’ensenyament. En aquest
sentit, qiiestionar-se que la qualitat
d’ensenyament necessita professors
qualificats (Stenhouse, 1985), i que
qualificar els professors comporta una
formaci6 de qualitat (Ferry, 1991) po-
dria semblar absurd i tautoldgic. Tan-
mateix, aquesta qliestié déna lloc a un
conjunt enorme d’estudis i a esforgos
per a transferir-ne les troballes a la
practica amb la finalitat de millorar-
la.

La necessitat d’una bona formacié del
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professorat que garanteixi 1’éxit i la
qualitat d’ensenyament és el punt de
referéncia al voltant del qual gira
I’elevat nombre d’investigacions i pu-
blicacions, com també la celebraci6
de jornades, congressos, conferén-
cies... que en els darrers anys s’han
organitzat. En general podem asse-
nyalar que en totes aquestes investi-
gacions es fan paleses les noves
tendencies que han d’abragar els pro-
fessors en 1’etapa de formacio inicial
de cara al desenvolupament de la se-
va funcié docent; aixi mateix fan al-lu-
si6 de manera reiterada a la necessi-
tat d’un nou model de formacié6 del
professorat i a una formaci6 coherent
amb aquest model.

Aix0 no obstant, no convé passar per
alt que, de forma paral-lela, s6n molts
els esculls que impedeixen assolir
aquest model de professor que doni res-
posta a les actuals exigencies de I’es-
cola, exigencies posades de manifest
des de les estrades dels oradors, les plo-
mes dels tedrics i altres fonts de difu-
si6 d’informacié.

A aquesta analisi de la situaci6 caldria
afegir que, per a poder resoldre tots
aquests problemes, cal una veritable
voluntat que transcendeixi del paper es-
crit i que impliqui efectivament orga-
nismes oficials en la seva reforma. Som
conscients dels esforcos realitzats amb
vista a millorar la formacié inicial i per-

manent dels professors, intents que no

han fructificat, com a minim en la di-
recci6 pretesa; 1’actual i constant po-
sada en dubte dels seus resultats n’és
la prova. A Espanya s’han posat en mar-
Xa uns mitjans per a assolir una millo-
ra de I’ensenyament —CAP, cursos
d’especialitzaci6...— que no estan do-

nant els fruits esperats; potser perque
aquests mitjans estan descontextualit-
zats, per manca d’uns fonaments que
justifiquin la finalitat per a 1a qual han
estat posats en marxa: pal-liar les defi-
ciéncies de formacié pedagogica que
es deriven de I’ensenyament teoric
d’una ciéncia.

Sense que aix0 serveixi de consol, ob-
servem que aquests resultats es repetei-
Xen en experiencies similars en paisos
estrangers (Ferry, 1991). Desenvolupant
aquesta concepci6, Postic (1987, p. 299)
relata: ““(...) Durant molt de temps 1’ob-
jectiu de la formaci6 inicial dels docents
ha consistit a fer-los accedir a un mode-
lo donat, fixat empiricament per la tra-
dici6, establert d’una manera parcial per
les institucions o textos oficials i perso-
nificat per mestres rutinaris (...)"”.
Potser s’ha donat una visi6 reduccio-
nista a aquests intents de formaci6 i s’ha
tractat de buscar-hi “els instruments
practics de la seva formaci6, control de
les tecniques d’instrucci6 i de direccié
de classe; la destresa i la pericia en la
tasca de I’ensenyament (...)” Dewey,
cit. per Gitlin i Tietelbaum, 1987, p.
442). Es a dir, aquesta dimensi6 prac-
tica que el candidat a professor no ha
assolit durant la seva formacié acadé-
mica i que creu poder trobar participant
en cursos, jornades, etcétera, 1’objec-
tiu dels quals és aportar experi¢ncies,
tendencies i investigacions, perd no do-
nar solucions estandars; d’aquesta ma-
nera esdevenen posteriorment fonts de
frustraci6 en la mesura que el seu pen-
sament critic interpreti la informacié
com “nous rollos tedrics” sense apli-
cacio literal en 1’aula.

Arribats a aquest punt, procedeix as-
senyalar que el MEC (1987) en vista
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dels canvis esdevinguts en els ambits
cultural, social, tecnologic, econdmic
i politic, es va veure en la necessitat de
canviar els plans de formacié dels fu-
turs professors per a adaptar-los a la so-
cietat actual. A més, aquest canvi tam-
bé té a veure amb la reforma de tot el
sistema educatiu, la qual ha optat per
un curriculum obert, flexible i dinamic
per a donar aixi més protagonisme al
professor, qui haura de prendre moltes
decisions al voltant d’aquest.

En aquest sentit, i com afirma Sten-
house (1987, p.103) “no és possible
desenvolupar el curriculum sense de-
senvolupar el professor”. La qiiestié
anterior ens porta a interrogar-nos so-
bre com hem de formar el futur pro-
fessor. Segons quins aspectes posin
més en relleu els diferents paradigmes
i models de formacié6 del professorat,
arribem a un model de professor amb
unes caracteristiques o unes altres. Cal
mencionar que el model de formaci6é
del professorat pel qual ens hem deci-
dit és el paradigma técnico-critic, ja
que inclou el pensament critic i refle-
xiu del professor, dimensions que els
anteriors paradigmes (el culturalista,
el psicologicista, el sociologicista i el
técnic) no havien esmentat. Aixi, les
definicions que els diferents autors ela-
boren del bon professor, des d’aquest
paradigma, es componen de qualitats,
aptituds i actituds que ell ha d’integrar
en la seva personalitat: processador
actiu de la informacié, investigador
dins I’aula (Stenhouse, 1984, 1987),
professional que planifica i pren deci-
sions (Clarck i Peterson, 1986), el pro-
fessor com a practic reflexiu (Schon,
1983, 1987), s6n algunes de les deno-
minacions que pretenen destacar el
component tecnico-critic del profes-
SOr.

Des d’aquesta perspectiva, el model de
formaci6 del professorat, encara que
sense refusar les aportacions procedents
dels paradigmes anteriorment tractats,
proposa preparar el futur professor en
les habilitats i estratégies que li per-
metin determinar les metes educatives,
prendre decisions sobre quins métodes
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d’ensenyament i quins contextos les fan
possibles (Zeichner, 1985). En aques-
ta mateixa linia es manifesten Clark i
Peterson (1986), que defensen la for-
macié de professors basant-se en la
competencia de fer i, alhora, que sapi-
guen analitzar els efectes de la seva ac-
ci6 en els alumnes, en I’escolaien la
societat, per tal que d’aquesta manera
prosperin en el coneixement profes-
sional reflexiu.

En aquest sentit, es pretén que el pro-
fessor sigui un investigador practic i di-
recte en la seva propia aula, que obtin-
gui dades originals i verifiqui hipotesis
directament. Es pretén que els profes-
sors participin en les investigacions,
que no es quedin inicament en la tas-
ca de comprovar les hipotesis aporta-
des pels estudiosos, aliens moltres ve-
gades al mén docent. Si aixo succeeix,
els professors no poden progressar en
la transformaci6 de la seva practica,
amb la incorporaci6 de teories i de téc-
niques que provinguin de la seva ex-
periéncia. Parafrasejant Carr (1989) di-
riem que, ja que les investigacions
educatives sorgeixen arran dels pro-
blemes dels practics de 1’educaci6, és
a dir, dels professors, aquests han de te-
nir una participacié activa i directa en
aquestes investigacions; o sigui, es pro-
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mou la investigaci6 en 1’aula, la inves-
tigaci6-acci6.

La investigadé-accio

Cal comencar dient que la investiga-
cié-acci6 pot ser considerada com una
modalitat metodologica amb una enor-
me potencialitat d’enriquiment per al
camp de la investigaci6 educativa, i
com a tal se’n pot situar la trajectoria
al voltant de la decada dels anys qua-
ranta. Fou en aquest periode quan Kurt
Lewin (1946) va encunyar el terme in-
vestigacié-acci6, per la qual cosa és
considerat com el creador d’aquesta li-
nia d’investigacié cientifica.

El primer treball de Corey (1933) apor-
ta el fonament per a la investigaci6- ac-
ci6 per part dels professors, encara que,
amb anterioritat, Davis (1952) i Mann
(1951) ja havien fet treballs d’investi-
gaci6-accié. Hodgkinson va plantejar
una critica posterior pel que fa a la se-
va falta d’atenci6 al meétode cientific, la
qual cosa va donar Iloc a un periode de
letargia. Aixd no obstant, cal mencio-
nar els treballs duts a terme per Bloom
(1955), De Forest (1957), Goldsmith
(1956) i Leavitt (1954). Tanmateix, du-
rant aquesta tiltima deécada hi ha hagut
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un resorgiment dels projectes d’inves-
tigacié-acci6 unit als beneficis de la
col-laboraci6 en la investigacié i a un
desenvolupament personal per part de
I’investigador (Carr i Kemmis, 1988;
Elliott, 1990; Goyette i Lessard-He-
bert, 1988; Grundy, 1983; Kemmis i
McTaggart, 1988). En la década dels
setanta s ha de recalcar la tasca de Bur-
ges (1979) i Harris (1972).

A continuaci6 intentarem establir unes
directrius conceptuals amb relacié als
termes d’investigacié-acci6.

Carr i Kemmis (1988, p. 74) i Kemmis
i McTaggart (1988) defineixen la in-
vestigacié-accié “com una forma d’in-
dagaci6 introspectiva ‘col-lectiva’ em-
presa pels participants en situacions
socials a fi i efecte de millorar la ra-
cionalitat i la justicia de les seves prac-
tiques socials o educatives, com tam-
bé la seva comprensié d’aquestes
practiques i de les situacions en que te-
nen lloc (p. 9).”

De manera succinta, les paraules cita-
des anteriorment engloben les caracte-
ristiques més destacades que emmar-
quen la investigacié-acci6, que sén:
elaboracié, reflexi6 sobre la propia
practica, combinaci6 de I’accié i de la
investigaci6... caracteristiques en que
coincideixen els diversos autors a1’ho-
ra de definir aquest terme (Ebbutt, 1984;
Elliott, 1981, 1990; Kemmis, 1983; Le-
win, 1946; Rapoport, 1970).

Resulta interessant identificar i fer veu-
re al lector la gran varietat de denomi-
nacions imposades a la investigacié-
acci6 dins del context educatiu; aixi,
podem mencionar els termes d’inves-
tigaci6 participativa, col-laborativa
(Carr i Kemmis, 1988), projecte coo-
peratiu (Whitford, Schlechty i Shelor,
1987), ciéncia de I’acci6 (Argyris, Put-
man i Smith, 1985), investigaci6 criti-
ca (Holly, 1984), investigaci6 orienta-
da a la praxis (Lather, 1986).

Amb la finalitat de situar la formaci6é
del professorat d’Educacié Fisica dins
de les actuals coordenades investiga-
dores, hem cregut oportti considerar la
distinci6 aportada per Carr i Kemmis
(1988) i per Holly (1986) pel que fa a
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les diferents modalitats d’investigaci6-
acci6, modalitats que van unides a di-
verses perspectives metodoldgiques
d’investigacié educativa; és a saber:
una primera modalitat d’investigaci6-
acci6 técnica, una segona qualificada
de practica i una darrera denominada
critica.

La investigadié-acdé ténica

La seva ambici6 principal €s la recer-
ca de I’eficacia del professor; aixi se
n’incrementa alhora el bagatge de co-
neixements. Aquest preteés perfeccio-
nament del professor seria conseqii¢n-
cia de la seva participaci6 en un projecte
d’investigacié dissenyat per un equip
universitari o per un investigador, del
qual se n’establirien explicitament les
intencions i 1a metodologia a utilitzar.
Es a dir, el projecte d’investigaci6-ac-
cib, en aquest sentit, tot i ser dut a la
practica pel professor dins de la seva
propia aula, és dissenyat, amb anterio-
ritat, per subjectes externs a aquesta re-
alitat de I’aula, per la qual cosa provo-
ca nombroses critiques.

La posada en practica d’aquesta mo-
dalitat d’investigaci6-accié facilita al
professor un primer i incipient nivell
de reflexi6, encara que es limita quasi
exclusivament a I’aplicacié teécnica
d’aquest cos de coneixements present
en el projecte dissenyat pels agents ex-
terns. Grundy (1987) posa de manifest
aquesta idea en comentar que “quan la
investigaci6-acci6 és emprada en el
procés de desenvolupament del curri-
culum per a la disseminacié d’idees
particulars més que no pas com un pro-
cés reflexiu, aquesta investigaci6-ac-
¢i6 opera d’una manera técnica (...)
L’interes teécnic en aquesta forma de
treball s’evidencia per la manera com
les ‘idees’ s6n exposades igual que les
entitats s6n reproduides d’un lloc a un
altre (p. 53).”

La conseqii¢ncia d’aixd seria, en pa-
raules de Carr (1990, p. 8), “dur la teo-
ria a la practica”. El nivell de reflexi6
abans esmentat correspondria al primer
nivell de reflexi6, segons Van Manen
(1977), I’acci6 del qual, en la practica,

vindria de 1’aplicaci6 de criteris t&cnics
de control que satisfarien les condicions
d’economia, d’eficacia i d’efectivitat.
Un exemple il-lustratiu, en paraules
d’Escudero (1987, p. 24) seria el Pro-
jecte d’Humanitats ideat per Stenhou-
se (1968). En aquesta mateixa linia es
manifesta Elliott (1990, p. 82) quan
qualifica I’esmentat projecte i el Ford
Teaching Project, del qual n’és direc-
tor, com a “exemples primitius d’in-
vestigacié-acci6 educativa.”

Aix0 no obstant, pot considerar-se 1’es-
mentat projecte com una fructifera su-
peraci6 del fins aleshores arrelat, “mo-
del d’objectius” de planificacié del
curriculum per un “model de procés”.
D’aquesta manera el professor no so-
lament esdevé un mer aplicador técnic
del curriculum, sin6 que I’experimen-
ta i el valida criticament en les seves
aules i s’introdueix el factor innovador
dels professors individuals com a cri-
tics de la seva tasca educativa. Aques-
ta idea queda plasmada en les paraules
referides per Stenhouse (1985, p. 50)
sobre aquesta qiiesti6: “En una época
de responsabilitat, la investigaci6 edu-
cativa sera responsable de la seva re-
llevancia en la practica, i aquesta prac-
tica només pot ser validada pels qui la
duguin a terme.”

De tota manera, com afirma McTag-
gart (1985, p. 43), algunes vegades la
investigaci6-acci6 tecnica pot aportar
un estimul per al canvi, donar als edu-
cadors una nova perspectiva en el seu
treball i ajudar-los a preveure les con-
dicions socials i d’organitzaci6 ne-
cessaries per a continuar el seu propi
desenvolupament.

La investigacio-acdd practica

Aquesta modalitat d’investigacié-ac-
ci6, les arrels de la qual parteixen d’una
perspectiva interpretativa, hermeneu-
tica (Gadamer, 1975), interpreta el can-
vi educatiu propiciat pels professors en
el context de 1’aula com un procés de
formaci6 propi; €s a dir, un procés en
el qual els professors reflexionen sobre
les seves practiques, els valors, els ju-
dicis i sobre les metodologies subja-
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cents. Tot aixd, amb el propdsit d’in-
tentar canviar la practica educativa par-
tint de més autonomia i protagonisme
del professor en la investigaci6 que duu
aterme. D’alguna manera, aquesta mo-
dalitat d’investigaci6-acci6 pretén que
el professor obtingui una capacitat in-
terpretativa de les seves practiques a fi
de reconstruir-les d’una manera refle-
xiva i critica (Elliott, 1985, 1990; Elliott
i Colino, 1987).

Portant a col-laci6 els estudis d’Elliott
(1990, p.115) basats en la teoria de Ga-
damer (1975), identifiquem dues pre-
misses fonamentals que s6n a la base
d’aquesta modalitat d’investigacié-ac-
ci6. La primera fa referéncia a una con-
nexié6 bidireccional entre el coneixe-
ment i I’acci6; és a dir, que ambdés es
generen i es complementen mituament.
Una segona premissa gira al voltant de
la uni6 de la teoria i la practica; per tant,
es pretén que el professor reflexioni so-
bre els seus coneixements, la qual cosa
permetra ’articulacié d’una practica
significativa.

El puntal més important a tenir en
compte quan es parla d’investigaci6-
acci6 des d’aquesta perspectiva és I’ac-
titud del professor envers la seva prac-
tica docent, la manera com ha de
justificar la seva acci6 professional mit-
jancant continues reflexions, per tal
d’establir-ne una major i millor com-
prensié i per a poder-les contrastar cri-
ticament amb les previsions. Per tant,
crida I’atencié la importancia que des
d’aquesta modalitat d’investigacié-ac-
ci6 es concedeix a les perspectives del
professor, a la interacci6 professor-
alumne, al llenguatge utilitzat en 1’au-
la... com a mitjans fonamentals per a
promoure els canvis en la practica. Els
treballs d’Eliott i Adelman (1977 aib)
ide Henry (1981) donen suport a aques-
ta idea en referir que I’investigador ha
d’assumir el rol d’ajudar els professors
a desenvolupar un llenguatge comii on
els mostrin els seus problemes i, alho-
ra, treballin sobre ells.

Hem tractat de recalcar la idea de I’ac-
ci6 practica promoguda per aquesta
investigaci6-acci6, en concordanga
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amb el segon nivell de reflexi6 segons
Van Manen (1977), en alld que es re-
fereix a I’explicaci6 i clarificaci6 dels
pressupostos, suposicions i significats
inherents a les practiques docents del
professor i, posteriorment, avaluar
mitjancant el dialeg, la reflexié i la
comunicaci6 el desenvolupament
d’aquestes accions educatives, a fi i
efecte de fomentar una més clara com-
prensi6 del fet educatiu.

Afegirem que dins d’aquesta investi-
gaci6-accié s’assoleix una adequada
reflexi6 practica per part dels profes-
sors sobre les accions educatives dins
de les seves aules, és a dir, sobre el seu
microcontext, en detriment de contex-
tos més amplis, el macrocontext, on es
troben immerses les practiques educa-
tives.

La investigacié-accié critica

La investigaci6-acci6 critica, també
anomenada investigacié per a 1’acci6é
o militant, es deriva del marc tedric que
sosté la teorfa critica, teoria a la qual
han donat suport autors com Carr
(1983), Carr i Kemmis (1983, 1988),
Holly (1986) i Kemmis (1983).
Aquesta modalitat d’investigaci6é-ac-
cié, igual que 1’anterior, déna suport a
les creences, els valors i les compre-
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sions propies dels professors respecte
a les seves practiques educatives, tot i
que recalca expressament, a més, la im-
portancia del marc social, institucional
i historic, és a dir, 1’interés pel micro-
context i el macrocontext en que les di-
tes practiques tenen lloc. La investiga-
ci6-accif critica propugna aquest darrer
aspecte pel que fa a la relaci6 entre
I’educacié i els dos contextos, o sigui,
el triangle aducacié-aula-societat.
Continuem insistint sobre el punt ante-
rior per a comentar que, com a tal prac-
tica duta a terme en un macrocontext,
la responsabilitat no solament és del
professor, sin6 del grup que conjunta-
ment elabora i adquireix una compren-
si6 critica i reflexiva de les practiques
educatives. Aixd comporta I’assump-
ci6 de corresponsabilitats per part de
tots els membres del grup, per la qual
cosa queda relegat, i fins i tot és posat
en qiiesti6, el paper dels experts en la
investigacid, i es promou 1’existéncia
de comunitats autoreflexives de tedrics
i practics compromesos en la tasca do-
cent.

A la vista del que hem assenyalat que-
da clar que dins d’aquesta modalitat
d’investigaci6-acci6 se superen les pre-
misses subjacents a la investigaci6-ac-
ci6 practica (Elliott, 1990), ja que la
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construcci6 del coneixement segueix
una logica practica, perd a més, criti-
ca; per tant es busca una reflexié que, al-
hora que millori les practiques, qiies-
tioni els interessos i les ideologies que
les sostenen.

Les segiients paraules de Carr i Kem-
mis (1983) donen suport al comentari
anterior: “(...) els problemes educatius
iels seus resultats poden originar-se no
solament com a qiiestions individuals,
sin6 també com a qiiestions socials que
requereixen 1’accié col-lectiva o co-
muna per a ser resoltes satisfactoria-
ment, La sortida de la reflexi6 critica
(...) amés, no és tan sols la formulacié
d’un judici practic no formal, sin6 que
sén també les analisis tedriques que
aporten una base per a analitzar sis-
tematicament les decisions i les prac-
tiques que suggereixen les classes d’ac-
ci6 social i educativa, els elements
mitjancant els quals aquestes discus-
sions poden ser resoltes (pp. 34-35).”
D’acord amb aquesta modalitat d’in-
vestigacié-accié es manifesta el tercer
i dtim nivell d’analisi de Van Manen
(1977) en incorporar la identificacié de
connexions presents en 1’aula, junta-
ment amb condicions socials i politi-
ques que hi influeixen. A causa d’aixd,
els professors tenen 1’oportunitat d’op-
tar per vies alternatives d’accié, tenint
en compte el microcontext i el macro-
context de 1’ambit educatiu, ja que, per
a comprendre la investigaci6-acci6, cal
comprendre el macrocontext, €s a dir,
I’organitzaci6 de les interaccions entre
les parts i també cada part en la seva
propia identitat.

Partint d’aquesta analisi, amb relaci6 a
les diferents perspectives de la inves-
tigacié-accid, la qiiesti6 a dilucidar pos-
teriorment se centrara en els quatre mo-
ments presents en tot procés
d’investigacié-acci6. Perd abans con-
siderem ineludible fer mencié6 dels au-
tors que amb el seu pensament tedric
han prefigurat 1’esquema basic de qual-
sevol investigaci6-acci6. Tots ells pre-
nen en major o menor mesura I’obra de
Kurt Lewin, qualificat com a “pare de
la investigaci6-acci6” com a punt de
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partida per a desenvolupar un procés
d’esglaons en espiral composat, en pa-
raules de Lewin (1952, p.40), per “el
reconeixement o 1’exploraci6, la pla-
nificacid, I’execuci6 del pla i I’avalua-
ci6 dels resultats de ’acci6.”

Agquesta terminologia fou modificada
posteriorment per altres autors (Ebbutt,
1984; Elliott, 1981; Kemmis, 1983;
Kemmis i McTaggart, 1982) i va dei-

xar pas als termes actuals: planificaci6,

actuacio, observacié i reflexié; amb tot,
aquests moments reflecteixen clara-
ment la nocié lewiniana d’investiga-
ci6-acci6. Partint d’aquesta terminolo-
gia es configuren diversos models
d’investigacié-accié, €s a saber: el mo-
del d’investigaci6-acci6 de Kemmis
(1983), el d’Elliott (1981), el d’Ebbutt
(1984) i el model d’investigacié-accié
de Kemmis i Mactaggart (1982).
Aquests quatre moments presents en
qualsevol procés d’investigacié-accié
apareixen en les tres perspectives d’in-
vestigaci6-acci citades anteriorment:
la investigacié-accio técnica, la practi-
cailacritica. McTaggart (1985, p.47)
també es manifesta d’acord amb aquest
aspecte quan afirma que, per a les tres
classes d’investigacié-accié “hi ha ca-
racteristiques basiques (...) que consis-
teixen en una serie de cicles de plani-
ficaci6 deliberada, acci6, observaci6 i
reflexié conduida pels practicants en la
seva propia feina.”

Un cop fetes aquestes precisions ini-
cials, passem a descriure, seguint Kem-
mis i McTaggart (1982, p. 81iss.) els
quatre moments de 1’espiral de la in-
vestigaci6-accio.

La planificacié

Es construeix mitjangant 1’acci6 orga-
nitzada; €s a dir, ha de plantejar-se des
d’una perspectiva determinada i t€ com
a conseqi¢ncia una accid. Aquesta pla-
nificacié general ha d’adoptar un ma-
jor o menor grau de flexibilitat per a
poder adaptar-se a possibles imprevis-
tos, com també a limitacions que en un
primer moment no van ser facilment

discernibles. Les consideracions im-
prescindibles que ha de tenir en comp-
te el pla prescrit, des d’un punt de vis-
ta critic, fan referéncia tant als riscs que
implica el canvi social, reconeixent les
limitacions de la situacié, com a una
permissibilitat cap als professionals,
amb vista a una actuacié més activa so-
bre una amplia gamma de situacions.
Com a part important del procés de pla-
nificaci6, els participants implicats
col-laboren en 1’elaboracié relacionant
dialécticament la teoria i la practica per
a construir un llenguatge mitjangant el
qual ells analitzen els seus coneixe-
ments i les seves accions dins d’una si-
tuaci6 determinada .

L' accié

Aquest pas, com a part de la planifica-
ci6 prescrita amb anterioritat, no és fruit
de 1’atzar, siné una accié controlada i
deliberada; alhora és una variacié re-
flexiva de la practica, a la qual informa
criticament. Aix{i, aquesta accié ha de
posseir les qualitats de la fluidesa i del
dinamisme, per la qual cosa requereix
decisions instantanies sobre el que ha
de fer-se, perd sempre tenint present el
nostre judici o sentit practic.

L' observacié

El seu objectiu se centrara en la infor-
maci6 dels efectes de 1’acci6 i propor-
ciona la base per a una reflexié. Cal que
aquesta observaci6 sigui sempre acu-
rada, sense oblidar les retallades pro-
piciades per les limitacions de la situa-
cié. Per tant, I’observacio ha de ser
oberta per tal d’adequar-se a les possi-
bles circumstancies que generi la prd-
pia situacio6.

La reflexid
Es un procés mental que opera inte-

ractivament i retrospectivament, o si-
gui, rememora 1’acci6 recollida mit-
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jancant I’observacié. Aquest pas in-
daga els aspectes que van guiar el pro-
cés, els problemes, els resultats i les
restriccions fetes de manera manifes-
ta durant I’accid. L’epicentre de la re-
flexi6 sera la discussié entre els col-la-
boradors participants a partir de 1’accié
observada; mitjangant aquest inter-
canvi de punts de vista es genera la ba-
se per a un nou pla revisat, el qual dei-
xara pas a un nou cicle espiral dels
passos que integren qualsevol inves-
tigacié-accif.

Després d’aquest primer procés d’in-
vestigacid, cal continuar amb 1’espiral
autoreflexiva vinculant la reconstruc-
ci6 del passat amb la construccié d’un
nou futur mitjangant una posterior pla-
nificaci6 revisada. Per a expressar-ho
d’una altra manera, resulten molt elo-
giients les paraules de Carr i Kemmis
(1988) quan afirmen que “en la inves-
tigaci6-acci6, el primer bucle de plani-
ficacid, accid, observaci6 i reflexi6 no-
més és un comengament: si el procés
s’aturés aqui, no podriem considerar-
lo com investigacié-acci. Potser hau-
riem d’anomenar-lo ‘investigacié-ac-
ci6 avortada’ (p. 196).”

La investigacié-accid col-laborativa

Amb la revisié6 de tot aquest conjunt
d’aspectes que integren el procés d’in-
vestigacié-accid, tindriem ja una pa-
noramica prou precisa per a discernir
els diferents models d’investigaci6-ac-
ci6. Els més rellevants els representen
la investigacié-acci6 participativa que
implica en el procés tota una comunitat
amb la finalitat de millorar la realitat
social, i la investigaci6-acci6 col-labo-
rativa, en la qual, com indica el seu
nom, col-laboren investigadors i pro-
fessors amb la pretensié d’aconseguir
repercussions positives per a la forma-
cié del professorat.

A I’hora de centrar-nos en la investi-
gaci6-acci6 col-laborativa considerem
pertinent definir els termes clau que s6n
al voltant d’aquest model d’investiga-
ci6. Seguint Clift, Veal, Johnson i Ho-
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lland (1990, p. 54), definim en primer
lloc:

» Lacol-laboracié, com ’acord expli-
cit entre dues o més persones que es
troben dins d’un mateix camp i per-
segueixen una o diverses metes par-
ticulars.

« Lareflexi6, com els processos men-
tals que operen interactivament i re-
troactivament per tal que el profes-
sor reconegui una situacié
problematica en la seva practica pro-
fessional i treballi per a comprendre-
la i millorar-la.

« Lainvestigaci6, com una atenci6 de-
liberada a la recollida sistematica de
dades que puguin oferir noves idees
per a la practica professional.

» La investigacié-acci6 és una forma
de pensament que implica la utilit-
zaci6 de la reflexi6 i de la investiga-
cié com una manera de comprendre
les condicions que afavoreixen o in-
hibeixen el canvi dins de la practica
educativa.

Basant-nos en aquestes difinicions po-
driem assenyalar que la investigaci6-
accié col-laborativa ha estat vista com
una forma d’implicar els professors en
els canvis que millorin la practica edu-
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ail

il

cativa. El fet que els professors treba-
llin conjuntament en un problema co-
mu, clarificant i negociant les idees i
els acords, comporta una millora posi-
tiva de la seva practica i de la seva for-
macié professional. En aquest sentit
s6én molt elogiients les paraules d’Oja
i Ham (1984, p. 176) que assenyalen
que la investigaci6-accié col-laborati-
va “també contribueix al creixement
professional dels professors i a bene-
ficiar I’escola i la comunitat del que hi
succeeix.”

La participaci6 de ’equip d’investiga-
dors i de professors a I’unison, tenint
com a meta la recerca de solucions a
una determinada situaci6 problemati-
ca és una condici6 necessaria per a
aquesta investigacié-acci6. La dita par-
ticipacié implica un treball en equip des
del primer moment, és a dir, des de la
planificaci6 fins a la posterior reflexid;
aixo significa que tots els participants
tenen la mateixa responsabilitat en la
presa de decisions, igual que totes les
decisions afecten la totalitat dels mem-
bres. En conseqiieéncia, s’exigeix al grup
un procés de comunicaci6 constant.
Precisament Mergendoller (1981) sug-
gereix, en funcié dels resultats dels seus
estudis, tres caracteristiques fonamen-
tals que han de ser presents en qualse-
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vol investigacié-accié col-laborativa;
s6n: la paritat o respecte mutu entre els
investigadors i els professors, el man-
teniment de les relacions reciproques i
un llenguatge comii.

Voldriem referir, a tall de conclusié,
els aspectes més destacats que perfilen
el procés d’investigaci6-acci6 col-la-
borativa; s6n:

« Proporciona un mitja per a treballar
que vincula la teorfa i la practica en
un tot inic: idees en acci6. Es una ac-
tivitat de grup, no €s individualista
(Kemmis i McTaggart, 1988, pp. 10-
11).

« Es un instrument privilegiat de de-
senvolupament professional dels do-
cents, ja que requereix un procés de
reflexi6 cooperativa (Elliott, 1990,
p- 18).

No podem tancar aquest apartat sense
al-ludir als treballs pioners d’investi-
gaci6 col-laborativa que, dins del camp
de I’Educacié6 Fisica, han realitzat
Thorpe, Bunker i Almond (1986) i
Schwager (1986). Altres treballs pos-
teriors, en aquesta mateixa linia, fo-
ren duts a terme per Almond i Thorpe
(1988), per Anderson (1988) i per
Schempp i Martinek (1988). Aixi ma-
teix, com el lector ha pogut apreciar
al llarg d’aquest treball, les investiga-
cions col-laboratives en la formacié
del professorat d’Educaci6 Fisica sén
molt poc abundants. Aixd no obstant,
cal assenyalar, seguint Doodlittle i
Schwager (1989, pp. 117-120), que
des de I’any 1980 s’esta realitzant un
dels primers programes col-laboratius
en Educaci6 Fisica depenent del Cen-
tre de Desenvolupament d’Educacién
Fisica, del Col-legi de Professors de la
Universitat de Columbia i d’altres cen-
tres escolars d’aquest mateix distric-
te. Un any més tard es va iniciar a la
universitat de Deakin un programa de
formaci6 de professors d’Educacié Fi-
sica que adoptava una modalitat d’in-
vestigaci6-acci6 practica per part dels
professors i alumnes. Dintre d’aques-
ta mateixa linia investigadora el De-
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partament de Preparacié Professional
en Educaci6 Fisica de la universitat de
Massachussetts, en col-laboracié amb
escoles del seu districte, esta desen-
volupant, encara en la actualitat, un
programa denominat Second Mind per
a professors d’Educaci6 Fisica en ac-
tiu.

Tinning (1992, p. 12) afirma que la in-
vestigacié-accié técnica que centra la
seva atenci6 només en aspectes técnics
de la millora de la practica s’hauria de
descriure com una altra cosa més que
no pas com investigacié-acci6. En
aquest sentit, finalment, cal afegir que
la investigaci6-acci6é ha d’intentar as-
solir cotes més elevades per tal de no
centrar simplement el seu interés en la
superaci6 d’aspectes técnics de la prac-
tica. D’aquesta manera les nostres pre-
tensions es dirigiran cap a la consecu-
ci6 d’un professional reflexiu i critic
mitjancant la investigacié-acci6 col-la-
borativa.
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