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Resumen

Las teorfas dominantes en sociologia de la educacién no consiguen resolver interrogantes
fundamentales para explicar et cambio educativo, tanto en relacién con el origen del cam-
bic como pot lo que respecta al papel de los agentes educartivo en dicho proceso. Las apor-
taciones de la reoria de las resistencias permiten conceprualizar redricamente el papel del
profesorado en los procesos de cambio, pero presenta limitaciones metodolégicas impor-
tantes, las cuales pueden ser relativamente superadas por [a investigacién-accién citica, A
partir de las reflexiones desarrolladas en este articulo es posible construir las bases teéricas
para ¢l desarrollo de una metodologia de induccién del cambio, en la que sea posible dis-
tinguir entre actitudes y précticas reproductoras y contrahegeménicas. (Autor)

Palabras clave: actitudes del profesorado, cambio educativo, cambio cultural, bisqueda-

accion.

Abstract, Teacher’s role in educational change processes. Theoretical and methodological
considerations

Main contemporary theoties in sociology of education cannot explain most causes and
features of educational change. This concerns to the origins of educational change as well
as to the agents’ role in the process. Contributions of theories of resistance count for a the-
oretical explanation of teachers’ role in educational change processess, but they lack a rigou-
rous methodological development about how this is to be done. Critical action-research
may overcome these limitations, basically through a new definition of teachers-facilitator
relationship. Reflections presented in this article allow us to build the theoretical bases to
develop a methodolgy for educational change in schools, in which it is possible to distin-
guish reproductive and counterhegemonic practices. (Author)
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132 Papers 47, 1995 Xavier Bonal

Sumario

Introduccién Valoracién de la investigacién-accién
La teoria de las resistencias ~ ©FHC2 e.:mplxcac%ones para
y el cambio educativo el cambio educarivo

La investigacidn-accién como Bases para una metodelogia
método aplicado a la educacién  de incervencion para el cambio educativo
Las limitaciones de la investigacién-accién

. N . Conclusiones
dominante para ¢l cambio educarivo

La investigacién-accién critica Bibliograffa

Introduccién

El estudio sobre las expectativas y actitudes del profesorado en el contexto edu-
cativo ha sido un aspecto bastante olvidado por la sociologia de la educacién.
En general, se ha considerade un 4mbito de estudio de la psicologia dentro de
las ciencias de la educacién. Ello ha conllevado que este andlisis se individua-
lice, y por lo tanto se omita su dimensién socioldgica; es decir, el andlisis de
los factores sociales y contextuales que estructuran unas précticas sociales deter-
minadas de un colectivo profesional, y el desvelamiento de los universos sim-
bélicos en los que se enmarcan tales pricticas.

Por otra parte, en nuestro pais, cuando la sociologia de la educacién se ha
ocupado del estudio del profesorado, lo ha hecho analizando su situacién come
colectivo profesional en la estructura social. E} andlisis de sus posiciones ideo-
logicas (su «progresismo» o «conservadurismon) se ha relacionado con varia-
bles independientes como el origen social, el sexo, la edad o ¢l tipo de centro
escolar en el que trabaja, etc. (Masjoan, 1974; Varela y Ortega, 1984). Estudios
mds recientes se han ocupado del andlisis de las causas de la baja sindicacién del
colectivo docente, en base a sus actitudes frente 2 la ocupacidn que desempe-
fian, las cuales se mueven de forma contradictoria entre el profesionalismo y la
proletarizacién y ante las que no existe una definicién institucional clara a nivel
sindical (Guetrero, 1990},

Es precisamente la posicién contradictoria del profesorado entre el profe-
sionalismo y la proletarizacién la tesis que centra los trabajos sobre los ense-
fiantes en la sociologia de la educaci6n anglosajona de los ochenta (Apple,
1986; Ball, 1988, Grace, 1985; Lawn, 1987; Ozga y Lawn, 1988). La ten-
dencia a la proletarizacidn se expresa a parir de la creciente separacién entre con-
cepcibn y ejecucién del trabajo docente (mayor especializacién de las agencias
de control), asi como a partir de una mayor intensificacién del mismo. El pro-
fesorado, como otros colectivos profesionales, sufre entonces un proceso de
descualificacién en la medida en que pierde autonomia sobre su trabajo. Este
proceso, seiiala Apple (1986: 45), queda oculto por la mayor especializacién
de tareas y de conocimientos en los centros escofares, lo que conlleva una per-
cepeidn subjetiva de mayor profesionatismo.

Por otra parte, estos estudios también nos indican como no solamente
deben considerarse las posiciones de clase en el anilisis del profesorado. El
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hecho de tratarse de un colectivo mayoritariamente femenino tiene conse-
cuencias bésicas para el andlisis del mismo. El proceso de proletarizacién debe
entenderse en un contexto institucional en el que la fuerza de trabajo estd
constituida principalmente por mujeres y los puestos de direccién estén ocu-
pados por hombres. Ello explica, por ejemplo, como el profesionalismo cons-
tituye una salida para las mujeres ensefiantes, que s¢ ven sometidas a una doble
presién: la que es ejercida per el Estade sobre ¢l control de su trabajo y la que
se deriva de la dominacién masculina en la esfera doméstica.

La validez de este andlisis no es discutible para explicar los procesos y for-
mas que toman tanto ¢l proceso de trabajo como las luchas politicas y resis-
tencias del colectivo docente (aunque sf serfa discutible la validez de la tesis
de la proletarizacién en su aplicacién a la situacién del profesorado en
Caralufia, teniendo en cuenta su evolucién histérica), pero si lo es cuando
se toma como punto de partida para tratar de explicar las posibilidades de
cambio educativo que se encierran en la posicién contradictoria del profe-
sorado. No hay duda de que la existencia de contradicciones sienta las bases
para el cambio politico. En ¢l caso del profesorado, las contradicciones de
clase y de género pueden ser factores, y de hecho en determinadas ocasiones
lo son, capaces de movilizar al profesorado hacia determinadas acciones de
lucha. Otra cosa, sin embargo, es considerar los efectos de las posiciones
estructurales contradictorias sobre la transmisién cuttural. Es decir, conviene
efectuar la distincién entre la disposicién a la lucha y al cambio debida a la
experimentacidn personal de la discriminacién por razén de clase o género,
y la disposicion a modificar un discurso y unas pricticas que pueden ser cla-
sistas O sexistas.

No quiero decir con esto que se trate de cuestiones completamente inde-
pendientes, pero si poner de relieve la insuficiencia de la explicacién de que el
cambio pueda emerger en el momento en que las contradicciones que existen
sobre la educacién no resistan la tensién a la que estdn sometidas. Porque, si ¢l
cambio dependiera exclusivamente de esto, jen qué momento podria y debe-
ria producirse, es decir, en qué momento la tensién serfa insostenible?, ;qué
direcciones tomaria?, ;qué agentes generarfan el «lenguaje de la posibilidad»
(Apple, 1986; Giroux, 1990)?

Nada hace pensar que no existan mecanismos a disposicién del Estado que
permitan mitigar las situaciones de conflicto, sin que se altere por ello la repro-
duccidn de relaciones de clase y de género. Los incrementos salariales al colec-
tivo docente, las atenciones a las demandas sobre la jornada de trabajo intenstva,
o incluso la reforma educativa son buenas pruebas de ello.

La teorfa educativa neomarxista sittia acertadamente las contradicciones
en el punto de partida para el cambio posible (Bowies y Gintis, 1976; Carnoy
y Levin, 1985). La reproduccién, nos recuerdan, no es solamente la de las nece-
sidades del capital y del Estado. Es también la reproduccién de las contradic-
ciones y de los conflictos. Otros autores insisten ademds en que éstas existen de
forma relativamente auténoma en las esferas econémica, polftica y cultural

(Apple, 1982; 1987},
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Pero es ¢l paso siguiente el que queda por reselver; es decir, situar en algin
espacio el origen del cambio asi como las estrategias metodolégicas para lle-
varlo a cabo. Las limitaciones de los tedricos radicales-se evidencian en el
momento de «bajar a la arena» e intentar describir en qué medida [a institu-
cién escolar es una institucién cultural reproductera de relaciones de clase y
de género.

En definitiva, mientras es acertado considerar que las contradicciones y la
conciencia de opresién estdn en la base de la formacién de los movimientos
sociales, lo es menos pensar que cualquier situacién de experimentacién de las
contradicciones culturales o politicas genera una actitud de lucha
y una disposicién al cambio politico, y menos atin que la aparicién de esa acti-
tud se produzca a través de la transmisién de un discurso unidireccional. Ello
equivaldrfa a confundir la posicién objetiva y subjetiva de los individuos en la
estructura social y a pensar que la «conciencia de conflicto» (Giddens, 1979)
puede alcanzarse a través de un proceso simple de persuasién politica.

Por lo tanto, el andlisis de las posibilidades y limites del cambio educati-
vo, entendido como cambio en las ideologias y en las pricticas de los agentes
de transmisién cultural, debe situarse al nivel del trabajo cotidiano del profe-
sotado, en el nivel de las formas posibles que puede tomar la deconstruccién y
reconstruccién de la cultura escolar. Lo que no estd resuelto en la teoria edu-
cativa critica es la respuesta a los interrogantes siguientes: ;Bajo qué condicio-
nes es posible el cambio educativo? ;Cudndo este cambio constituye una simple
alteracién y cudndo es real? ;Son las contradicciones identificables en el nivel
cultural suficientes para que se produzcan pricticas transformadoras? ;Hasta
qué punto para que el cambio sea posible tiene que existir un paralelismo entre
el discurso que se transmite y la propia vivencia de una situacién estructural
contradictoria? ;Cémo y cudndo pasa el propio profeserade de transmitir el
discurso dominante a producir el discurso que transmite? ;Cémeo puede ¢l pro-
fesorado acceder y considerar Jos elementos de las culturas dominadas para
introducirlos en el currfculo?

Desde la teorfa de las resistencias se ha procurado dar respuesta a estas cues-
tiones.

La teoria de las resistencias y el cambio educativo

Aunque sin una tnica formulacién, la teorfa de las resistencias (Giroux, 1981;
1983; 1990; Anyon, 1981; 1983; Willis, 1977; 1986} constituye una alterna-
tiva tedrica a las formulaciones mds estructuralistas de la teoria de la repro-
duccién. El planteamiento se centra en la consideracién de que la escuelz y los
propios agentes educativos no son solamente agentes portadores de un dis-
curso y unas practicas que reproducen el orden social, sino que son un espacio
y unos grupos capaces de producir nuevos conocimientos y, por consiguien-
te, précticas alternativas.

Se trata, por lo tanto, de dar cabida a la posibilidad de cambio educati-
vo, cambio que puede no tener su dnico origen en las contradicciones que
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viven los agentes educativos entre su posicién en la estructura social en cuan-
to a género y clase social y la realizacién de unas pricticas que se estructu-
ran a partir de un discurso que ignora la diversidad social y culwural. Sin
duda, es Giroux e] autor que mds se ha preocupado por desarrollar un nuevo
discurso tedrico alternativo que siente las bases para el cambio posible. Giroux
sefiala como profesores y alumnos pueden constituir grupos capaces de com-
portarse como intelectuales que pueden desarrollar pricticas y conocimien-
tos contrahegeménices. Puede existir, por lo tanto, alguna forma de
potenciacién pedagégica capaz de hacer desarrollar pricticas sociales alter-
nativas,

El papel del profesorado y de la investigacidn educativa, segiin Giroux,
debe definirse en términos del papel que deben desarrollar como intelectuales
transformativos y a ellos les corresponde reconsiderar y transformar las con-
diciones materiales en las que se desarrolla su trabajo.

En esta linea, Giroux {1990) también propone las bases para el desarrollo
de un nuevo curriculo que incorpore las vidas y los conocimientos de los gru-
pos dominados. La diferencia cultural se convierte entonces en la clave 2 par-
tir de la cual el profesorado puede desarrollar un cambio, pero para ello debe
luchar contra una institucién con voluntad de homogenerzacién, de norma-
lizacién cultural. Debe trabajar para entender las diferentes légicas culturales
y conocer como estas légicas actdan dentro de relaciones asimétricas de poder.
Ello implica sobrepasar el discurso de la integracién y de la pluralidad, dis-
curso que Giroux califica de neoliberalismo a partir del cual es imposible alcan-
zar la igualdad educativa. La igualdad educativa se consigue solamente a través
de la incorporacién de las diferencias culturales a un nivel de visibilidad.
Comporta traspasar el nivel del pluralismo y saber comprender la forma en
que se expresan las formas culturales de los grupos dominados en las relaciones
asimétricas de poder.

La posible via de cambio est4 en una lucha democrética, en una lucha enca-
minada hacia la constitucién de una escuela como esfera publica democritica
de produccién cultural. En sus dltimas publicaciones, Giroux (1992} extien-
de su idea de pedagogfa radical a partir del desarrollo de una pedagogia de los
limites, una pedagogia que debe desarrollarse como politica cultural de la dife-
rencia y que haga posible la penetracién de las culturas dominadas en los
«supuestos limites homogéneos y sin problemas de las formas y précticas cul-
turales dominantes» {Giroux, 1992: 153).

La teorfa de las resistencias nos proporciona dos elementos esenciales para
el andlisis de los procesos de cambio en la escuela. En primer lugar, desarrolla
la idea de posibilidad de que ¢l profesorado y el alumnado desarrollen pricti-
cas sociales alternativas. El origen del cambio, en este sentido, no se sitda nece-
sariamente en las contradicciones que los individuos viven entre su posicién
en la estructura social (de clase, raza o género) y su prictica en una institucién
de reproduccién social y cultural. «Es posible que la posicién de clase, raza,
género o etnia suponga algin tipo de influencia, pero no predetermina irre-
vocablemente la ideologia que uno adopta, la forma en que se interpreta un
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texto determinado o como se responde 2 determinadas formas de opresién»
{Giroux, 1992: 146),

En segundo lugar, la teoria de las resistencias da un paso importante al con-
siderar que la igualdad educativa se alcanza solamente a partir de la incorpo-
racién de las diferencias culturales en el curriculo. La igualdad, por lo tanto,
no es dar a todo el mundo lo mismo. La igualdad educativa pasa por intro-
ducir en el curriculo lo que la forma cultural dominante oculta. Ello conlleva
necesariamente la adopcién de una postura critica respecto a las practicas edu-
cativas cotidianas, y reestructurarlas hacia un objetivo de transformacién de
las condiciones materiales de trabajo. En definitiva, la igualdad educativa basa-
da en las diferencias culturales solamente se alcanza a través de la politizacién
del trabajo pedagégico.

Estas dos consideraciones, como veremos, son fundamentales para la cons-
truccién de una metodologia para el estudio socioldgico del cambio educativo.
Es decir, para la fijacién de las condiciones bajo las cuales el cambio educati-
vo puede tener lugar.

La gran limitacién de la teorfa de las resistencias es precisamente no haber
desarrollado dicha metodologfa. No solamente para posibilitar la interpreta-
cion de qué pricticas o manifestaciones de resistencia se oponen a las précticas
educativas dominantes, sino también para definir una forma de colaboracién
entre agentes externos € internos a la institucién escolar, a partir de la cual se
desarrolle un proceso de cambio. La investigacién-accién nos da alguna res-
puesta a estas limitaciones metodolégicas.

La investigacién-accién como método aplicado a la educacién

La investigacién-accién, como metodologia aplicada al terreno educativo, apa-
rece en ¢l mundo anglosajén a mediados de los setenta. Surge como alternati-
va a las merodologias aplicadas hasta entonces al desarrollo curricular y al
cambio organizativo-institucional. Modelos como el «Centro-periferia» o el
modelo «Investigacion-Desarrollo-Difusién» (ID y D) dominantes en ¢l mundo
anglosajén, fracasan como sistemas eficaces de mejorar la calidad de la ense-
fianzal.

A mediados de los setenta, y bdsicamente a partir de las ideas de Lawrence
Stenhouse {1981) sobre el papel investigador del profesorado, empiezan a
impulsarse proyectos de investigacién-accién, de entre los cuales conviene des-
tacar los del propio Stenhouse (Humanities Curriculum Project) y los de John
Elliott (1990). La investigacién en la accién supone un cambio importante,
tanto en lo que se refiere a la conceptualizacién del trabajo profesional del pro-
fesorado como respecto a la relacién entre teoria 0 conocimiento educativo y
prictica o accién educativa.

Por una parte, la concepcién del rol del profesor como profesional que dis-
pone de un conjunto de conocimientos teéricos con ¢l objetivo de transmitir

1. Para una critica de estos modelos, véase Popkewitz {1988).
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unos determinados saberes, desligado del propio proceso de descubrimiento
del conocimiento, conlleva una relacién determinada entre teoria y préctica,
una relacion en la que la teorfa marca los principios de la accién, mientras se
mantiene en todo momento por encima de la misma, Segiin este enfoque, lo
que se da por supuesto es una identificacién entre las teorias que subyacen a
unas determinadas practicas educativas y la conciencia que los agentes educa-
tivos tienen de las teorfas que orientan sus précticas. Es decir, se produce una
identificacién entre los valores subjetivos que orientan la accién y los principios
subyacentes a la prictica. Desde este punto de vista, cuanto mayor es ¢l cono-
cimiento teérico a disposicién del agente educativo, mis eficaz es el proceso
de transmisién cultural.

Por otra parte, desde este enfoque se separa completamente ¢l rol de inves-
tigador del rol de «préctico». Los agentes que lo llevan a cabo son profesio-
nales distintos: los especialistas del conocimiente educativo investigan sobre la
educacién y aportan sus nuevos conocimientos en forma de innovaciones téc-
nicas para ser aplicadas por los profesionales encargados de la practica.

La investigacién-accién incorpora una nueva concepcién de la profesidn
educativa y una redefinicién de la relacién entre teorfa y préctica, lo que aleja
a este enfoque de las posiciones técnico-positivistas anteriores. La centralidad
del trabajo de investigacién sobre la propia préctica hace posible que a través
de la exploracién de las diferentes situaciones educativas y de la contrastacién
de hipétesis, pueda emerger el sesgo entre la teoria y los efectos de la practi-
ca. Los agentes educativos descubren de este modo los limites y los «efectos
no deseados» de su prictica; 2 partir de lo que han investigado planifican los
cambios necesarios y los experimentan. La evaluacién de la experimentacién
permite comprobar los nuevos efectos y reformular la situacién problemdtica
nicial.

A través de la investigacién el profesorado desarrolla entonces su capaci-
dad reflexiva critica, y a partir de ésta su capacidad de intervencién sobre su
trabajo cotidiano. La incorporacién de la légica del proceso de investigacién
cientifica a la prictica docente cotidiana acaba por confundir en una misma
practica la accidn y la evaluacién sobre [a misma, gracias a un ejercicio constante
de reflexién. De este modo, la modificacién de unas determinadas pricticas
sociales es percibida como posible por parte del profesorado, y ¢l desarrollo
profesional se favorece a través de este incremento de autonomia sobre lo que
debe ensefiarse y c6mo debe enseniarse.

Cabe preguntarse entonces hasta qué punto el profesorado, a través de su
participacién en procesos de investigacién-accién puede desarrollar el papel
clave de agente de cambio educativo. Si efectivamente puede modificar sus
formas de pensar y sus formas de accién. De ser asi, ello completaria las deficien-
cias empiricas y metodoldgicas de las distintas formulaciones de la teorfa de
las resistencias educativas. Seria pertinente, en consecuencia, considerar si los
posibles cambios pueden emerger de posibles situaciones de conflicto identi-
ficables en el nivel cultural. Y, por lo tanto, discernir aspectos sobre la modi-
ficacién de pricticas.
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Las limitaciones de la investigacién-accién dominante
para el cambio educativo

La cuestién que se plantea es entonces si la investigacién-accidn, como méto-
do asociado a un modelo que se basa en el proceso mas que en el producto
{objetivos), responde a los interrogantes que plantedbamos anteriormente. Es
evidente que al poner énfasis en el desarrollo de la capacidad reflexiva del pro-
fesorado, en el andlisis en profundidad sobre la propia prictica, la investigacién-
accidn constituye una mertodologia que a priori puede completar las deficiencias
empfricas de la teorfa de las resistencias. En este sentido, la aplicacién de este
tipo de metodologia en los centros educativos deberia permitir desenmasca-
rar los contenidos discriminatorios de tipo sexista, racista o clasista.

Sin embargo, la corriente de investigacién-accién dominante tiene algu-
nas limitaciones importantes. Estas limitaciones se deben bdsicamente a un
planteamiento excesivamente técnico-metodolégico, en el que existen algunas
limitaciones. Estas limitaciones son de tres tipos: politico, sociolégico y cul-
tural. De ellas se deducen implicaciones conceptuales y metodolégicas impor-
tantes. Por una parte, poniendo de relieve estas deficiencias veremos como
podemos definir el concepto de cambio educative y distinguirto de variacién
o reforma. En segundo lugar, una metodologia de investigacidn-accién edu-
cativa debe explicitar si persigue el objetivo de cambio, y, come consecuencia,
fijar las bases tedricas que pongan de relieve las condiciones bajo las cuales ese
cambio puede tener lugar.

Podemos distinguir tres tipos de limitaciones en la TA:

a) Limitaciones politicas: Al centrarse bisicamente en ¢l proceso, como alter-
nativa a los modelos de desarrollo curricular dominantes (modelos por
objetivos), la investigacién-accién omite las orientaciones politicas en el
planteamiento de cambio educativo. Algunos autores (Elliott, 1990} subra-
yan la importancia de las «<implicaciones politicas» que determinadas deci-
siones asociadas a los procesos de investigacién-accién pueden tener. Al
sefialario de este modo, se estd poniendo en segundo plano la naturaleza
politica de las decisiones educativas. Lo politico son posibles secuelas deri-
vadas de decisiones estrictamente técnicas. Whitty (1985) ha criticado las
limitaciones politicas de muchos enfoques de cambio, en los que las rela-
ciones de poder y la ideologia permanecen fuera del dmbito de andlisis.
Hacgreaves (1982) por su parte, ha destacado como, en Gran Bretafia, las
diferentes alternativas a la innovacién educativa administrativamente cen-
tralizada (innovaciones centradas en la escuela), estén sesgadas ideoldgi-
camente. Aunque Hargreaves no incluya directamente en su critica las
diferentes formas de investigacién-accién dominantes, el tipo de limita-
ciones politicas que sufren este conjunto de aproximaciones al cambio
curricular y educativo son, hasta cierto punto, similares: dan por descon-
tado la universalidad de la idea de participacién del profesorado en los
proyectos de cambio, omiten los conflictos y luchas internos de la insti-
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b)

tucién escolar y se alejan del dirigismo del cambio «centro-perifetia» sin
apartarse al mismo tiempo de los conceptos y métodos utilizados por éste
(Hargreaves, 1982: 258).

Los enfoques de cambio educativo basados en la propia escuela como
centro de decisiones, entre los que cabrfa incorporar ciertas formas de inves-
tigacién-accién, ocultan bajo una apariencia de sistemas democrdticos y
liberales el contenido ideclégico y politico que tienen per se las decisiones
educativas. El énfasis que algunos planteamientos de investigacidn-accién
educativa ponen en el propio proceso metodolégico que debe orientar la
actividad educativa, tiene entonces consecuencias negativas, ya que al no
definir ningtin tipo de objetivo explicito en términos politicos se encierran
en un reformismo liberal, aparentemente progresista, pero en definitiva
mis reproductor que transformador.

Limitaciones sociolégicas: Esta limitacién cabe adjudicarla mds a la socio-
logia que a la propia investigacién-accién. La tradicién de la sociologia ha
consistido en mantenerse siempre fuera de los campos de accién para el

. cambio. La participacién o la colaboracién del sociélogo en los procesos

de modificacién o transformacién de la realidad ha sido considerada gene-
ralmente como un proceso de pérdida de rigor clentifico. La postura domi-
nante es que la sociologfa debe analizar la realidad, pero no intervenir sobre
ella.

Estas consideraciones permitirian reabrir el inagotable debate sobre el
papel de sociologfa frente a la realidad social, los procesos de distancia-
miento epistemolégico y de ruptura con la evidencia social. Aunque este
no es ¢l momento de discurrir sobre estas cuestiones, sf me parece oportu-
no sefialar dos tipos de consideraciones bdsicas que tienen consecuencias
sobre las decisiones metodoldgicas posteriores.

En primer lugar, la polarizacién de posiciones es absurda. No se trata
de intervenir o no intervenir, sino de como intervenir sobre la realidad,
cuestidn que consideraremos més adelante. La intervencion sobre la reali-
dad no tiene porque ser sinénimo de imposicion ideoldgica. A partir de
una definicién clara de objetivos politicos, existe un abanico de posibili-
dades de induccién de los procesos de cambio, incorporando cada una de
ellas diferentes niveles de autenomia de actuacién de los propios actores
sociales y diferentes tipos de relacién entre los agentes internos de la ins-
titucién y los agentes externos.

En segundo lugar, conviene distinguir entre los procesos de interven-
cién sobre la realidad y la ruptura epistemolégica que la sociologia debe
realizar ante el objeto de estudio. En este sentido, puede apuntarse que del
mismo modo que la no intervencién sobre la realidad social no garantiza que
el investigador efectiie adecuadamente su «vigilancia epistemolégica»
(Bourdieu, 1976}, puede existir un proceso de induccién controlada sobre
las acciones de los actores sociales que permita al investigador situarse en una
posicién doble que le permita a la vez inducir situaciones de cambio y
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poder después distanciarse durante la fase de 2ndlisis. Touraine (1978), a
través del desarrollo del método de intervencidn sociolégica, ha demos-
trado sobradamente como esto es sociolégicamente posible.

En cualquier caso, ¢l hecho de que los socilogos de la educacién no
se hayan interesado por participar en procesos de investigacién-accién ha
tenido consecuencias negativas, tanto sobre el desarrollo de la capacidad
sociolégica critica del profesorado como sobre las posibilidades de enri-
quecimiento del propio andlisis sociolégico de la educacién. Lo primero
se pone de relieve al constatar como el discurso que la propia escuela rea-
liza sobre la definicién de la problemdtica escolar tiene una orientacién cla-
ramente psicopedagégica, no sociolégica (Gimeno Sacristdn, 1983). De
este modo, los problemas se individualizan constantemente: cada alumno
o alumna requiere un tratamiento especifico porque su problema es per-
sonal. La variable grupo social se omite de entre las variables explicativas
de los problemas del alumnado, sea ésta la clase social, el sexo o la raza.
Asimismo, la inexistencia de capacidad de andlisis sociolégico en el profe-
sorado significa una falta de visién global de la proyeccion de valores y nor-
mas sociales externos a la institucién escolar sobre las relaciones sociales
que tienen lugar dentro de la propia institucién.

Por otra parte, a los trabajos de investigacidn-accidn les falta, en gene-
ral, el complemento de a perspectiva socioldgica. De esto, sin duda, son
mds culpables los propios sociélogos que los profesionales que han lleva-
do a cabo los proyectos de investigacién-accidn. En este sentido, la socio-
logia de la educacién ha perdido una oportunidad inmejorable para analizar
empfiricamente los limites y las posibilidades del cambio educativo, tanto a
nivel de ideologias y actitudes como a nivel de pricticas. Es decir, la posi-
bilidad de contrastar empiricamente si las resistencias a las formas de domi-
nacién pueden traducirse en actitudes y pricticas contrahegemdnicas, y
distinguir posteriormente entre précticas reproductoras de situaciones y
relaciones simbolicas y précticas productoras de nuevas situaciones y nue-
vas relaciones simbélicas. Por tltimo, la posibilidad de inducir procesos de
cambio permite poder evaluar tanto su nivel de legitimidad como la orien-
tacién y direccién que toma éste (diferencia entre cambio lineal y cambio
dialéctico) a partir de sus caracteristicas.

Limitaciones culturales: Lo que denomino limitaciones de tipo cultural
son una consecuencia de las limitaciones socioldgicas. La investigacién-
accién dominante no sélo omite la variable grupo como explicacién posi-
ble de determinadas situaciones educativas, sino que no considera la
diversidad cultural que incorporan los distintos grupos sociales, ni como
unas determinadas condiciones de existencia pueden explicar fa produc-
cién de unas pricticas culturales concretas, diferenciadas de las précticas
culturales dominantes.

Como sefiala Hargreaves {1988} para el caso inglés y galés {aunque per-
fectamente aplicable al caso espafiol}, la competencia profesional se mide
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a partir de la capacidad de aplicacién técnica de nuevas metodologias, de
nuevos conocimientos, y por la capacidad personal de control y gestién
sobre las diferentes situaciones educativas. No se mide, en cambio, por lo
que podria deneminarse competencia cultural, que permitrfa al profesorado
relativizar la apariencia neutral del sistema, entender éste como un pro-
ducto de su propia historia y saber sobrepasarlo criticamente.

Tener competencia cultural equivaldrfa a una acentuacién de la per-
cepcién de las restricciones materiales que limitan sus pricticas y, al mismo
tiempo, una mayor percepcién de las caracteristicas de formas culturales
dominadas que no estdn incorporadas en el curriculum escolar. Ello debe-
ria permitir la captacién de valores y pricticas sociales de clase, raza o géne-
ro, que pasan desapercibidas ante el profesorado, o cuyas manifestaciones
mids evidentes son directamente reprimidas.

La mayor parte de los proyectos de investigacién-accidn educativa, al
no explicitar {y dar por supuestos) ni los objetivos de igualdad social, ni
una concrecién del significado de igualdad y justicia social (de cémo ésta
igualdad debe ser alcanzada), no escapan a la ideologia educativa domi-
nante, que confunde {a consecucién del principio de igualdad con la homo-
geneidad de la oferta educativa. De este modo, en las escuelas persiste un
modelo ideolégico que imposibilita la penetracién de otros elementos cul-
turales en las aulas y, por o tanto, conduce a la «ceguera cultural» del pro-
fesorado. Como veremos, la induccién externa en el proceso de
investigacidn-acci6n es en este sentido clave para la potenciacién de la capa-
cidad de percepcion cultural del profesorado.

En definitiva, una forma vdlida de escapar a los planteamientos apoliticos
y atedricos de algunas formas de investigacién-accién y de otras estrategias de
innovacién y cambio educativo consiste en construir una metodologfa que
supere los tres conjuntos de limitaciones seitalados. Solamente a partir de esta
superacion se hace posible el establecimiento de una estrategia de interven-
cién educativa que se plantee ¢l cambio educativo en términos de transfor-
macién, una estrategia que potencie la capacidad de autorreflexién critica para
el cambio de las situaciones, hechos y comprensiones educativas de los pro-
pios actores. Como veremos a continuacién, la investigacién-accién critica nos
proporcionard el marco adecuado para esta superacién. Por otra parte, desta-
caremos también algunas de las contradicciones entre los principios tedricos
de la investigacién critica y su traduccién en la practica. Estas reflexiones fija-
ran las bases para la construccién de una metodologfa de intervencién educa-
tiva mds coherente con los principios tedricos.

La investigacién-accidn critica
Alejindose de planteamientos positivistas e interpretativos, la investigacién-

accién es, segin Carr (1990), algo més que una metodologia. La investiga-
cién-accién constituye en si misma una ctencia educativa critica, en la que la
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teoria no es separable ni diferenciable de la prictica, ya que implica un nivel de
compromiso del investigador en los propios objetivos educativos. Lo que la
diferencia bésicamente de las ciencias anteriores es que se trata de una ciencia
para la educacién y no sobre la educacién. Una ciencia educativa critica tiene
entonces el objetivo de transformar la educacién, se dirige al cambio, y no sim-
plemente a las explicaciones «objetivas» de los fenémenos educativos, objetivo
del paradigma positivista, ¢ a las comprensiones de los actores, finalidad del
paradigma interpretativo {Carr y Kemmis, 1986: 156).

La investigacidn-accién, como ciencia educativa critica, enfatiza el proce-
so de concienciacién como proceso clave para el cambio, a través del cual los
sujetos conocen a fondo su propia realidad y adquieren la capacidad necesa-
ria para transformarla. Esta posibilidad ocurre a partir de la autorreflexidn ctf-
tica que los actores realizan sobre sus propias practicas, y la transformacién de
tales pricticas a través de un proceso de constante participacién y colabora-
cién. Tal y como sefialan Carr y Kemmis, tres condiciones son esencialmente
necesarias para cualquier proyecto de investigacién-accién:

1. El proyecto debe fijar como objetivo una prictica social determinada que
debe considerarse susceptible de ser modificada.

2. El proyecto debe caracterizarse por un proceso de indagacién constante a
través de los ciclos de planificacién, accién, observacién y reflexién. Cada
una de estas fases debe realizarse autorreflexivamente y aplicarse critica-
mente.

3. El proyecto debe incluir en cada una de estas fases a todas las personas
implicadas en una prictica social determinada, y debe incorporar progre-
sivamente a las personas afectadas por esa prictica.

Basindose en la teorfa critica de Habermas, los mismos autores destacan
como la investigacién-accién debe rechazar las nociones de racionalidad posi-
tivistas y considerar la relacién dialéctica entre teoria y prictica; la importan-
cta de las comprensiones de los actores pero, sin embargo, las limitaciones de
estas comprensiones como forma suficiente de transformacién de la realidad
social, Esta visién dialéctica de [a realidad social reconoce la yuxtaposicién de,
por una parte, las restricciones materiales y simbélicas sobre la accién social v,
por otra, las restricciones «subjetivas» en la conciencia de los actores, que pue-
den ser cambiadas a partir de otras formas de conocimiento y comprensién
del mundo. A partir de la dialéctica entre accién y reflexidn, entre analisis
retrospectivo y accién prospectiva, la investigacién-accién debe permitir tanto
la potenciacién de la comprensidn de las teorias implicitas en unas determi-
nadas prdcticas educativas como potenciar el desarrollo de la capacidad de
autocritica respecto a los factores sociales y contextuales que distorsionan ide-
olégicamente tales practicas. Bs decir, descubrir los principios hegeménicos
que limitan unas pricticas sociales determinadas.

Finalmente, iz investigacién-accién solamente se consolida como ciencia
educativa, como ciencia para la educacién, si se ponen de relieve aquellos aspec-
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tos del orden social que frustran e] cambio racional, y la posibilidad de pro-
porcionar los instrumentos tedricos que permitan al profesorade adquirir
consciencia de como pueden ser superados. Ello tiene consecuencias sobre la
organizacién de la accién, es decir, sobre las condiciones a través de las cuales
los participantes son impulsados hacia la accién para el cambio. Por ello, Carr
y Kemmis subrayan la importancia de un mérodo que ponga de relieve las con-
tradicciones entre las ideas educativas y las practicas institucionales presentes
en la escuela. La investigacién-accién, entonces, debe posibilitar la identifica-
¢ién de esas contradicciones por parte del profesorado, como mecanismo clave
para el cambio (Carr, 1989; Winter, 1987). Lo que Habermas {lama Ja «orga-
nizacién de la iluminacién» son las condiciones bajo las cuales l2 organizacién
de la accién debe procurar modificar un conjunto de précticas institucionales
distorsionadas.

Esto plantea entonces importantes decisiones relativas al grado de auto-
nomfa de los agentes internos a la institucién y a la forma que toma la rela-
ci6én entre agentes internos y externos en ¢l proceso de investigacién-accién.
Las posiciones de la teorfa critica a este respecto indican la necesidad de que
en el «proceso de iluminacién» intervengan solamente los participantes; pero
mds alld de una mera accién individual la investigacién-accidn es accién social
¥, por lo tanto, es intrinsecamente colaborativa, incorporando 2 los agentes no
solamente vinculados a la préctica educativa, sino también a los agentes afec-
tades por esa prictica. Al insistir sobre la necesidad de una «organizacién del
proceso de lluminacién» desde dentro, la investigacidn-accién critica quiere
evitar una vez mds la consideracién positivista del saber «objetivable» y cientifico
como tnico saber legitimo. En el proceso de investigacién-accién, la propia
legitimidad del conocimiento se genera a partir de la experiencia y a partir de
la reflexion critica sobre la misma. La participacion de cualquier persona exter-
na al grupo solamente es legitima si se convierte en parte del grupo, compar-
te las responsabilidades y participa como uno mds en la espiral autocritica de
planificacién, accién, observacién y experimentacién.

Valoracién de la investigacién-accién critica
e implicaciones para el cambio educativo

Las reflexiones de autores que parten de la reoria social critica para construir una
ciencia educativa critica que se basa en la investigacién-accién como forma de
aproximacion a la realidad educativa, escapan sin duda a los planteamientos
atedricos y acriticos sobre la innovacién y el cambio educativo. Al distanciar-
se de los enfoques positivistas, Carr y Kernmis se alinean con la teorfa critica de
Hgbermas, en la medida en que desenmascaran el contenido ideolégico de las
exphcacmnes «objetivas» de los fenémenos educarivos. Ello les permite, asi-
mismo, considerar la importancia de la actividad humana en la produccién y
reproduccion de situaciones educativas. En efecto, el alejamiento de plantea-
mientos positivistas conlleva el rechazo de planteamientos sistémicos de la
accion social y del cambio institucional. Por lo tante, al plantear la posibili-
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dad de cambio a través de la investigacidn-accion, el enfoque critico estd dotan-
do de capacidad de cambio a los propios actores sociales.

Por otro lado, al criticar el enfoque interpretativo sobre ciencia educativa,
la investigacién-accién critica subraya la importancia de las pricticas no cons-
cientes del profesorado, asi como la existencia de distorsiones ideoldgicas en
las comprensiones e interpretaciones sobre dichas pricticas educativas. Se trata,
por lo tanto, de ir mds alld de las significaciones que los propios agentes socia-
les otorgan a sus actos, mds lejos del proceso de desvelamiento de la produccién
y mantenimiento de [as relaciones simbdlicas en contextos sociales concretos.
Desde esta posicién critica, Carr y Kemmis enfatizan la existencia de factores
estructurales que condicionan las acciones sociales y, por consiguiente, deli-
mitan las précticas educativas, factores que estan lejos del control directo del pro-
fesorado. Una ciencia educativa critica debe entonces completar las limitaciones
del paradigma interpretativo, analizando las causas, origenes y resultados de
las acciones sociales, y superando el nivel de definicién de la realidad que rea-
lizan los propios actores en cada situacidn social.

La investigacién-accién critica, en su conjunto, redne tres conjuntos de
factores que permiten superar algunas de las limitaciones que presentan tanto
la teorfa de las resistencias como las formas pedagdgicas dominantes de apro-
ximacién al cambio educativo. En primer lugar, las argumentaciones de la
investigacién-accién critica responden en gran medida a las limitaciones poli-
ticas que antes sefialdbamos. Consideran acertadamente la naturaleza politica
de los objetivos educativos y, en consecuencia, la implicacién politica directa
del profesorado en el establecimiento y consecuecién de tales objetivos.
Solamente a partir de la concepcién de la investigacién-accién como praxis
emancipadora, la intervencidn educativa es efectivamente transformadora de las
situaciones, comprensiones y hechos educativos. Desde este punto de vista,
cualquier enfoque que relegue a un segundo plano el cardcter politico de la
préctica educativa no es realmente un planteamiento de cambio y, por consi-
guiente, no escapa a la ideologia educativa dominante.

Por otra parte, al situar en el centro de la investigacién-accién la «organi-
zacién del proceso de iluminacién», Carr y Kemmis y otros autores dan res-
puesta a una de las mayores limitaciones de la teoria de las resistencias
educativas: una propuesta tedrica y metodolégica que justifica y organiza el
papel de los profesores como intelectuales en el cambio educativo. La inves-
tigacién-accién critica apunta la importancia del cambio «desde dentro» y
sitda en la espiral autocritica de accidn-observacidn-reflexién-planificacién
el mecanismo que posibilita la construccién de pricticas efectivamente antihe-
gemonicas. De este modo, se responde a la cuestién clave de la fijacién de las
condiciones para el cambto. Unas condiciones que tienen que permitir que
emerjan las contradicciones existentes entre la prictica institucional y los obje-
tivos educativos. Solamente se produce un cambio si los propios actores, a
partir del proceso de autocritica, realizan un proceso de descubrimiento de
los principios ideclégicos dominantes subyacentes a una determinada orga-
nizacién de pricticas.
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La tercera cuestién extraordinariamente positiva de la investigacién-accién
critica es que constituye un verdadero intento de contrastacién en la practi-
ca de lo que entendemos como autonomia relativa de la cultura, En efecto,
al igual que la teoria de las tesistencias, la investigacién-accién critica otorga
un nivel de autonomia relativa al campo cultural. En el caso de la educacién,
la autonomfa de la culture significa poder determinar la posibilidad de pro-
duccidn y reproduccién de pricticas matetiales y simbolicas que pueden no
ser siempre rcproducroras del orden social. Esta autonomia se desarrolla a
nivel tebrico a partir de la utilizacién del concepro gramsciano de hegemonia,
como alternativa a la idea de imposicién ideolégica como forma de domi-
nacién. Como sefiala Williams, la hegemonia es «un modelo que permite la
introduccién de variaciones y contradicciones, sus posibles alternativas y los
procesos de cambio» (Williams, 1976). Al entender la hegemonia como un
proceso de saturacién de la conciencia de los agentes sociales, la teorfa de las
resistencias —y por extensidn, la investigacién-accién critica— provoca una
ruptura de la clésica divisién marxiana entre base y superestructura. En con-
secuencia, ya no se trata de considerar las repercusiones de las modificacio-
nes en la base sobre la superestructura, sino de considerar las condiciones
materiales de existencia como parte integrante de la cultura que tiene su
expresién en la conciencia de los agentes sociales. En este sentido, del mismo
modo que la hegemonda es una forma de dominacién ideolégica, Williams
acierta al considerar como ésta incorpora la posibilidad de cambio cultural,
y a partir de ésta, la posibilidad de cambio sobre las propias condiciones de
existencia.

La virtud de la investigacién-accién es, pues, poder contrastar en la préc-
tica la direccién, las caracteristicas y los resultados de un proceso que se mueve
unicamente en el campo cultural, y evaluar a partir de este proceso si puede
haber una capacidad humana activa y creativa que haga que la produccién de
la conciencia vaya en «otra direccién» (Willis, 1986). La investigacién-accién
sitda a los agentes sociales ante la posibilidad de desarrollar un proceso de pro-
duccién cultural, es decir, sitia a un grupo concreto (el profesorado} ante la
oportunidad de utilizar un discurso, unos significados y unas practicas colec-
tivas de forma creativa, que le permiten pensar y actuar de otra forma.

Sin embargo, si retomamos los interrogantes iniciales, existen todavia algu-
nas cuestiones que la investigacién-accién critica deja sin resolver. Cuestiones
basicamente asociadas a lo que he denominado limitaciones sociolégicas y cul-
turzles de la investigacién-accién. El dar respuesta a estas cuestiones es un
aspecto clave para ka construccién de una metodologia de cambio educativo
que supere las limitaciones descritas anteriormente y que constituya el com-
plemento necesario a la teorfa de las resistencias educativas.

En primer lugar, la investigacién-accién critica no nos dice nada acerca del
«impulso inicial» que cenduce al profesorado hacia una actitud de disposicién
a la participacién y al cambic de prdcticas. Si entendemos que la hegemonia
actda saturando la conciencia de los individuos, jes correcto entonces pensar que
el hecho de que el profesorado desarrolle y participe en un proceso de inda-
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gacién critica puede arrancar y conducirse sin intervencién externa? ;Puede el
profesorado introducirse relativamente de forma esponténea en una reflexién
critica que le conducird a preducir nuevas précticas no reproductoras del orden
social?

Ademis, si el profesorado se ha visto inmerso en una prictica y un discur-
so dominante que define y explica la problematica educativa en términos de
problemas individuales, ;Puede automdticamente definir los problemas edu-
cativos en términos de problemas de grupos sociales y no de problemas indi-
viduales? ;Puede investigar inmediatamente sobre su realidad cotidiana desde
una perspectiva socioldgica e interpretar sociolégicamente los resultados que
obtiene?

En segundo lugar, si una de las caracterfsiicas de la hegemonia es Ja exten-
sién de la cultura dominante como dnica cultura posible, ;qué es lo que indu-
ce a pensar que en el planteamiento del proceso de investigacién-accién el
profesorado dispondrd de capacidad para identificar los elementos de otras
culturas no dominantes, de clase, raza o género, e integrarlos en el curricu-
lo? Si bien la investigacién-accidn critica subraya el cardcter emancipador que
debe tener la prictica de la investigacién-accién, no indica como puede supe-
rarse lo que hemos Hamado «ceguera cultural» del profesorado.

Légicamente, todo esto tiene consecuencias sobre la «organizacién del
proceso de iluminaciény; es decir, sobre las condiciones que posibilitan dicho
cambio. Tiene, por lo tanto, importantes implicaciones sobre el disefio de la
metodologia de intervencién, y sobre el papel que debe efectuar el agente
externo en el proceso de investigacién-accién y su relacién con los agentes
internos de la institucién escolar. Solamente especificando estas cuestiones se
puede dar respuesta a interrogantes como los planteados al comienzo de este
articulo.

Bases para una metodologia de intervencién para el cambio educativo

Finalmente, y en funcién de lo expuesto hasta aqui, voy a enumerar breve-
mente las condiciones que a mi juicio debe reunir la elaboracién de una meto-
dologia de accién educativa que tenga por objetivo conducir al profesorado
hacia un cambio en |2 organizacién y desarrollo de sus pricticas de reproduc-
cién social y cultural. Los supuestos tedricos bésicos de los que parten tales
condiciones siguen siendo tanto la teoria de las resistencias educativas como
la investigacién-accién critica, en la medida en que parten de la idea funda-
mental de que el cambio educativo es posible a partir de cambios en la cultu-
ra de los agentes sociales y en Iz medida en que la forma de alcanzar ese cambio
debe ser a través de un proceso de reflexién critica sobre las propias précticas
sociales. Sin embargo, estas condiciones intentan aportar elementos que supe-
ren las limitaciones de estas teorfas para ofrecer una respuesta practica en tér-
minos de accién en la escuela para la igualdad entre los grupos sociales y entre
las culturas de estos grupos. Las bases para ¢l desatrollo de tal método serfan las
siguientes.
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Cambios en la conciencia

En linea con los enfoques tedricos sefialados, el método debe tener como obje-
tivo fundamental no la modificacién directa de pricticas, sino los cambios en
la conciencia de los agentes de transmisién cultural. El hecho de que unas
determinadas practicas educativas puedan ser calificadas como resistencia al
orden social dominante depende de como éstas son concebidas pedagdgica y
politicamente (Anyon, 1981; Whitty, 1985). Depende, por lo tanto, de la
comprensién de los propios agentes educativos respecto z las actuaciones que
llevan a cabo. Esto supone que el proceso de intervencién educativa debe retra-
sarse y supeditarse siempre al alcance de un determinado nivel de conciencia cri-
tica respecto a la problemaética analizada.

Intervencién del agente externo

Dado que el principio de hegemonia da lugar a comprensiones, situaciones y
hechos educativos distorsionados, el método de accién debe partir de la criti-
ca de las autocomprensiones, cuestidn ya sefialada por la investigacién-accién
critica. Sin embargo, a esta critica el profesorado no puede llegar de forma
esponténea, precisamente porque ¢l principio de hegemonia actda a través de
dos mecanismos fundamentales: la individualizacién del conflicto y la homo-
geneidad cultural. La individualizacién de la problemdtica escolar oculta la
desigualdad entre los grupos y por lo tanto la comprensién sociolégica de como
una estructura social desigual se proyecta en las relaciones seciales de la escue-
la. La homogeneidad cultural ajusta las interpretaciones de los actores socia-
les a un molde dominante v, por consiguiente, incapacita a esos agentes para
la percepcién de la diversidad cultural.

El cambio en estos dos sistemas interpretativos de la realidad educativa sélo
puede alcanzarse, inicialmente, 2 partir de una accién externa que proporcio-
ne los medios para interpretar la realidad educativa como una proyeccién de rela-
clones sociales de poder y de formas especificas de control social que tienen
su origen en la sociedad y no en los rasgos psicolégicos de los individuos. Es
decir, como fase previa al propio proceso de investigacion para y sobre la accién,
el profesorado precisa alguna formacién préctica para observar criticamente
su realidad educativa cotidiana. Esto conlleva Ia necesidad de la existencia de
un proceso de investigacion para la sensibilizacién sobre un problema politico
de desigualdad social y cultural, al que ¢l profesorado no accede esponténea-
mente, sino solamente a través de un proceso de colaboracién externa que
«conduzca» a los actores hacia un distanciamiento y objetivacién en la valora-
cién de las pricticas que tienen lugar en la escuela.

Por otra parte, en una fase inicial, ¢l agente externo proporciona la legiti-
midad necesaria para el desarrollo del proceso de cambio. El agente externo es
visto como un experto en métodos y técnicas de investigacién; es en este sen-
tido un agente merodoldgico que dispone de conocimientos aplicables a la rea-
lidad cotidiana del profesorado. Asimismo, el agente externo es un agente
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camprometido con el objetivo politico de cambio. La legitimidad del agente
externo no se produce solamente por ser un agente metodolédgico. El agente
externo es también y forzosamente un agente comprometido con los objeti-
vos politicos de la investigacién-accidn. Esto no significa ni muche menos que
el agente externo imponga el cambio. El cambio es llevado a cabo por los agen-
tes internos de la institucién, pero para alcanzar la disposicién a la realizacién
de précticas contrahegemanicas el grupo de maestros y maestras debe ser «con-
ducido» externamente.

Del andlisis de la proyeccién de la desigualdad al andlisis
de la produccidn de la desigualdad

Del mismo modo que el principio de hegemontfa actda a través de la indivi-
dualizacién-personalizacién del conflicto, individualiza Ja culpabilizacién de
las acciones sociales. Esta culpabilizacién individual es una fuente de resisten-
cia al cambio, ya que los actores tienden a percibir el proceso de cambio como
un cuestionamiento de su profesionalizacién y de la neutralidad de sus précticas.
Esto supone que ¢l métode deba organizarse de modo tal que cuando el pro-
fesorado realice la valoracién de sus propias pricticas esté en situacién de com-
prender los efectos de tales pricticas en términos de culpabilizacion colectiva,
es decir, como reflejo de la proyeccién de un discurso dominante y no como
defectos de su produccién personal. La metodologia debe ir entonces del ané-
lisis de la proyeccién de la desigualdad social y cultural al andlisis de la pro-
duccién de desigualdad. En la escuela deben analizarse primero las relaciones
de poder en el comportamiento del alumnado, la organizacién escolar del espa-
cio y del tiempo, la programacién curricular, etc., {cuestiones que no son com-
pletamente una consecuencia directa de las decisiones de profesorado), antes que
los sesgos en las decisiones directas de los actores {como las estrategias peda-
gbgicas a seguir, la interaccidn con el alumnado o los métodos de evaluacién).

En definitiva, deben fijarse las condiciones para que cuando el colectivo
acceda al andlisis directo del proceso de transmisién cultural esté en situacién
de desculpabilizarse individualmente y culpabilizarse colectivamente de los
efectos de la produccién de sus pricticas.

Autonomia progresiva de los agentes internos de lu institucion

Un indicador légico de la efectividad de un mérodo de accién para el cambio
educativo es el nivel de autonomia que progresivamente van adquiriendo los
agentes internos, tanto respecto a [a definicién e identificacién de nuevos pro-
blemas como a la produccién de nuevas pracricas contrahegeménicas, La inter-
vencién del agente externo, en consecuencta, debe ir disminuyendo a medida
que el profesorado adquiere mayor conciencia critica. El rol del agente exter-
no, en este sentido, debe ir modificindose, desde una posicién critica a una
més metodoldgica, de sistematizacién de las reflexiones y las hipétesis del pro-
fesorado. Asimismo, los mismos instrumentos de andlisis, muy pautados e
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introducidos por el agente externo en una fase inicial, son construidos por el
propio profesorado a medida que se avanza en la adquisicién de conciencia
critica.

Hacer emerger las contradicciones

Lo que entendemos como hegemonfa actda a través de la ocultacién de las
contradicciones subyacentes a la ldgica del proceso de produccidn de practi-
cas. La légica del discurso y de las pricticas dominantes se caracterizan por
incorporar las contradicciones del discurso dominante. En el caso de la escue-
la democrdrica del capitalismo avanzade existen dos tipos de contradicciones
fundamentales en ¢l nivel cultural, aunque sus manifestaciones revisten muy
variadas y diversas formas. Estas son contradicciones integradas en el discurso
liberal, fundamental para entender la forma que toman las relaciones sociales
dentro del sistema educativo (Bowles y Gintis, 1981).

La primera contradiccién es identificable entre libertad individual e igual-
dad democrética. Los agentes educativos tienden 2 integrar sin dificultad el
principio politico de democracia y justicia social con el de desarrollo y liberrad
individual. La educacién del individuo es el eje fundamental del proceso de
ensefianza. La ensefianza-aprendizaje es siempre en 1iltima instancia un pro-
ceso individualizado. La escuela debe garantizar el desarrollo intelectual de los
individuos, atender sus deseos y necesidades para formar individuos bien inte-
grados socialmente. Pero en una sociedad democritica la escuela debe ram-
bién garantizar la igualdad de acceso a los recursos disponibles. El derecho a
la educacién implica que en la escuela deban existir todos los sistemas de com-
pensacién necesarios que garanticen una situacién de igualdad.

Este proceso, sin embargo, en el limite, es fuertemente contradictorio. En
una situacién de recursos escasos, a mayor libertad individual mayor desi-
gualdad potencial. Sin embargo, esta contradiccién no es ficilmente identifi-
cada por el profesorado si los grupos dominados no luchan por la disponibilidad
de los recursos.

La segunda contradiccidn identificable en el nivel cultural se sitiia entre
homogeneizacidn e igualdad cultural. La escuela ha sido y es una institucién de
normalizacién cultural, El discurso liberal ha construido una forma de enten-
der la integracién cultural a partir de la asimilacién a la cultura dominante.
Los conceptos de «privacién cultural» y de educacion compensatoria expresan
por si solos una forma de comprender la igualdad educativa que parte de Ja
correccién de las deficiencias culturales de determinados individuos y grupos
sociales (Karabel y Hasley, 1977).

Sin embargo estas ideas dominantes durante la década de los sesenta y de
los setenta empiezan a ser cuestionadas durante los afios ochenta, especial-
mente en paises en los que los niveles de inmigracién alcanzan cotas muy altas
(caso de Estados Unidos o de Gran Bretafia, por ejemplo). La presion de los
movimientos sociales sobre la estructura y contenido de la ensefianza, la mag-
nitud de las migraciones y un volumen c¢reciente de produccién intelectual
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radical, son factores que comienzan a cuestionar la idea de igualdad cultural
como asimilacién de las culturas de las minorias a una cultura dominante.

La idea de que diferentes grupos sociales Hevan consigo culturas propias,
distintas y enriquecedoras, gana legitimidad en el discurso educativo domi-
nante. En la misma medida en que la educacién intercultural va convirtién-
dose en legitima, el reconocimiento de elementos culturales diferentes y su
infrarrepresentatividad en el curriculo y en la vida institucional entra progre-
sivamente en contradiccién con una estructura y unos contenidos curricula-
res y una organizacién escolar homogénea y rigida.

El método, por lo tanto, debe hacer emerger estas dos contradicciones: la
primera debe hacer notar la existencia de desigualdades de acceso a los recur-
sos fisicos y pedagdgicos de los diferentes grupos (por razén de clase, género
o raza}. La emergencia de [a segunda contradiccién debe consistir en que el pro-
fesorado identifique elementos culturales diferentes. Recursos personales y
grupales distintos a los dados por descontado, distintas necesidades especifi-
cas de los grupos representados en la institucién, ete. El métedo, por lo tanto,
debe acentuar la percepcién cultural del profesorado para conseguir llevar los
elementos de las culturas no dominantes a un nivel de visibilidad institucio-
nal.

Es obvio que el nivel de legitimidad de la primera contradiccidn es mayor
que el de la segunda. Por lo tanto, parece una hipétesis plausible considerar
que la efectividad del cambio pasa por priorizar la identificacién de las desi-
gualdades en el nivel de acceso y utilizacién de los recursos.

Estas cinco condiciones constituyen a mi juicio las bases fundamentales
para el disefio de un método de induccidn de un proceso de cambic educati-
vo contrahegeménico. Un mérodo que tenga por objetivo los cambios en la
conciencia y en la capacitacion critica para la accién del profesorado. El desa-
rrollo espectfico del mismo deberd ajustarse 2 los objetivos concretos del grupo
social cuya situacién se pretenda meodificar.

Conclusiones

La sociologfa de la educacién ha tratado poco la cuestién del cambio educa-
tivo. Las teorfas de la reproduccién, o bien lo han marginado de su andlisis o
bien han sitvado la fuente de cambio en el nivel estructural, considerando el
cambio en el sistema educative como reflejo de las necesidades del proceso de
acumulacién capitalista. En un esquema de este tipo, la posibilidad de consi-
derar a [os profesores como agentes productores de conocimiento y de précti-
cas no hegeménicas simplemente no existe. El marco para un andlisis del
profesorado como agente de cambio educativo hay que buscarlo en la teorfa
de las resistencias educarivas, cuya formulacion sitda la fuente del cambio en las
propias posiciones sociales contradictorias del profesorado y en las contradic-
ciones identificables en el nivel ideolégico.

Sin embargo, la teorfa de las resistencias es limitada al no proporcionar
elementos metodoldgicos que impulsen, a la vez que permitan, explicar la
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direccién y caracteristicas de los procesos de cambic y las estrategias que
pueda seguir el profesorado. Las propuestas que formula estdn realizadas a
un nivel poco mds que tedrico. No existe ninguna aportacién metodoldgica
especifica que sitdie al profesorado en el centro del proceso de cambio.
La investigacidr-accién, en su versién mds critica, al construirse sobre una
idea de praxis educativa, constituye un complemento metodoldgico intere-
sante a los desarrollos de la teoria de la posibilidad, aunque no exento de pro-
blemas.

Fijadas las condiciones tedricas sobre el cambio educativo y sobre el papel
del profesorado en el mismo, el desarrollar un método que induzca una orga-
nizacién y desarrolle de pricticas educativas diferentes es una tarea importan-
te ¢ interesante para la sociologia de la educacidn. Puede serlo desde un punto
de vista politico, pero independientemente de la implicacién politica de los
agentes de cambio, la induccién de un proceso de cambio institucional debe-
rfa constituir un aliciente para cualquier socidlogo. El provocar unas determi-
nadas situaciones sociales y analizar las disposiciones y resistencias de los actores
sociales proporciona un marco ideal para el estudio de [os limites y las posibi-
lidades del cambio institucional, tanto de las ideologfas como de las précticas.
El intervenir sobre la realidad v el andlisis de esa intervencién ha sido una tarea
practicamente desestimada por la sociologfa’.

Ante el agotamiento de ciertos discursos y teorias, especialmente en el 4m-
bito educativo, es un buen momento para atreverse a cierto riesgo meto-
dolégico.
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