23

TERCERA PARTE

LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN:

UNA VÍA PARA LAS INNOVACIONES EN EL MEDIO UNIVERSITARIO.
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Introducción.

En estas  páginas presentaremos uno de los enfoques de investigación que consideramos  más pertinentes para el mejoramiento de las prácticas educativas y la innovación curricular. Asumimos la investigación-acción  como un proceso de autorreflexión que comparten los educadores para tomar conciencia de su propia praxis, construir conocimientos sobre ella y generar acciones para mejorarla e innovarla. Estamos ante un tipo de investigación que se fundamenta en el paradigma de la praxiología, cuyo énfasis radica en transformar una situación a través de la praxis, del vínculo permanente  entre la reflexión y la acción.
Sumariamente diremos que su  metodología se desenvuelve en  una secuencia que no es lineal sino más bien en forma de espiral. Se basa en la definición de un problema práctico que es indagado a través de diversas técnicas para problematizarlo, y luego plantear propuestas de acción que son asumidas como hipótesis. La  realización de estas propuestas  serán  a la vez reflexionadas durante su desarrollo, y no sólo al final de ellas, para perfeccionarlas o alterarlas. Queda abierta la posibilidad de volver sobre el problema para incluso redefinirlo según los emergentes de la propia práctica. 

Ejemplos de algunos problemas prácticos que personalmente hemos enfrentado a través de la investigación-acción han sido  motivados por el deseo de innovar la metodología de un curso a partir de la constatación de un déficit: Dada la escasa lectura de noticias de la coyuntura del país a través de diarios por parte de los alumnos, ¿cómo introducirlas sistemáticamente en las clases de Educación para el Desarrollo del Perú?. Pero no sólo las limitaciones percibidas constituyen fuente de problemas de investigación-acción sino también determinadas orientaciones curriculares y didácticas, como en la siguiente formulación: Siendo un consenso en nuestra actual reforma curricular de la Facultad de Educación, la incorporación de la semipresencialidad y una mejor asesoría a los alumnos, ¿cómo desarrollar un modelo didáctico que integre ambas posibilidades en el curso Seminario de Tesis? Evidentemente estas son preguntas que pueden a su vez ser traducidas en otras más específicas, pero lo que queremos es sólo ilustrar los tipos de problemas prácticos que pueden ser enfrentados a través de la investigación-acción.  

Antes de desarrollar nuestras ideas centrales recordemos brevísimamente algunos aspectos sobre la evolución de este enfoque de investigación que, desde nuestro punto de vista, no pretende descalificar a otros, sino que intenta dar cuenta de otras posibilidades igualmente legítimas de reflexionar los procesos y experiencias educativos.

Nacida en el campo de la psicología social -siendo Kurt Lewin uno de sus impulsores - y de la gestión pública, la investigación-acción se ha expandido en más de cuarenta años hacia otras disciplinas y países
. De toda esta expansión podemos advertir que nos encontramos ante una diversidad de tendencias de investigación-acción. Por consiguiente, no hay una sola concepción o forma de aplicarla, sino múltiples maneras. Serrano (1990) y Goyette y  Lessard-Hébert (1987)  nos resumen en sus textos los diversos modelos prácticos de investigación-acción.

En América Latina
  hubo un interesante desarrollo de enfoques en esta línea  que surgieron con sus particularidades. De manera muy sintética podemos decir que en nuestra región las tendencias que han buscado vías para  un encuentro entre educación, investigación y acción han estado mayormente referidas al sujeto adulto, popular, y preferentemente dirigido hacia ámbitos educativos  no escolares. En otros países  (Inglaterra, Estados Unidos, España, Australia, etc.) su desarrollo y teorización ha sido mayor en torno al espacio escolar. Aún en el ámbito universitario contamos con escasa literatura. No obstante, creemos que es una alternativa también posible para este ámbito.

Uno de los lugares de inserción de esta perspectiva de investigación en el mundo universitario ha sido en las Facultades de Educación
. Así también, podemos notar un creciente interés de introducir este enfoque programas o proyectos de capacitación de profesores y animadores educativos
.

En los siguientes párrafos desarrollaremos nuestras ideas claves en torno a  dos puntos. El primero nos permitirá presentar algunas conceptualizaciones sobre la investigación-acción, como un camino para tomar conciencia de la propia praxis,  construir conocimientos sobre la praxis educativa  y  generar acciones educativas e innovar. El segundo, lo dedicaremos a introducir modelos y estudios sobre la innovación  para ser incorporados en estrategias de  investigación-acción en la práctica docente universitaria. Finalmente esbozaremos algunas perspectivas. 

I. La investigación-acción: un camino para  

   tomar conciencia de la propia praxis edu-

   cativa,  construir conocimientos sobre ella 

   y  generar acciones e innovaciones.

1. Tomar conciencia de la propia praxis.

Esta perspectiva de investigación ha puesto un acento muy fuerte en la autorreflexión de la propia práctica educativa de aquellos que están inmersos directamente en ella, como son los educadores. Es decir, se trata de promover un sujeto que sea capaz de  autorreflexionar sobre lo que hace, dice y siente durante su docencia.  Como diría Avery (1991:43), “ser un maestro- investigador es llevar adelante una indagación activa dentro del contexto de la propia clase.” Al volcar sus energías críticas y afectivas a la problematización de su propia práctica el docente avanzará en  una mayor conciencia de los aspectos que subyacen en ella. 

Específicamente podemos caracterizar hasta tres expresiones de conciencia que la investigación-acción contribuye a promover: la conciencia abierta, la conciencia tensionante y la conciencia anticipativa.

La conciencia abierta  se expresa en la voluntad del educador en asumir un proceso en el cual no existe la última palabra, en términos de Avery, “es un proceso de final abierto”.  Los aportes de las teorías de diversas disciplinas, así como el propio saber empírico del docente, acumulados por los años, no se convierten en dogmas que deban aplicarse para todos los casos.   La investigación-acción abre las posibilidades de interpelar a las teorías, desde  su verificación en nuestras prácticas; así también,  estimula a interpelar nuestros supuestos y prejuicios formados a veces acríticamente con el paso del tiempo o con la fuerza de la tradición.

La segunda es lo que llamaremos la conciencia tensionante. Creemos que desde este enfoque el sujeto también ingresa en un proceso en el que jugará un papel crítico en medio de diversas tensiones. Una de ellas es la tensión entre   teoría-práctica que puede formularse en los siguientes términos: ¿está mi teoría siendo reflexionada a la luz de mi práctica?; ¿está mi práctica siendo reflexionada a la luz de mi teoría?, ¿cómo podemos establecer mejores relaciones entre la teoría y la práctica? 

La tensión entre fines y medios es otra tensión igualmente relevante que nos ayuda a revelar la dimensión instrumental y ética de la investigación-acción. ¿Son viables y moralmente deseables los medios que se proponen para los fines que se plantean?; ¿son morales los fines establecidos, qué valores encarna?  No olvidemos algo muy importante planteado por Carr y Kemmis (1988: 50): “la praxis se guía siempre por una disposición moral a obrar correcta y justificadamente, lo que los griegos llamaban phronesis ”.

Una tercera tensión es la que sitúa en torno a la díada entre problema-potencialidad. La lectura que los docentes  deben ejercitar sobre su propia praxis es una lectura doble que les ayude a no sólo ser conscientes de los problemas sino también de las potencialidades. La fuerza que tiene la acción en este enfoque involucra al docente a potenciar ciertos recursos sobre todo cuando estos son escasos o costosos. Pensamos que existe un riesgo cuando un grupo va a enfrentar un problema si sólo percibe carencias. Incluso puede terminar esperando que alguien de afuera pueda  compensar  sus deficiencias, sin hacer un esfuerzo mayor para valorizar sus fortalezas, enriquecerlas y potenciarlas. 

Una cuarta tensión es la que gira en torno lo explícito-implícito. Se trata  por medio de este proceso que el docente no sólo analice aquello que es más evidente de las prácticas educativas, sino que también pueda dar cuenta de aquellas lógicas que están enraizadas subterráneamente y que se encuentran implícitas,  al fondo de las interacciones y discursos. En dichas lógicas se encuentran “teorías implícitas” que el docente ha construido desde su saber empírico y que probablemente no ha sido racionalizada de forma crítica, pero que juega un poderoso papel en las prácticas educativas. Elliot (1991: 19), un autor clave en esta perspectiva,  desde su testimonio recuerda: “como profesor, aprendí que todas las prácticas llevaban implícitas teorías y que la elaboración teórica consiste en la organización de esas “teorías tácitas”, sometiéndolas a crítica en un discurso profesional libre y abierto”.    

Nuestra última versión de conciencia es la conciencia anticipativa. A través de ésta, el educador puede proyectar lo que Delorme (1985) llama, “el pensamiento  preventivo y estratégico”, en la medida que lo  investigado está en función de transformar la práctica. De allí, la importancia de una conciencia que pueda anticiparse, prevenir, imaginarse posibles cursos de la acción y consecuencias que permitan ciertas prioridades y alertas tácticas. La intencionalidad del cambio compartido entre los sujetos involucrados es sin duda una condición para el desarrollo de esta conciencia que valorando la experiencia previa advierte tendencias y pondera futuros escenarios y desenlaces.      

2.  Construir conocimientos sobre la praxis educati- 

     va.

La investigación-acción tiene como una función sustancial el producir conocimientos sobre la praxis educativa a través de la autorreflexión sistemática del educador  y la utilización racional de diferentes métodos y técnicas de recolección de  información. 

Veamos ahora, cuatro rasgos que tiene la construcción de conocimientos desde esta perspectiva: el docente como investigador; el conocimiento como fruto de un diálogo de saberes;  el conocimiento de la práctica como una construcción compartida entre docentes y, por último, el conocimiento al servicio del mejoramiento de la práctica y el  desarrollo de innovaciones.

· El docente como investigador. 

Aquí hay un punto crucial desde este enfoque y es que quien lidera el proceso de construir conocimientos es el propio docente, y esta es una tarea intransferible. Ello no quita la posibilidad del concurso de especialistas de distintas disciplinas, cuyas funciones serán las de apoyar al docente en la mejor manera de acumular evidencias a través de diversas técnicas, de aportarle recursos bibliográficos y de enfoques para ampliar su horizonte interpretativo, y otros apoyos. Pero sobre todo,  se trata de respetar un proceso de construcción de conocimientos desde el sujeto que está directamente involucrado en la práctica educativa.

La identidad del docente como investigador ciertamente es una de las menos desarrolladas en nuestro ámbito. Sospechamos que ello puede explicarse por varios factores, como la influencia de ciertas imágenes que se han consolidado sobre lo que es una investigación y quién es un investigador. En términos muy globales se ha asumido que el docente es quien aplica teorías y propuestas que otros especialistas producen.  Asimismo, existe todavía una imagen de la investigación demasiado vinculada a la investigación experimental, cuestión para la cual se requiere un tipo de preparación que el docente no ha logrado debidamente durante su formación. Adicionalmente, las políticas educativas  estatales y las políticas propias de cada institución, como las universitarias, han puesto también lo suyo en cuanto a no implementar las condiciones para que el docente pueda ser también un investigador de su propia práctica.    

· El conocimiento como fruto de un diálogo de saberes.

Buscamos entender la producción del conocimiento como  fruto del diálogo entre distintos saberes.  Muchas veces se ha entendido que el saber científico, de las disciplinas, es el saber superior y que los demás saberes no científicos, que provienen del mundo de la vida cotidiana, son inferiores y atrasados. En la perspectiva de la investigación-acción es crucial el respeto por los distintos saberes. 

Consideramos que la investigación-acción puede ser uno de los espacios en los cuales se legitiman  los distintos saberes y entran en diálogo para impulsar una interculturalidad activa.  Las acciones que se desprendan ayudarán justamente a potenciar lo mejor de cada saber a fin de mejorar las prácticas educativas. En ese sentido, entendemos la investigación-acción como  un esfuerzo para el diálogo entre culturas,  para superar discriminaciones y prejuicios que impiden una reflexión más crítica de la realidad y una convivencia más tolerante. 

La búsqueda del mejoramiento de  prácticas educativas concretas impulsa a  integrar saberes de manera más eficaz. Como diría Drucker(1993:191): “la mayoría de nosotros, muchas veces sabemos más de lo que ponemos en práctica. La razón principal es que no movilizamos los múltiples saberes que poseemos No utilizamos esos saberes como parte de una única caja de herramientas. En lugar de decir: “¿qué sé, qué he aprendido, que pueda aplicar a esa tarea?, Tendemos a clasificar las tareas en términos de áreas de saber especializadas”.
· El conocimiento de la práctica como una construcción compartida entre docentes. 

Jerome Harste, escribió en el prólogo de libro “La investigación-acción entra al aula”  (Olson:1991), algo muy interesante sobre este punto. Decía que “el movimiento de docencia-investigación es un llamado a la profesión para que se transforme en una comunidad de sujetos que aprenden.”  En realidad, diversos autores que podemos ubicarlos en esta perspectiva, han reiterado en  la necesidad de que la investigación-acción sea asumida de forma cooperativa entre docentes. Este trabajo cooperativo permitirá lo que podríamos llamar una investigación entrevoces es decir, una problematización de la praxis escuchando las voces de pares que  buscan reconocer aspectos invisibles y a veces contradictorios de las prácticas y que juntos tratan de comprenderla y mejorarla. 

Sabemos que este trabajo conjunto no es fácil, implica un clima institucional que facilite tiempos y recursos que comprometan a los docentes a organizarse para apoyarse mutuamente en las diversas tareas que implica investigar ciertas cuestiones de sus estilos profesionales  Elliot (1991), logra sistematizar algunas experiencias en las cuales se trabajó con este enfoque. De ellas podemos aprender que la construcción de conocimientos sobre la propia praxis exige flexibilidad y creatividad en los docentes para sostener un ritmo serio de indagación. 

Creemos que la profesionalidad del docente podrá crecer en la medida que  logre funcionar, para utilizar una expresión de Carr y  Kemmis(1988), como “comunidades autocríticas de investigadores activos”, comunidades capaces de dar cuenta de lo que hacen para mejorar su enseñanza y el aprendizaje de los alumnos. 

En el medio universitario tanto como en el escolar reconocemos que el trabajo cooperativo es ciertamente un desafío. Existen, por ejemplo, condiciones que exigen creatividad para la coordinación entre docentes. Recordemos que en las Facultades existen profesores que sólo son contratados por horas y otros provienen de otros Departamentos Académicos: ¿cómo integrarlos en una lógica de innovación?

· El conocimiento al servicio del mejoramiento de la práctica y la innovación.

En la perspectiva de la investigación-acción el conocimiento es producido no sólo para planificar las acciones,  no tiene únicamente fines instrumentales. Tampoco producimos conocimiento sólo para comprender determinadas situaciones sino que, además, es una producción que apunta a enfrentar problemas que están obstaculizando la práctica, le restan eficacia y no permiten el logro de sus objetivos principales. En ese proceso se van aportando las ideas necesarias para facilitar  el desarrollo de las personas y de las instituciones.

Hoy somos cada vez más concientes del papel del conocimiento para el desarrollo de un país. Creemos que se contribuye a ello desde la capacidad de las instituciones de producir un saber sobre sus prácticas que ayuden a mejorar la calidad de su misión.  En ese sentido, conocimiento-calidad-desarrollo, son aspectos que debieran estar muy unidos en una misma concepción del conocimiento. La investigación-acción aumenta las posibilidades de mejorar la  calidad del quehacer institucional y puede, de esta manera,   servir de referente para otras organizaciones y  contagiándose mutuamente contribuir al desarrollo.
3. Generar acciones educativas e innovar.

La investigación-acción desemboca a través de espirales de reflexión en una propuesta de transformación de la práctica que contiene, una vez iniciado el proceso, diversas posibilidades. Pero, ¿qué significa generar acciones? Creemos que al menos podemos hablar de cuatro significaciones: generar acciones significa: incorporar cambios en diferentes dimensiones, activar potencialidades para el cambio, “jugar” con los emergentes de la situación, y contribuir a una cultura innovadora.

· Generar acciones significa incorporar cambios en diferentes dimensiones.

La acción puede comprometer  un cambio en las personas, en sus percepciones, actitudes y conductas. Creemos que ello es posible en la medida en que las personas directamente involucradas en una situación asumen el protagonismo del proceso de investigación-acción.  En  ese sentido el carácter participativo  es central y no secundario. Las acciones que se plantean serán ejecutadas por los mismos participantes y no delegadas a otros.   

La acción que se desprenderá del proceso de investigación-acción no sólo envuelve a las personas en sus prácticas directas, sino que también irradia influencias e impactos en su entorno institucional. Más aún, cuanto más complejas sean las acciones que se propongan,  éstas involucrarán a más miembros y aspectos de la institución. Ello significa que la acción se abrirá a un circuito de redes  y tensiones que el proceso ayudará a orientar para cumplir con las intenciones del  cambio.

Son varios autores que proclaman como uno de los fines de la investigación-acción el contribuir al cambio social. Algunos subrayan esta finalidad como un aporte a la emancipación humana de  aquellos factores creados por la sociedad que traban el despliegue de los seres humanos.

Nosotros pensamos que es posible desde las acciones que proyectamos al interior de la investigación-acción  anticipar aquellos factores que pueden ayudar a que nuestra sociedad sea cada  vez más coherente y cooperativa. Creemos que se trata no sólo del mejoramiento de las prácticas para cumplir con determinados fines institucionales, sino también de crear a través de esas acciones maneras más coherentes y cooperativas de vivir la vida en sociedad.  

La investigación-acción puede producir en su desarrollo estos tres tipos de cambios: personal, institucional y social,  pero es bueno considerar que estos no siempre tienen la misma profundidad o avanzan al mismo ritmo. En cada una de estas dimensiones hay una autonomía compleja, y habrá cambios más inmediatos y otros que se harán más visibles después, en mediano o largo plazo. 

También es necesario considerar que si bien la investigación-acción apunta a planificar la transformación de las prácticas, ellas pueden ser alteradas de manera parcial o más radical en el transcurso. El proceso de autorreflexión de lo que se va haciendo y la atención  a las condiciones reales del entorno permitirán  ponderar el grado de profundidad del cambio esperado. 

· Generar acciones significa activar potencialidades para el cambio.

No olvidemos que las acciones propuestas en el proceso de investigación-acción permiten activar potencialidades personales y grupales, es decir, nos estimulan a madurar habilidades y actitudes que probablemente antes estaban latentes pero no llevadas a un nivel mayor de desarrollo y conciencia.

Reiteramos una idea ya adelantada, y es que la fuerza que tiene la acción en este enfoque de investigación nos lleva a aprender a mirarnos a nosotros mismos y a los otros como seres con potencialidades, con capacidades posibles de crecer y no sólo como seres con limitaciones y dificultades. Allí donde sólo se ven problemas, nosotros veremos además y, sobre todo, potencialidades. 

· Generar acciones significa “jugar” con los emergentes de la situación.

Como sabemos, al planear acciones es necesario recordar que el ser humano es un ser del cual no podemos predecir el cien por ciento de lo que va a hacer. Es decir, hay un carácter impredecible en nuestras acciones. No siempre hacemos exactamente las cosas que decimos que queremos hacer. 

El dinamismo de la realidad y su complejidad nos asombran cuando aparecen factores imprevistos o apenas advertidos con anterioridad. A todo ello le llamaremos “los emergentes de la situación”, y comprenden todos aquellos elementos que emergen  del propio contexto donde se van a efectuar las acciones, los cuales no han sido contemplados en nuestras reflexiones y estrategias previas. 

Hay casos en que los emergentes de la situación paralizan la acción o la debilitan, en otros, la enriquecen y afirman aspectos positivos. Es por ello, que necesitamos aprender a “jugar” con los emergentes, no verlos como algo negativo, sino descubrir en ellos un aliado potencial. También los imprevistos con sus grados de incertidumbre debieran ayudarnos a cultivar una dosis del “tolerancia a la confusión” y hacernos “amigos de la ambigüedad” (Gelb:1999).

· Generar cambios significa contribuir a una cultura innovadora.

El cambio constituye una condición necesaria de toda innovación, pero no es suficiente para expresar la naturaleza de la innovación. En su significado más literal, el concepto de innovación contiene un elemento que lo distingue y  es justamente el de acciones que alteran una realidad introduciendo en ella algo  novedoso. Coincidimos con Castro(1991:78) cuando define a la innovación como “una propuesta dirigida a resolver problemas, con ideas divergentes, que dejan de lado enfoques convencionales. Implica programas, acciones y respuestas diferentes que conducen al cambio”. 
Esta manera de definir la innovación nos permite identificar tres ideas que nos ayudarán a profundizarla, siguiendo lo planteado por Castro.

La innovación se remite a un programa, un proyecto de acciones, que comprenden tanto su diseño, ejecución como evaluación. Es decir, la introducción de un cambio, por más interesante que éste sea, si se hace de forma asistemática, sin un plan que lo secuencia y organiza no nos permite concebirlo como parte de una innovación.

La innovación se realiza en función a un problema, una tensión de la realidad que se busca resolver en cierto grado.  En ese sentido, no se trata de cambiar por cambiar, sino de cambios que se dirijan a transformar cuestiones percibidas como problemáticas por las personas involucradas en dicho contexto.

La innovación se desenvuelve a través de ideas divergentes que contribuyen a abordar los problemas de una manera diferente, más original. Es por ello que la innovación contiene una visión alternativa  a enfoques y prácticas convencionales o tradicionales.   

Igualmente importantes son los aportes que nos propone Letelier et.al.(1994) sobre los  principios de la innovación:

Principio 1: Siempre es posible innovar en un sistema en condiciones estables. Un sistema estable es, por ejemplo, un establecimiento educacional que funciona en su régimen normal; no afecto a catástrofes, huelgas, etc.

Principio 2: La innovación depende esencialmente de las personas que intervienen en un sistema. Los recursos materiales son necesarios pero no son los que deciden si, en general, es o no posible innovar; pueden condicionar el tipo o nivel de innovación.

Principio 3: Innovaciones incrementales, por pequeñas que sean, si se hacen con orientaciones permanentes, dan lugar a adelantos importantes en el tiempo debido a su carácter acumulativo. 

En efecto, la investigación-acción representa un medio eficaz que nos ofrece mejores condiciones para la innovación curricular ya que puede satisfacer los  elementos planteados por los autores arriba mencionados. 

No obstante, suele suceder que a veces nos resistimos a buscar otras maneras de percibir las cosas y ocurre que nos puede dar miedo cambiarlas más allá de lo que ya conocemos. En esa senda, no pocas veces recurrimos a utilizar el orden como un discurso para no ir más allá, para que todo quede más o menos como siempre ha sido y desconfiar permanentemente en asumir el riesgo que implica todo proceso de transformación. El “fantasma del orden” (Magendzo, 1989), cuando se apodera de los climas institucionales no contribuye a forjar en las instituciones educativas una cultura innovadora.
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“Innovar debe convertirse en un modo de vida, en una cultura, en suma, en la expresión permanente de una inteligencia nacional que ha aquilatado lo que un futuro caracterizado por el cambio implica y que aborda ese desafío utilizando lo mejor de su tradición y de su potencial humano”.

Letelier, et al. (1994: 17)

La promoción de una cultura innovadora al interior de las instituciones universitarias exige además un tipo de institución capaz de gestionar el cambio. Esta idea es muy clara en Drucker(1993:66-67), uno de los expertos más conocidos actualmente sobre la gestión en las instituciones, cuando afirma que: “cualquier organización hoy tiene que incorporar a su misma estructura la gestión del cambio. (…)Pero la creación de lo nuevo tiene también que integrarse en la organización; de forma específica toda la organización tiene que incorporar  a su propio tejido tres prácticas sistemáticas: primero necesita mejorar continuamente todo lo que hace…..En segundo lugar, toda organización tendrá que aprender a explotar,esto es desarrollar nuevas aplicaciones a partir de sus propios éxitos. (…)Finalmente, toda organización tendrá que aprende a innovar, y la innovación puede organizarse como proceso sistemático….” 

Durante la investigación-acción el docente universitario puede mantener despierta su actitud creativa y así aportar a una cultura innovadora dentro de su unidad académica. 

Pero la complejidad de cada situación implicará para cada docente construir con los cambios nuevos equilibrios en su realidad de tal manera que  mejore él y sus condiciones. Agenciar cambios no es una tarea que se resuelve incorporando cualquier tipo de cambios. La prudencia, la paciencia y uso de la intuición se convierten en aspectos importantes que el docente debe valorar para lograr reconstruir nuevos equilibrios en su práctica que le permitan cumplir con los fines del cambio, pero no a cualquier costo. En ese sentido, el docente a través de la investigación-acción es un agente prudente de cambios (Sime:1998) que están legitimados en función también de ciertos valores.  No cualquier cambio es deseable para mejorar la práctica educativa. Incluso hay cambios que pueden no ser deseables aunque sí sean viables  a corto plazo. Y ello porque los cambios nos exigen conducir éticamente su sentido. No sólo se trata de buscar cambios eficaces, inmediatos sino también moralmente deseables. 

[image: image3.wmf]
[image: image4.wmf]



II. Aspectos de modelos y estudios sobre la    

    innovación para ser incorporados en       

    estrategias de  investigación-acción.

En esta parte retomaremos algunos aspectos de estrategias o modelos de innovación que conjugan la acción y reflexión sistemática en función de producir algún tipo de cambio en las prácticas sociales. También presentaremos las características principales de un enfoque para el estudio de innovaciones desde una perspectiva subjetiva. Creemos que de ellos podemos rescatar elementos para su inserción en estrategias de investigación-acción para las prácticas innovadoras universitarias. 

1. El método de los sistemas flexibles.

Este método surgió en la Universidad de Lancaster en Gran Bretaña y ha sido adaptado por diversos grupos interesados en introducir cambios teniendo como base el pensamiento sistémico. Resumiremos algunas de sus ideas básicas a partir del resumen que nos presentan Goyette  y Lessard-Hébert (1987).

Este enfoque permite observar una situación considerada como problemática y descubrir en ella un cierto orden así como aceptar una dinámica de compromiso.  El método de los sistemas flexibles no se sitúa en la óptica del descubrimiento y de la implantación de las soluciones óptimas. Existe, desde este enfoque, una creencia en la ausencia de soluciones óptimas a priori.  Generalmente, la noción de problema se define  a partir de la idea del distanciamiento entre una situación ideal y una realidad. La investigación de la solución tendría como finalidad reducir dicho distanciamiento. En cambio, el  método de los sistemas flexibles pone el acento en la definición de una problemática a partir de las distintas visiones que tienen de él las personas implicadas. Desde este enfoque se plantea que la representación de lo que es percibido como problemático proviene de un espectro de puntos de vistas más o menos conflictivos de lo que se considera como deseable. 

Este tipo de investigación-acción se concibe como la puesta en marcha de los procesos de cambios que no desembocan en la solución sino en la evolución de una situación por la explicitación y confrontación de las distintas lógicas inmersas y por una deliberación de los actores implicados. 

El método de sistemas flexibles se basa en el pensamiento sistémico no tanto por la aplicación de técnicas como el análisis de sistemas, sino, porque se inspira en el enfoque sistémico a través de categorías tales como: complejidad, apertura de sistemas de actividades humanas, multiracionalidad, contingencia, pluralidad, cambio percibido como iniciado, evolución, etc. Y también se inspira en dicho enfoque al proponerse como un sistema abierto donde siempre es posible una reformulación del problema. En ese sentido, en el marco de este método  conviene hablar de formulación o reformulación permanente de problemas más que de resolución de problemas. 

Creemos que la propuesta de este enfoque en el nivel de secuenciación de etapas presenta un nivel alto de complejidad y reconocemos que la fuente de nuestra lectura sobre este enfoque no nos permite ampliarlo más en estas páginas; sin embargo, podemos rescatar algunos aspectos.  

En líneas generales este método propone un proceso mediante el cual las visiones múltiples que tienen los actores pueda pasar de su “universo efectivo” hacia el “universo del pensamiento sistémico” que sería más bien el nivel conceptual.    De allí se pasaría a un tercer momento en el cual se busca generar “enunciados de base”: Estos tienen el estatuto de hipótesis relativas a la mejora eventual de la situación problemática a través de los cambios resultantes  y que pueden implantarse en la medida que se perciban como deseables y realizables. Es aquí donde intervienen algunos criterios para verificar si un enunciado de base es completo y está bien formulado. Para ello se plantea el sistema AUTWEP donde cada letra significa lo siguiente:

A : representa a los actores del sistema

U :  representa a los usuarios del sistema

T :  representa el proceso de transformación

W:  representa la visión del mundo que se 

      encuentra detrás del enunciado básico y lo    

      hace significativo

E:   representa las limitaciones del entorno

P:   representa a los propietarios del sistema

Una etapa posterior de mayor afinamiento es la modelación. Mediante esta se construyen los modelos conceptuales que representen el “sistema de actividades necesario para el cumplimiento del proceso de transformación contenido en el enunciado de base”. Estos modelo son comparados con lo real y debatidos entre los participantes involucrados en el proceso del cambio.

Goyette  y Lessar-Hérbert (1987:197) amplían las implicancias del cambio en esta perspectiva a partir de la cita de  autores de esta corriente, Calux y Gélinas:

“La posibilidad de hacerlos se refiere a la aceptación en el marco de la cultura propia del medio, según que los cambios afecten procedimientos, los procesos, las estructuras o las actitudes, serán más o menos fácilmente aceptados. Unos cambios demasiado radicales  (...) serán eventualmente rechazados, lo que nos lleva a examinar algunos otros o a volver a la modelación. Constataremos de paso que aún estamos lejos de la implantación tecnocrática de un cambio en una óptica de optimización, óptica privilegiada por el análisis de sistemas”.  
2. La estrategia interpretativa.

Este enfoque lo hemos  retomado de Tierney (1994) quien lo ha propuesto especialmente para el ámbito universitario. El punto de partida teórico de esta propuesta surge del paradigma interpretativo basado en una conceptualización de la universidad como una organización social históricamente condicionada y cuya cultura se refleja en lo que hace, cómo lo hace y quiénes están involucrados en ese  hacer. De esta manera, las decisiones, las acciones y las comunicaciones pertenecen al campo de la cultura organizacional. 

En ese sentido, para este paradigma existen diversas  interpretaciones posibles para la toma de decisiones y la manera como se toman son cuestiones culturales y no sólo dilemas políticos o racionales. También es un supuesto en este enfoque que el mundo  es una construcción social donde los conceptos que son definidos en un determinado ambiente no son algo dado y fijo, sino que están constantemente siendo reconsiderados, redefinidos y reinterpretados.

Tierney resume tres tipos de estrategias organizacionales para impulsar el cambio en una institución. La primera es la estrategia lineal. A través de ella los líderes de la institución establecen las metas y dirigen la acción de una forma jerarquizada. Esto para una universidad significa que el rector y un pequeños grupo de asesores elaboran el plan y aseguran su desarrollo. El autor señala que esta estrategia es insuficiente para una institución académica como es la universidad dada la naturaleza colegiada de la elaboración de decisiones. 

La segunda tendencia es la estrategia adaptativa dirigida a satisfacer necesidades del contexto. Los participantes de una organización evalúan las necesidades de los propietarios y adaptan los procesos y metas institucionales para satisfacer las demandas de los clientes. Las universidades han hecho uso de esta estrategia  en función de aumentar sus ingresos y satisfacer necesidades de la industria y del Estado. El autor manifiesta que esta estrategia puede debilitar la identidad institucional. Una universidad puede desear ofrecer más cursos y carreras en una especialidad necesitada por determinados  consumidores, pero una porción de docentes no está preparado o simplemente puede estar en desacuerdo con adecuar la institución a las necesidades del mercado. 

La tercera es la estrategia interpretativa basada  en la capacidad de los líderes de una organización en proveer de metáforas o esquemas orientadores que permitan a una institución  ser comprendida. A diferencia de las estrategias anteriores, esta cree en el rol fundamental que los participantes juegan en la creación de un ambiente institucional. El principal desafío de la estrategia interpretativa es ofrecer un plan  para la acción que tome en cuenta los parámetros de la cultura organizativa universitaria. Para ello debe trabajar en torno a las categorías como:

· Misión       (propósito, rol de la institución en la sociedad), 

· Ambiente    (contextos externos que afectan la institución), 

· Estructura (tipos de liderazgos, autoridades, formas de participación) y

· Conocimiento  (función del conocimiento).

La fuerza de esta estrategia radica en su permeabilidad para la naturaleza colegiada de instituciones académicas aportándole de instrumentos para planes que requieren del consenso. Es por ello, que ayuda a fortalecer los procesos que sirvan para promover el sentido de la identidad institucional.

Según Tierney existe en una estrategia de este  tipo tres campos de  acción: filosófico, elaboración de la decisión e implementación.

En el campo filosófico se ubican aquellas afirmaciones sobre las metas, misión y futuro de la institución.  Podemos aprender en esta área no sólo a través de lo que se dice sino también a través de aquello que no se dice.  El autor nos comenta además sobre ciertas afirmaciones analizadas de diversas universidades en la que sus participantes parecen más definir a la institución por aquello que no es antes que por lo que es. Asimismo, nos plantea que la claridad de estos aspectos filosóficos de la universidad son capitales para permear el conjunto de actividades de la universidad.

En el campo de la elaboración de las decisiones la estrategia interpretativa permite a los líderes interpretar la filosofía de la organización y transformar las discusiones en ese plano en específicos planes de acción. Se trata de un trabajo interpretativo encaminado a la concretización en líneas de acción y clarificación de qué es importante, cómo se determinará el éxito y qué es lo que se desea alcanzar en un tiempo determinado. 

Si la filosofía institucional aporta  las orientaciones centrales y la elaboración de decisiones representa el documento público que formula objetivos y planes, la implementación expresa el desafío cultural de concretar viabilidades.  Uno de  los ejemplos que el autor escoge es el de una universidad en la que se propone dirigir la producción del conocimiento hacia el desarrollo de un pensamiento latinoamericano; sin embargo, no se plantean incentivos y recursos para el desarrollo de esta decisión.  Esta tercera  área se refiere también a la estructura que sustenta la posibilidad de concretar la filosofía y las decisiones. Así, por ejemplo, si la democracia es una creencia fundamental en la filosofía de la institución, entonces, los procesos de decisión deben expresar este principio. Los estrategas interpretativos podrían ayudar a crear un consenso sobre qué significa la democracia en la institución. 

En suma, esta estrategia nos refuerza la idea de que las instituciones son construcciones sociales y que la cultura organizacional es producto de una diversidad de voces que definen y reinterpretan los supuestos y creencias  a través de flujos y equilibrios  dinámicos. Específicamente, nos ayudan a interesarnos en aquellos componentes de los parámetros culturales y de las áreas sobre las cuales debe recaer la estrategia.    
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 3. El Concerns- Based- Adoption- Model (CBAM).

A fines de los 70  tres autores norteamericanos, Hall, George y Rutherford, rescatan el interés de autores previos por el tema de “las preocupaciones e  interés” de los docentes.  Ello tomó forma en la propuesta de un modelo de estudio sobre las preocupaciones e interés de los docentes durante los procesos de innovación. A diferencia de los puntos anteriores, ésta aproximación más que ofrecernos esquemas de estrategias, nos plantea formas de análisis de las innovaciones desde el punto de vista de la subjetividad de sus actores.    

Para el desarrollo de este modelo nos basaremos en los alcances de los autores holandeses Geijsel, van den Berg y Sleegers (1999). El “concern” es definido como la combinación de sentimientos, preocupaciones, pensamientos y consideraciones relacionadas a una innovación particular. Tener “concerns” durante una experiencia de  innovación es un fenómeno natural y ellos son diariamente mostrados. 

Por otro lado, el valor del estudio de los “concerns” es de gran importancia para el éxito de una innovación. Esta no sólo depende de sus características objetivas sino también de las percepciones de los actores que están insertos en ella. Estas percepciones implican una valoración de la dimensión subjetiva en la implementación de los cambios.  Más aún, dicha subjetividad puede ir cambiando  a lo largo de las diferentes fases del proceso de cambio.

El CBAM ha desarrollado diversos instrumentos para el estudio del “concern” en los docentes en tres áreas. La primera llamada “ Self-concerns”, se refiere al interés sobre qué significa realmente dicha innovación para los docentes. La segunda denominada “Task-concern”, está vinculada al posible impacto de la innovación en las tareas del docente. La tercera  nombrada “Other-concern,” presta atención al impacto de la innovación en el funcionamiento de los otros, como pueden ser los colegas y alumnos.

Otra de las contribuciones de este modelo podemos encontrarla en el instrumento que ayuda a examinar los niveles de uso de la innovación. Es el caso de las entrevistas “Levels of Use of an Innovation” que distinguen los siguientes niveles: el no uso, orientación (fase inicial de implementación), preparación, uso mecánico, rutina, refinamiento (hacia los estudiantes), integración (hacia los colegas), reenfocamiento (de la innovación). A partir del estudio que presentan los autores mencionados podemos esbozar la hipótesis en la cual aquellas instituciones con una alta capacidad  de innovación se encuentran en los niveles que están por encima de los tres primeros.   

También el CBAM nos puede servir para analizar la intensidad de las preocupaciones e intereses de los docentes inmersos en las innovaciones. El “Intensity of Concern” es un cuestionario que mide el grado de pasividad-actividad  en el conocimiento  y desarrollo de la innovación. 

En un trabajo aparte, van den Berg (1999), nos sugiere también entender el “concern” como la expresión de ambivalencia respecto a las innovaciones, de certidumbres e incertidumbres por parte de los docentes. Esta ambivalencia gira en torno a diferentes tensiones que se experimentan de cara a los cambios. Así, existe una tensión entre la expectativa “burocrática” y “profesional” sobre la función del docente. La primera conlleva  una visión uniforme del  docente mientras que la segunda apela a una imagen más flexible del docente para el desarrollo de su profesionalidad.   Esta tensión ha derivado en sentimientos de inseguridad entre los profesores. El riesgo de ello es el refugio del docente en su clase siguiendo antiguos hábitos.

Otra idea interesante de  este investigador es el énfasis en vincular la subjetividad de los docentes con las etapas de las innovaciones.  En otras palabras, los “concerns” de los docentes puede variar dependiendo de las etapas del proceso innovador. Así, en la primera etapa de “adopción” la tendencia es al “self-concern”, mientras que la fase de “implementación” son más fuertes los “task-concerns” y en la de fase de “institucionalización” se pronuncian los “Other-concerns”.  

Son indudable las contribuciones de este modelo con las vertientes que ha inspirado para el estudio sistemático de las innovaciones educativas, aunque buena parte de la literatura refleja su uso en el contexto escolar.

III. Perspectivas.

El sentido de esta parte ha sido el proponer enfoques que nos ayuden a superar el pragmatismo excesivo para el desarrollo de las innovaciones en la universidad.  Estas pueden ser insertas en procesos más sistemáticos y documentados de autorreflexión crítica y compartida entre colegas que iluminen la toma de decisiones apropiadas.

Para que la investigación-acción constituya una vía para las innovaciones curriculares y didácticas en el medio universitario requerimos prestar atención en los diversos aspectos que nos proponen los modelos y estudios que hemos descrito, además de otros.

Desde el aporte del  método de los sistemas flexibles y de la estrategia interpretativa podemos acentuar nuestra definición previa de la investigación-acción como una investigación entrevoces, donde la representación de lo que es percibido como problemático proviene de un espectro de puntos de vistas más o menos conflictivos de lo que se considera como deseable. Entendemos, además, que los conceptos  definidos en un determinado ambiente no son algo dado y fijo, sino que están constantemente siendo reinterpretados. Es decir, estamos ante una investigación-acción que reconoce no sólo cantidad sino calidad diversas de voces. Lo último nos invita a comprender los cambios a través de  la  calidad de las voces desde la cultura organizacional propia de cada institución. 

La calidad de las voces nos abre a recoger las contribuciones del Concerns-Based-Adoption- Model (CBAM) justamente para penetrar en la realidad subjetiva de los cambios. Las voces no están siempre llenas de seguridades, sino también de ambivalencias, incertidumbres, sobre todo en procesos de cambio. El uso de diversos tipos de instrumentos y técnicas son una verdadera contribución para reconocer las calidades de las voces de aquellos actores claves para el éxito de una estrategia de innovación. 

Sostenemos que la investigación-acción resulta un medio tanto para las innovaciones curriculares como didácticas en la universidad. Es decir, representa un instrumental para aquellos cambios que se pretenden introducir cuando se está en macro procesos, como son las reformas curriculares. Pero también puede servirnos para micro procesos de cambios, como los que buscamos promover desde nuestras sesiones de enseñanza-aprendizaje en el  aula.  

Asimismo, quisiéramos resaltar que la investigación-acción como medio para la autorreflexión de la práctica docente debiera ser asumido de forma flexible, sin ortodoxias hacia un modelo específico, sino más dependiendo sus características de las propias singularidades del contexto y problemas a enfrentar. 
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SINTESIS  CONCEPTUAL DE LA INVESTIGACIÓN-ACCION








� Ver para el mundo de la empresa: Wendell, L. et.al. Desarro-llo organizacional.  México: Prentice-Hill, 1995


� Durante la década de los 70 diversos investigadores e instituciones optaron por experimentar la llamada “investigación- acción participativa” sobre todo vinculada a


experiencias de apoyo a sectores populares rurales y urbanos para ayudarles a enfrentar problemas de su comunidad y a la vez generar un proceso educativo basado en la participación de los mismos para la reflexión y solución de sus problemas.


Un referente sustancial en la inserción de la investigación como parte del quehacer educativo de los educadores es sin dudas el educador brasilero Paulo Freire. Su planteamiento, sobre todo el expresado en Pedagogía del Oprimido,  se nutre de un fuerte aliento praxeológico, cuando nos define que la acción y la reflexión deben mantenerse en una “unión inquebrantable” a fin de producir una praxis, “que implica la acción y reflexión de los hombres sobre el mundo para transformarlo”.


� Ver textos de Gloria Hinostroza sobre la experiencia en la Univeridad Católica de Temuco: Talleres pedagógicos: alternativas en formación docente para el cambio de la práctica de aula. Chile: Dolmen-Unesco, 1996. La práctica, motor de la formación docente. Chile: Dolmen, 1997


� Ver: Vera, Rodrigo. (1988). Metodologías de investigación docente: La investigación protagónica. Cuaderno N°2 Talleres de Educación Democrática. Chile: PIIE. Jolibert,Josette (coord) (1996). Transformar la formación docente inicial. Propuesta en didáctica de lengua materna. Santiago de Chile: Antártica.
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