La Investigacién-Accién en las Ciencias Sociales
y en la actividad educativa

Caracteristicas, aspectos metodoldgicos e instrumentacion:
la observacién participante

I. LA INVESTIGACION-ACCION EN EL CAMPO
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Concepto de investigacion-accion

En primer lugar hemos de dejar constancia de que nos encontramos ante
una gran diversidad conceptual y practicas de investigacién-accién (I. A.). Son
muchas las realizaciones que se autodenominan I. A. en todo el mundo y muy
diversas formas de entender la unién entre los conceptos investigacién y accién.

Veamos algunas definiciones que nos aproximen a la multiformidad sefa-
lada:

Lewin (1946), considerado como el creador de la «action-researchs» —tér-
mino que ha sido diversamente traducido—, concibe el término como una
«accién a un nivel realista, siempre seguida por una reflexién autocritica obje-
tiva y una evaluacién de los resultados (...) No queremos accién sin investiga-
cién, ni investigacidn sin accién» (Goyette y otro, 1988).

Para Rapoport (1973), en la linea psicosociolégica de Lewin, laI. A. trata
de aportar una contribucién «tanto a las preocupaciones prcticas de las personas
que se hallan en situaciones problemiticas, como al desarrollo de las Ciencias
Sociales, mediante una colaboracién que las une segin un esquema ético mutua-
mente aceptable» (Delorme, 1982 : 170).
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De Bruine (1974) concibe la I. A. asociada al lenguaje dialéctico. Para
él, este tipo de investigacion «pretende, al mismc? ti'empo, conocer y.?ctuar,
su trabajo es una especie de dialéctica del conocimiento y gle lzf,accm.n. En
lugar de limitarse a utilizar un saber existente, como._la investigacion aplicada,
tiende simultdneamente a crear un cambio en una situacién natural y a estu-
diar las condiciones y los resultados de las experiencias efectuadas» (Goyette

y otro, 1988).

El circulo inglés, préximo a Stenhouse, concibe la I. A. como «el estudio
de una situacién social con el fin de mejorar la calidad de la accién dentro de
la misma» (Elliot, 1986 : 23). A continuacién le afiade nuevos matices: aspira
a alimentar el juicio préctico en situaciones concretas, y la validez de las «teorfas
o hipétesis que genera no dependen tanto de los tests cientificos de la verdad,
como de su utilidad para ayudar a la gente a actuar més habil e inteligente-
mente». En la investigacién en la accién las «teorfas» no se hacen vilidas de
forma aislada, para aplicarse depués a la prictica. Se hacen vilidas por medio
de la comprobacién en la prictica.

Para Corey (1953), la 1. A. intenta unir aspectos que hasta ahora habian
permanecido separados estructuralmente dentro de la investigacién: «teorfa
y préctica, investigadores y aplicadores de la investigacién, construccién de
la teorfa y responsabilidad de la aplicacién de la teorfa» (Donoso, 1988).

Algunos autores, que han tratado de sistematizar este campo, encontra-
ron las siguientes funciones: investigacién, critica, comunicacion y aplicacion,
asegurando que éstas dos ultimas se presentan como puntos de unién entre
la investigacién y la accién. No obstante tampoco encontraron unanimidad
en la asignacién de una u otra de éstas funciones, en la amplia bibliografia
revisada. (Goyette y Lessar-Hebert, 1988). En el plano de la accién identifi-
caron dos finalidades principales, expresadas en términos de cambio, «un cambio
social» y un «cambio individual» con dos matices: finalidad egoista —la forma-
cién personal como meta—, y otro que concibe el cambio individual como instru-
mento para el cambio social.

En el terreno educativo tampoco existe unidad conceptual acerca de la
L. A. Surge ligada a una preocupacién por mejorar la calidad docente con nume-
rosos entronques que se decantaran en «corrientes». De un lado aparece cercana
a la Pedagogia Institucional, de ahi proceden los aspectos inter activo-
comunicativos, el énfasis en el proceso o la preocupacién por la democratiza-
cién del «status» en la investigacién del aula. De otra parte, la convergencia
de la corriente de animacién pedagégica con las nuevas concepciones etnogra-
ficas de la investigacién en educacién y los diversos movimientos empefiados
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en «conducir» el cambio de la escuela nos llevan a un concepto de I. A. multi-
forme.

«En cuanto resultantes de tantas corrientes, numerosas realizaciones, deno-
minadas I. A. se limitan a seguir a otras anteriores, calificadas en otra época
como intervencién o incluso como investigacién participativa» (Delorme,
1987 : 170).

El propio término «action-research» de Lewin ha sido traducido —y, por
tanto, conceptualizado— como «investigacién activa», «operativas, «investi-
gacién accién», «investigacién en la accidény... etc.

Ante la minima repercusién que la investigacién fundamental y aplicada
han tenido sobre la praxis escolar, laI. A. surge con una finalidad pragmatica,
en este campo: incorporar la investigacién educativa a la misma practica docente,
para abordar problemas concretos del curriculo, sin descontextualizarlos, en
el marco del propio aula/centro, y a la vez, aplicar el rigor metodolégico exigido
a cualquier proceso cientifico.

El desarrollo de la investigacién accién implicard un ciclo, que esboza-
mos brevemente, sin perjuicio de analizarlo en otro lugar. Comienza con la
verificacién del «programa de accién» y evaluacién de resultados para volver,
de nuevo, al punto de partida: redefinir el problema, corregir y reaplicar el
plan de accién..., etc. Verificados sus efectos se pretende que la teoria, emanada
de la accién, supere el aula hacia otros grupos que hayan identificado el mismo
problema. De nuevo comienza el ciclo verificando, en la nueva situacién, la
teorfa. Baste, de momento, esta sintesis y veamos algunas definiciones de I. A.
en el terreno educativo que nos acerquen a la diversidad conceptual, en este
campo:

Para Stenhouse, que considera la investigacién como «una indagacién siste-
mitica y autocritica» (...) «y hecha publica» (Stenhouse, 1987 : 28 y 30), la
I. A. implica una teorfa considerada siempre como provisional («hipotética»)
y verificable en cada situacién. «La investigacién solo puede ser adecuadamente
aplicada a la educacién cuando desarrolla una teorfa que puede ser compro-
bada por los profesores en las aulas. La investigacién orienta a la accién gene-
rando la investigacién-accién» (Stenhouse, 1987 : 56). Ademds, para este autor,
esta modalidad hermenéutica tiene una componente didéctica: «el profesor no
puede aprender por indagacién sin hacer que también aprendan los alum-
nos» (p. 175).

Algunos autores, ligados a la corriente psicosocial (Lewin), hacen especial
hincapié en la democratizacién de la investigacién (equilibrio de roles entre
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investigador y docente) (Sanger, 1986); o en el perfeccionamiento personal
y profesional que conlleva la investigacién de la ensefianza (Stenhouse, 1984 y

Elliot, 1986).

Mercie-Tremblay y Milstein (1978) convierten la evaluacién formativa

en un tipo de I. A.

Basten estos ejemplos como muestra de la diversidad conceptual. A modo
de conclusién transcribimos la sintesis realizada por (Donoso, 1988) con base
en (Elliot, 1984; Holly, 1983 y Kemmis, 1983), que por su amplitud concep-
tual y sistematicidad nos parece muy adecuada para acercarnos a la esencia
delal A.:

«Lal. A. esun proceso de investigacién emprendida por los propios partici-
pantes en el marco del cual se desarrolla y que aceptan la responsabilidad
de la reflexi6n sobre sus propias actuaciones a fin de diagnosticar situacio-
nes problemiticas dentro de éllas e implementar las acciones necesarias para
el cambio. La situacién problemitica a investigar ha de surgir de los practi-
cos y al mismo tiempo son ellos los autores de la propia investigacidn. Para
cambiar una situacidn concreta se necesita la comprensién de esa situacion
con las méximas variables que intervengan y nadie mas que el propio partici-
pante, que estd dentro de la situacién, puede aspirar a una comprension
profunda de €lla; una vez se ha comprendido la situacién viene la actuacion
sobre élla y de nuevo la reflexién acerca de las actuaciones emprendidas.

En la mayoria de los casos, los profesores acttian movidos por unas creen-
cias y unos valores que no aparecen explicitos pero que gufan a diario su queha-
cer. Lal. A. también pretende, mediante la reflexién a que estd sometido
el profesor, que saque a la luz esas creencias y valores, unas veces ocultos
y otras veces apareciendo como evidentes pero sin haberlos sometido a un
andlisis critico» (Donoso, 1988 - 6-7)

La autora continda pregunténdose por el papel del investigador dentro
del proceso de 1. A. sefialando, al respecto, que el «investigador cualificado,
el experto, tiene el rol de asesor, de ayudar y cooperar con los practicos (...)
contestar a las preguntas formuladas por los profesores, suministrarles los medios
necesarios y servir de consejero en el proceso metodolégico». Citando a Kemmis
(198}), distingue tres grados de implicacién del experto en la investigacién-

 seglin potencie la dependencia (I. Técnica), la autorreflexién (I. Practica)

3313 :I::s:d s:»cnal (I. Autogestionada). Sanger (1986) habla de «responsabili-
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Siguiendo a Holly, la autora de referencia, enumera los «elementos que
deben darse en un problema para considerarlo de I. A.»:

— «Un proyecto de préctica educacional que pueda ser mejorado.

— Proceder dialécticamente a través de las actividades de Planificar;
Actuar; Observar; y reflexionar.

— Un proyecto que envuelva a aquellos responsables de Ia prictica esco-
lar en cada uno de los momentos de la actividads (Donoso, 1988 : 7).

Por dltimo, sefiala la autora algunos ejemplos de problemas que no son
suceptibles de tratarse mediante la I. A.: «El esclarecimiento de las relaciones
entre variables que escapan al control de la clase o al colegio...» (Donoso,
1988 : 7).

Origen y evolucion histdrica de la I. A.

A pesar de la diversidad conceptual y practica de la I. A. hemos detec-
tado una nota comiin, de cardcter pragmidtico, la proyeccion a intervenir en los
procesos sociales para mejorarlos.

Las raices de este «paradigma de investigacién», como denominan algu-
nos a la I. A. se pueden rastrear en:

— Los movimientos de animacién sociocultural, herederos de la educa-
cién popular (Delorme, 1982).

— En las corrientes de intervencién psicosociolégica (Lewin, Roger...
etc.). De aqui proceden: la consideracién valorativa del grupo, la impor-
tancia de las interacciones, la preocupacién por la «igualacién de esta-
tus» y otros elementos inherentes a la I. A.

— En el campo educativo, las influencias anteriores convergen en un
puente intermedio con pretensiones de conducir el cambio de la escuela
mediante la renovacién y/o la innovacién. Tal consideracién nos mere-
cen las corrientes de animacién pedagégicas que ademds presentan un
claro tinte institucional (Lobrot, Oury, Vasquez) y que definirdn toda
una linea de investigacién-accién en la escuela. Aquf afloran concep-
tos, recogidos por la I. A., tales como el rol del profesor como anima-
dor, la comunicacién comanditaria o la sobrevaloracién de los procesos
afectivos.

— Al propio tiempo la I. A. est4 entroncada directamente con los movi-
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mientos que pretenden protagonizar.el cambio de la es?uela —con o
sin trascendencia social—. Como ejemplo .p’odemos citar: desde la
Escuela Nueva al movimiento de la Educacién Permanente en USA
o Francia, la Desescolarizacién, las teorfas de qlesarrollo del curriculo,
o los circulos especializados en temas educativos como la Unesco o

el Club de Roma.

— De otro lado las «nuevas concepciones de la investigacién educativay
(Delorme, 1982 : 170) apuntan también hacia la renovacién en la praxis
docente y directa o indirectamente enriquecen la practicade la . A.
Aquf estarfa situado el nuevo estilo investigador imperante en las Cien-
cias Sociales que propugna paradigmas comprensivos frente a los expe-
rimentales, la superacién de la metodologia psicoestadistica por
enfoques cualitativos, la superioridad de la observacién frente al expe-
rimento. En definitiva se trata de retomar el enfoque etnogrifico o
antropoldgico.

— Por iltimo no queremos olvidar las aportaciones de los movimientos
de intervencién comunitaria, uno de los grupos que mis realizaciones
abarca.

Presentamos, a continuacién, un diagrama con nuestra visién personal
de algunas de las aportaciones mas importantes hechas al campo de la I. A.
educativa. En ella hemos indicado algunos de los autores representativos de
distintos campos:
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Movimientos de LA ANIMACION PEDAGOGIA INSTITUCIONAL.
Ed. popular ||  SOCIOCULTURAL
Lobrot, Vasquez...
ke :
Movimientos que postulan ﬁarbier
conducir el cambio de la escuela: & Corriente de la /
RENOVACION/INNOVACION. SEERS ANIMACION 1
PEDAGOGICA Lewin Mov.
Ejemplos: Psicosociolégico.
Escuela Nueva.
Ed. Permanente. s
«Rapsodie».
Evaluacién cualitativa, Desroche Lewin
Teorfa curricular procesual. e
., ete. EN EL CAMPO EDUCATIVO
Ml
Ster:b‘obuse Stenhouse / L
Nuevas concepciones de investigacién en educa- Frtine
cién:

E. COMPRENSIVOS/ETNOGRAFICOS.

— Superacién de la metodologfa psicoestadfs- Movimientos de interven-
tica. cién comunitaria.

— Primacia de la observacién frente al experi-
mento.

— Investigacién cualitativa.

— ..., etc.

A continuacién vamos a contemplar, siguiendo a Thirion (1980), algunos
hitos de la linea de desarrollo histérico de la I. A. americana (Goyette y otro,
1988). Para aquella autora existen tres generaciones diferenciadas:

En la primera generacion el movimiento de la Escuela Nueva y la obra
de Dewey sirven de base a la teorfa de intervencién en los afios siguientes a
laI G. M. Dos pilares definen esta época: el ideal democratico americano,
con todas sus implicaciones formales en la ensefianza y en los grupos, y el prag-
matismo como fundamento del conocimiento. De su penetracién solo diremos
que las realizaciones précticas desbordaron a la teorfa y «solo se puede hablar
de fracaso, especialmente en su dimensién de proyecto democritico» (Goyette
y otro, 1988 : 17).
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La segunda generacion esti representada por Lewin. Este autor, cercano
a las corrientes psicosociales, presenta una concepcién de la I. A. entendida
frecuentemente como «investigacidn-intervencién». «No queremos accidn sin
investigacion ni investigacién sin accién» (Lewin, 1946 en Goyette y otro,
1988). El propio Lewin tuvo oportunidad de poner en préctica su pensamiento
dentro de los grupos, en la sociedad americana. Durante la IT G. M. se le encargé
una investigaciéon que condujera a cambiar los habitos alimenticios america-
nos, ante la dificultad de conseguir determinados productos para el mercado
nacional (Delorme, 1982).

En todo caso las grandes etapas de la evolucién de las practicas de I. A.
y sus concepciones se producen en el marco de la Sociologfa de la interven-
cién. En esta linea se mueve Pablo Freire, que est4 considerado —desde la
corriente de intervencién comunitaria— como el «segundo fundador de laI. A.»
o también como «un eslabén dentro de la sociologfa de intervencién en I. A.
Sanger (1986) compara su proceso de concientizacién («encuesta concientiza-
dora») con la dimensién democratizadora de la I. A., la «redefinicién del

“'status” jerdrquico entre profesor y alumnos y entre profesor e investigador»
(Sanger, 1986 : 69).

A la muerte de Lewin se produce un cambio de orientacién, se abando-
nan estrategias de I. A. asociadas a programas reeducativos —que resultaron
fracasados— y se camina hacia la investigacién operativa.

Muchos autores de esta segunda generacién (De Landsheere, 1976; Aubin,
1970) y otros, identifican o confunden el término I. A. con I. operativa, original
de la estrategia militar y trasladado con éxito al campo de la gestién empresa-
rial, comercial y al de los asuntos publicos.

Poco a poco —recuerda Thirion— el modelo operativo absorvié la linea

inici.ada por Dewey y Lewin. «La eficacia ha ganado sobre el proyecto demo-
craticor (Goyette y otro, 1988 : 18).

' En la década de los cincuenta, Corey, desde la Universidad de Colum-
bia, actué de difusor de esta segunda generacién de I. A. por toda América.

La gran eclosién de este modelo de investigacién en estos afios se asocia
a.las luchas de los grupos sociales (Ley, 1960). Otros lo atribuyen a la situa-
c16n.sociopolftica mundial y el papel cada vez desarrollado con mas fuerza por
las.cxencias en la produccién, asi como su utilizacién social como refuerzo de
quienes detentan al poder. Algunos llegan a asociarlo al cambio curricular espe-
rado en U.S.A. consecuente al impacto que produjo en la sociedad americana
la competencia espacial iniciada con el Sputnik.
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Ese fuerte retorno alal. A. en América, que caracteriza la actual 34 gene-
racion, arranca, para Thirion, de los fracasos reeducativos en el movimiento
de educacién compensatoria americano. Ligada a un cambio en la explicacién
e intervencién para solucionar el fracaso, se apoyard en modelos epistemoldgi-
cos distintos de Lewin y Dewey.

La caracteristica bésica que define esta tercera generacién es la impor-

tancia cuantitativa creciente de las practicas que se engloban bajo el concepto
de I. A.

En relacién con Europa no poseemos apenas datos que nos permitan tejer
una linea diacrénica del desarrollo de esta metodologia. Una visién panora-
mica mundial de esta «tercera generacién» podemos verla mas abajo cuando
estudiemos las diversas corrientes en que agrupan distintos autores las practi-
cas actuales de I. A. Muchas de estas realizaciones siguen atin la linea de Lewin,
como por ejemplo la I. A. Institucional.

Concluimos con Goyette que la nocién de I. A. hoy «se ha complicado
hasta ser un conjunto de concepciones y précticas diversificadas y a veces mal
difundidas, por ello algunos investigadores opinan que es preferible dedicar
los esfuerzos a practicar la investigacién-accién y que es demasiado pronto para
definir una realidad informe y demasiado cambiante» (Goyette y otro,
1988 : 13).

La investigacion-accion en relacion con otros conceptos afines

Algunos autores piensan que existen diversos marcos de referencia posi-
bles para definir la I. A. (Goyette y otro, 1988). Comencemos definiendo algu-
nos términos que contribuyan a clarificar, dentro de lo posible, la situacién.

Sierra Bravo (1988) establece una taxonomia de tipos de investigacién
social. Allf sitda, entre otras, dos categorfas de investigacién, segin su finali-
dad: inv. bdsica y aplicada. Lépez-Barajas, siguiendo a Kerlinguer, establece
también dos tipos de investigacién en cuanto al grado de abstraccién: bdsica
o pura y aplicada.

La investigacién bésica tiene como «finalidad el mejor conocimiento y
comprensién de los fenémenos sociales» (Sierra Bravo, 1988 : 32). «El inves-
tigador puede centrar sus intereses en los conocimientos en si, en el saber por
la adquisicién de conocimientos» (Lépez-Barajas Zayas, 1981 : 71).

La investigacién aplicada «busca mejorar la sociedad y resolver sus proble-
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mas» (Sierra Bravo, 1988 : 32); en ella predomina dla finalidad inmediata, i
tica, centrada en la resolucién de problemas concretos, vitales 3 Préctichs de
la vida diaria» (Lopez-Barajas Zayas, 1981 : 71).

A la vista de estos conceptos encontramos las primeras discrepancias: Sten.
house considera la «investigacién en la accién» como sinénimo de investiga-
cién aplicada (Stenhouse, 1987 : 42) y Rapoport habla de ella como up tipo
de investigacién social aplicada (Delorme, 1982). Otros autores, sin embargo,
distinguen la I. A. de la I. aplicada (De Bruine, 1974), o se niegan a conside-
rarla como un tipo de investigacién aplicada (Bodgan y Biklen, 1982, en Goyette
y otro, 1988 : 151 y 163).

Por el grado de generalizacion la investigacién puede ser: investigacién

fundamental e investigacion activa o «action research» (Lépez-Barajas Zayas,
1981 : 41).

La primera estd motivada por el interés en un problema general, su fina-
lidad es la adquisicién de nuevos conocimientos, la situacién de investigacién
permite al investigador mayor libertad de manipular conductas para contro-
larlas. Aunque se trabaja con muestras pretende obtener afirmaciones con el
mayor grado de generalizacién dentro de la poblacién y para decidir la signifi-
catividad de los resultados recurre a la estadistica.

La investigacién activa, por el contrario, «se centra en la resolucién de
problemas, su finalidad reside en la adquisicién o evaluacién de una solucién
del problema, su grupo de generalizacién es aquél del que se obtienen los datos,
le situacion de investigacion se centra o circunscribe a las condiciones educa-
tivas plenamente determinadas y s6lo es realizable dentro de ellas y, finalmente,
la base para decidir si los resultados son significativos se reduce a los datos
observados y a la significacién practica» (Lépez-Barajas Zayas, 1981 : 71).

Fox identifica ta
cuando |
vada po

a también la investigacién activa con la «action Research.»
4 opone a investigacién fundamental, definiéndola como aquélla moti-
run problema local concreto y disefiada solamente para resolver ese

roblem i
Se h 4 €n ese marco. Las conclusiones estdn limitadas a los marcos en que
an estudiadg realmente (Fox, 1981)

En esta mj { : i
03 misma lin estiga-
e €a otro autor (Orden Hoz, 1969) opone a la investig

e Illital la «action researchy, traduciéndola como investigacion operd-
as[:ﬁst‘e Smo con Landsheere y Aubin. No obstante, Landsheere hace
investigaciéllln:lo'r}es entre lo que fue sinénimo en la investigacion amerlcag;;
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dlStingue N € Investigacién operativa. Pourtois (1981 en Filloux, 19
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tre ambos términes (operativa y accién) «en la medida en qué
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se distingue la realidad de Estar en investigacién de la practica de Hacer una
investigacion» (Goyette, 1988 : 162). Filloux traduce el término por
«anvestigacion-intervencion» (Delorme, 1982 : 178) y Stenhouse —en su concep-
cién de investigacién aplicada— elabora un concepto afin: «investigacion ilumi-
nativa», que definiremos mds adelante. Otros autores (Barret, 1986 : 57)
identifican investigacién en la accién con investigacién pragmdtica definien-
dola como «un aumento de conocimiento, en relacién con la praxis, y el creci-
miento cognitivo y personals.

Mercier-Tremblay (1974) considera la I. A. como un tipo de investiga-
cidn intermedia entre la investigacién fundamental y la aplicada (Goyette y otro,
1988 : 51). Esta autora afirma, por su parte, que la I. A. no es investigacién
fundamental ni aplicada y en esa misma linea se encuentra Donoso, que concibe
lal. A. como una contestacién, a partir de los afios cincuenta, a las formas
de investigacién fundamental y aplicada en educacién, que se ocuparfan respec-
tivamente de «aspectos tedricos vinculados a fenémenos educativos» y de «aspec-

tos de la realidad escolar orientados a una aplicacién practica» (Donoso,
1988 : 6).

Por tanto, concluimos que el término «I. A.», con un reconocimiento muy
limitado entre los que se han dedicado a la investigacién pedagégica, en gene-
ral (Delorme, 1982) engloba concepciones muy dispares, debido fundamen-
talmente, a que la praxis supera a la teorfa en la diversidad de realizaciones
concretas de investigacién-accién que surgen en todo el mundo.

Caracteristicas bdsicas de la I. A.

En un intento por delimitar con mayor precisién el concepto de L. A.,
hemos sistematizado unos principios bésicos que estdn presentes en todas, o
en buena parte, de las realizaciones de I. A. que conocemos. Para ello hemos
revisado las obras que aparecen en nuestra bibliograffa y nos hemos centrado,
de una forma especial, en las notas que caracterizan esta modalidad de inves-
tigacién en el dmbito educativo. No obstante, no hemos olvidado aquellas carac-
teristicas generales que est4n presentes en otros campos de las Ciencias Sociales.

A modo de introduccién recordaremos el resurgir a que hoy asiste este
tipo de investigacién en el 4mbito sajén, canadiense y francés, nicos de los
que poseemos informacién. En Espafia el Simposio celebrado en Malaga (1984),
la I Conferencia sobre laI. A. en el Aula (Manises, 1985) o el Seminario sobre
investigacion-accién de Murcia (abril, 1985) denotan el interés demostrado
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convertirles en protagonistas de sus propias investigaciones. Ellos conocen mejor
que nadie el punto de arranque de la investigacién: los problemas cotidianos
del colegio o del aula; por tanto, esté justificado el papel que se les reclama.

por algunas comunidades auténomas. Las publicaciones en castellano de los
dltimos cinco afios también evidencian el interés despertado.

1. Acercar Teoria y Prictica: investigacion y docencia Delorme habla de «dar a los practicos el dominio de su propia investiga-
i {teeiin cién» (Delorme, 1982 : 11). Este autor subraya la controversia que plantean
Un presupuesto bésico, implicito en cualqgler realizacién de I. A. es inten- algunas realizaciones de I. A. acerca del grado de implicacién del docente. En
tar «unir teorfa y practica» (Woods, 1987), «integrar teorfa y praxis» (Casti- ningun caso se excluye a éste, reconociéndose al investigador profesional tareas
llejo, 1987). de direccién, tutela y/o asesoramiento al practico. Recordemos la clasificacién
En el terreno educativo se trata de incorporar la investigacién educativa de Kemmis y la matizacién de Sanger, ya expuestas.
a la préctica escolar, de unir investigacién y docencia. Algunos autores van Stenhouse se inclina también por la total prioridad a los docentes, en la
més lejos extendiendo esa integracién al docente/discente (Hull, 1986; Pérez investigacién educativa, toda vez que considera que los profesores son los inves-
Juste, 1985). Desroche (1981) puntualiza esta unién y habla al respecto de una tigadores mas adecuados por una serie de razones que justifica con profundi-
«interaccion entre investigacion y accién pero sin fusién, interaccién entre inves- dad (Stenhouse, 1984).

tigadores y actores pero con distincién de los papeles (Goyette, 1988 : 204).

Se trata, en definitiva, de delimitar las funciones dentro del equipo investi-

gador y destacar el cardcter contractual que se establece entre docente e 4. Democratizacién del proceso de la investigacion
investigador.

Este principio también estd presente en todas las realizaciones de la
investigacion-accién en ciencias sociales, conocidas por nosotros. Su origen
estd en el entronque institucional y no directivo de la I. A., que subraya la

Otra constante, indirectamente esbozada, hace referencia al cardcter comu- importancia del proceso interactivo/comunicativo y la prioridad dada al «clientex.
nitario que posee este tipo de investigacién. Como veremos, mas adelante, es
una de las exigencias que conlleva la utilizacién de la observacién participante,
como técnica de observacién en la I. A. educativa.

2. Dimension comunitaria

Thirion habla de un «proceso destinado a precisar los compromisos
de poder» (Goyette y otro, 1988 : 27). También distingue las concepciones de
poder y status entre la I. A. en Lewin y la Pedagogfa Institucional, donde la

«La.I. A. es una labor de equipo» (Goyette y otro, 1988 : 58), «fortalece y L. A. cumple sistematicamente, un papel critico frente al poder instituido.

:lc;sct;:ir:: filels ilt?:rlrlzﬁm ddel Cc‘)(rinun¥dad (...), posee una gran impor tanc119a (87;, T En el campo educativo este principio implica: el «cuestionamiento del status

o 10 ity e““fiad del grupo» (Elliot, 1986 : 12, 19, 4 jerdrquico del rol del investigador» (De!orr'ne, 1982), !a. igualdad/primacfa

bios entre partici a§t aspecto creativo del gr upo, en la ﬂeCCSldad‘de Interca o del docentt? frente al investigador y consiguiente coparticipacién (Castillejo,

dee liltimosp i £ yoen lnveStlgfid9r€S, asi como en la nCC€§ldad de tute 1987), la «interdependencia contractual» (Delorme, 1982: 176) o «negocia-

lugar rec] oA ex1ge.n’c1a de dghmlta.r las respectivas funciones. E:.n otro cién» (p. 171), la «interactuaciény (Goyette y otro, 1988 : 62) o «emancipaciény
gar reclama la colaboracién entre investigadores y ensefiantes profesionales (Stenhouse, 1987 : 24).

(Delorme, 1982). Castillejo destaca el valor del trabajo en equipo para la «elabo-

racion cooperativa de I ciencia» (Castillejo, 1987 : 19-20). Se trata de democratizar el proceso de investigacién mediante la partici-

pacién del profesor junto al investigador, y en algunas realizaciones que el profe-
sor y los alumnos compartan el proceso (Elliot, 1986), o se interesen por las
Bi Protagonismo del prictico ) interacciones entre ambos (Delorme, 1982).

La j i 2 v ' izacié i -
nvestigacidn-accign pretende implicar activamente a los docentes, Esta ruptura en la jerarquizacién de funciones lleva a plantearse las rela
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ciones entre autoridad y conocimiento a nivel de investigacién y de ensefianza
a Stenhouse (1987).

S. Partir de los problemas cotidianos

Que tiene el prictico (en su caso el docente) (Delorme, 1982 : 11). Esto
se concreta en «programas de accién vinculados a las necesidades especifica-
das por los equipos pedagégicos integrados» (Castillejo, 1987). Como vemos
este autor insiste en la dimensién comunitaria de la investigacién, incluso en
la fase de la determinacién del problema.

Stenhouse considera que la I. A. educativa partird «tomando la préctica
educativa como hipétesis experimental, para pasar a comprobar su validez en
la practica diaria» (Stenhouse, 1987 : 13). Este autor pretende, en definitiva,
formular programas hipotéticos y verificar resultados. Elliot (1986) afirma:
«Mientras que el cientifico natural o conductista comienza por un problema
tedrico definido por su disciplina, el «préctico» (...) que realiza una investiga-
cién en la accidn comienza con un problema practicon.

6. «Orientada a la accién» (Delorme, 1982 : 171)

Elliot define la investigacién en la accién como «el estudio de una situa-

cién- social con el fin de mejorar la calidad de la accién, dentro de la misma»
(Elliot, 1986 : 23).

Dgsde sus origenes, la I. A. traté de actuar sobre el medio para mejo-
rz.u-!o, «1r3flu1r sob‘re el medio social para cambiarlo» (Lewin, 1924). Este prin-
cipio gufa, t?mbl{tn hoy, la I. A. En el plano de la accién Goyette y otto
(1988 : 200) identifican dos finalidades, en las distintas realizaciones de I. A.,
‘e‘xpresadas en términos de cambio: «un cambio social (que puede ir desde el
Vis(:z:lls lcaliu; hastafl_a a(%aptacién y al cambio social radical) y un cambio indi-
i ,c b'como- inalidad propia, o como funcién instrumental al servicio

ambio socialy,

Algunas realizacj
en lo que Goyette 1la
tivo podriamos eny
CION). Stenhouse o
a los otros que n
1987 : 88)

Ones que aspiran incluso al cambio politico se encuadran
ma «Investigacién para la accién». En el terreno educa-
ficar este principio como «beneficiar a los otros» (FORMA-
Pinaquelal. A. se acomente con la obligacién de beneficiar
O participan en la comunidad investigadora» (Stenhouse,
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Muchos autores conciben la I. A. como una estrategia a la cual asocian
una funcién de formacién de las personas implicadas: Lewin, Chein, Goyette,
Lessard-Hebert, Stenhouse, Elliot, etc. Para Stenhouse, la I. A. perfecciona
la practica docente, enriquece a profesores, alumnos e investigadores y a la
vez que perfecciona la ensefianza «ayuda al profesor a desarrollar sus destre-
zas» (Stenhouse, 1987). La I. A. es identificada con investigacién pragmitica
como «un aumento de conocimiento en relacién con la praxis y el crecimiento
cognitivo y personal» (Barret, 1986 : 57).

Goyette resume este principio de la I. A., de forma sintética, refirién-
dose a la experiencia P. E. R. A. (Perfeccionamiento de los ensefiantes por
la investigacion accion). «La realizacién de proyectos de investigacién por los
ensefiantes es simultdneamente un objetivo de investigacién y una estrategia
de perfeccionamiento» (Goyette y otro, 1988 : 108).

En el contexto de la Animacién Sociocultural la educacién compensato-
ria y el desarrollo comunitario, laI. A. en U.S.A. estd considerada como una
estrategia de investigacién y formacién y, ademds, como una estrategia de
cambio social.

7. Comunicacion

Entendemos este principio en dos direcciones: Una como expresién de
los procesos interactivos que se generan en los grupos y otra como una exigen-
cia de la ciencia para que la teorfa trascienda el marco donde se generd.

Respecto del primero hemos de decir que la I. A., en su linea cldsica (Lewin)
o en su entronque institucional, sobrevalora los procesos de comunicacién que
se generan en los grupos.

Pero aqui nos interesa especialmente el segundo enfoque. La difusién de
las experiencias de I. A. es una herencia de la Animacién Sociocultural y se
considera como una de las funciones principales de este tipo de investigacién.
«Una exigencia personal y social» (Castillejo, 1987 : 22).

Stenhouse habla de «publicacién» y subraya la importancia de comunicar
las investigaciones, no sélo para difundir los frutos de la investigacién sino
que ademds «abre un trabajo a la critica y en consecuencia al perfeccionamiento»
(Stenhouse, 1987 : 41).

Si pensamos que la posible audiencia de la I. A. son los ensefiantes y no
los cientificos sociales, hemos de referirnos a un problema que preocupa a
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muchos autores: «el lenguaje». El lenguaje empleado en la comunicacién de
experiencias o en la teorfa subsiguiente ala I A. debe ser «comprensible» (Elliot,
1986 y Pérez Juste, 1985 : 110), para ser entendido por los practicos que no
necesariamente tienen acceso a un vocabulario cientifico. Sin términos rebus-
cados que pasan de moda; un lenguaje «compartido» (Stenhouse, 1987 : 175).

8. Funcion critica

Respecto de la ciencia tradicional (Goyette y otro, 1988 : 28). Adn no
siendo una nota comin a todas las realizaciones de I. A. si estd bastante gene-
ralizada. «Esta critica afecta a los métodos, criterios de cientificidad, el mismo
papel de la ciencia, la eleccién de los problemas estudiados y la unién entre
teorfa y préctica» (Touraine, 1978, en Goyette y otro, 1988 : 27).

Thirion afirma que en U.S.A. parece que la I. A. obra, ante todo, como
un analizador de la politica universitaria y de la ciencia instituida.

Stenhouse sefiala las limitaciones del método psicoestadistico, de la inves-
tigacién aplicada asi como del disefio de objetivos. Las variables de I. A. se
formulan en términos de comprensién y no de causalidad o probabilidad.
Frente al modelo de programacién del aprendizaje «por objetivos» Stenhouse
propone el modelo de proceso. Se abre la caja negra de los conductistas (el aula
o'la escuela), importa el proceso interno que allf se genera, su calidad y no
s6lo sus «outputs». La evaluacién cualitativa serd el centro del nuevo curriculo
procesu.al_ y €ste se asocia a la investigacién-accién como «una herramienta a
su servicion, «una definicién y una especificacién del procedimiento experi-
men’tal», «una serie de procedimientos hipotéticos con los que (los profesores)
Rodlan experimentar como base para la traduccién reflexiva de las ideas educa-
tivas en acciones educativasy (Stenhouse, 1987)

pe s()lit:;(:de‘r)ndos resumir este principio considerando que la investigacién-accién
» SODre todo, un «movimiento global de reflexién sobre las ciencias del hombre,

sobre sus productos y sus procesos (metodologf i igacié
e odologfa de la investigacién)» (Goyette

9. Presupone una perspectiva ecoldgica

La L. A. impone el material cualitati

VO en investigacién soci Joyette
y otro, 1988). Stenhouse, que reconoce | . sasiakiGetote

a vuelta a los estilos etnograficos o
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naturalistas en investigacidn educativa, se manifiesta expresamente decidido
por la utilizacién de una «metodologfa cualitativay.

LaI. A. presupone una perspectiva ecoldgica, se trata de estudiar los proble-
mas en su contexto, dentro de las unidades locales de la institucién.

10. Interés por la clarificacion de los valores
Yy caracteristicas del profesor

«Un objetivo de la I. A. es la formacién como toma de la conciencia y
modificacién de las habilidades, actitudes, valores y normas de la persona impli-
cada en ella» (Stenhouse, 1987).

Para Donoso (1988) se trata de sacar a la luz de la reflexién las creencias
y valores que actian de motor en el profesor en su labor docente y no apare-
cen explicitas. Stenhouse los considera (intereses y valores) como un obsti-
culo para el rigor cientifico. Ello implica la necesidad de un proceso autoreflexivo
y critico.

Goyette detectd, en su sistematizacidn, que «valores, finalidades (inten-
ciones); cualidades personales, percepciones, historia de los sujetos, son elemen-
tos reconocidos (en las distintas realizaciones de investigacién-accién), pero
en distintos grados, a veces con un limite aceptado, a veces como medio u
objeto mismo de investigacién» (Goyette y otro, 1988).

Por dltimo, y con objeto de delimitar ain mds el concepto de I. A., no
queremos dejar de sefialar a Dubost (1977), quien apunta cinco criterios que
él identifica en las realizaciones de I. A. y que guardan relacién con los
que nosotros hemos elaborado (Delorme, 1982 : 188).

Corrientes actuales en I. A.

El resurgir de la I. A., dentro de lo que Thirion denomina «3? genera-
cién de I. A.», ha sido constatado por la existencia de abundantes précticas
que se reparten por todos los continentes, incluido el Tercer Mundo. Sin
embargo, es dificil sistematizar las tendencias, en un abanico tan amplio de
realizaciones que estdn en lineas tan distantes como la institucional, socioana-
litica o de intervencién comunitaria, por citar algunos ejemplos.

Algunos autores han intentado sistematizaciones, con criterios mds 0 menos
proximos. Goyette hace una exhaustiva clasificacion atendiendo a tres criterios:
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— Las finalidades y funciones asignadas por los propios investigadores
y/o actores. Aqui distingue tres funciones: funcién investigadora, f.
critica y f. bisagra entre investigacion y accién.

— Los fundamentos sobre los que se apoyan los investigadores/practicos.

— Los métodos utilizados.

La autora (Goyette y otro, 1988), a pesar de encontrar ciertas semejan-
zas entre las distintas tendencias que insisten en el cambio social, encuentra
divergencias sobre el sentido del mismo (politico, educativo, etc.) y su punto
de impacto: formacién individual y/o social.

A modo de ejemplo sefialaremos algunas realizaciones que sirvan para ilus-
trar el panorama de la «tercera generacién» americana y sus paralelos en el
mundo.

; 1) El tono psicosociolégico, heredado de Lewin (afin a la Animacién
Sociocultural y a Psicologfa Institucional de Rogers), es una constante, casi
general, en gran parte de las realizaciones actuales de 1. A. (Delorme, 1982)

2) Lal. A. de tipo Institucional se sitia en la linea de Lewin, pero su

fpndamentacxo.n ideoldgica se separa hacia la dialéctica marxista. Representa-
tivo de esta direccién es Barbier,

Iaf'3)f Mucl:xos autores —especialmente en el 4rea educativa— insisten en
el atan formativo (implicito o planteado expresamente) que conllevan las prac-

ticas de I. A.: Ley, Mercier-Tremblay, Stenhouse, Barret, Elliot y, en gene-
ral, la escuela inglesa. :

4)  Los campos mis frecuentes de traba i
4 ‘ abajoen . A. =
logfa, la Psicologfa y la Educacién. : s

Comj;icaﬁgszaz S;;:r?;el:Sldad lde la praxis se observa un esfuerzo de inter-

etc., se suceden en todo el illlas :in ks £ Semfnar.l 2% C.ongresos, Simposium,

nismos que se interesan por ltmt CI) junto a Publ}cac1ones internacionales y orga-

plos citaremos: El Colopuiou ebar }1, SUbVencmr}ar realizaciones. Como ejem-

Canadi, La Repye intemaciz'onajjdfe . ek Chl.cou.tlml (Octubre, 1981), en

Prospectivess Sl action communiutaire, «Pour», «Connexions»,
s como el Gesoe, en Francia.

G St .
lidades‘,));ettctf l:: (iieir‘;zl;si t;s?}ogl;? del A.en ful:lcién de los métodos, fina-
por entender que es una visgién(;?l;tét(-)sot‘: os resumimos la de Thirion (198‘0)
principales de la 1. A. en [y \ ica rigurosa y completa de las «tendencias

iteratura anglosajonay (Goyette y otro, 1988 : 102).
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Estrategia Estrategia
de ensefianza de cambio social
y aprendizaje en las organizaciones
en clase. e instituciones.
Investigacién apli- Destrezas académicas. Gestién escolar.
cada.
Investigacién opera-  Destrezas docentes. Innovacién.
tiva.
Unidades de ensefanza y Centros de desarrollo y de inves-
de investigacion. tigacidn.
Investigacién-accién ~ Pedagogia e investigacion Desarrollo comunitario.
cooperativa. «neoprogresivistas».

Por dltimo, citaremos otra sistematizacién de las tendencias actuales desde
una Optica francesa; se trata de cuatro movimientos que recoge Delorme:

1) El movimiento psicosocioldgico, enraizado en Lewin, y por tanto empa-
rentado con la «investigacién-intervencién», supera aquel planteamiento y hoy
se orienta en tres lineas (Delorme, 1982 : 197):

a) Intervencién psicolégica:
— Corriente lewiniana.
— Sociométrica: Moreno.
— Psicodramitica: Schutzenberger.
— No directiva: Rogers y Pages.
— DPsicosocioldgica sistematica: Mann.

b) Intervencién psicoanalitica: Corrientes.

— Sociopsicoanilisis industrial: Menel.
— Esquizoandlisis: Guattari, Deleuze.
— «Trabajos psicoanaliticos en el grupo»: Anzieu, Kaes, y Pontalis.
— DPsicoterapia institucional: Bion y Jaques.
¢) Intervenciones socioldgicas: Corrientes.
— Analisis de organizaciones: Crozier y Friedberg.
— Sociologfa de los movimientos sociales: Touraine.
— Socioanalisis: Lourau y Lapassade.

El concepto de I. A. en este macro-movimiento «se convierte en el prin-
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cipio organizador de una reorientacién de la investigacion en Ciencias de la
Educacién» (Delorme, 1982 : 179).

2) Los movimientos comunitarios. En este caso la I. A. se mueve en un
nivel de teoria politica, «ligada de manera diferente, al proyecto politico domi-
nante» (Delorme, 1982 : 181). Freire y Zdiiga son los representantes de un
movimiento cuya originalidad reside en analizar las «ideologfas disfrazadas de
ciencias», asi como las complicidades entre el saber cientifico y el saber poli-
tico dominante» (Zuniga, 1981, en Delorme, 1982 : 182).

La mayor parte de las realizaciones de I. A. se encuentran enmarcadas
por estas dos corrientes sefialadas: la psicosociolégica y los movimientos comu-
nitarios o de «intervencién comunitaria».

3) RAPSODIE (Recherche Action sur les Prérequis Scolaires les obje-
tifs, la Differentiatién et I'Individualisation del’Enseignant). Como su titulo
indica, es un proyecto francés de naturaleza pedagégica encaminado a desa-
rrollar ideas relativas a la pedagogia diferencial y a la evaluacién formativa.
Thirion sitda la problemitica de «Rapsodie» en la articulacién entre lo socio-
16gico y lo psicopedagdgico.

4) Lal Ay lacorriente de la Educacién Permanente: Avanzzini presenta
esta corriente diferencidndola de la concepcién globalista-evolucionista (Legrand)
y de la concepcién militante (tendencia de la pedagogia de Freinet, y de la
Pedagogfa Institucional). Para este autor la corriente de Educacién Permanente
seﬁala' «el esfuerzo del adulto que, de manera individualizada, constituye su
experiencia profesional en objeto de investigacién para la elaboracién de la
cual aprende, a través de todos los concursos utiles, los métodos y conocimien-
to§ requeridos» (Avanzzini, 1980, en Delorme, 1982 - 184). Desroche, el autor
mas representativo de este movimiento es e] artifice de la articulacién del
concepto de «investigacién-permanente» con el de I A

x5 lli'stos dos ul.tlmos movimientos sefialados, Rapsodie en la ensefianza prima-
¥ las aportaciones de Desroche en el marco de la Educacién Permanente,

constituyen auténticas perspectivas i g
para reasumir un enfoque pedagégico en
lal A, (Delorme, 1982). e b

ID  ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION-ACCION

La investigacién-acci

on, como proceso investigador
imi r un
procedimiento de trabajo gador, debe comporta

« i B8 i3 .
(«plan de Investigacidny, «plan de acciény), consti-
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tuido por un conjunto de reglas, métodos e instrumentacién. Debe estar some-
tido a un rigor metodolégico coherente con el proceso y con los datos que se
obtienen durante el proceso mismo. Muchos autores piensan que el nicleo meto-
doldgico central reside en el establecimiento de la base contractual entre inves-
tigadores y précticos, «equipo de investigacién y sistema cliente» (Delorme,
1982 : 82).

La I. A. educativa queda asi concebida como un «proyecto de accién»
formado por «programas de accién», vinculados a las necesidades detectadas
y especificadas por los practicos (docentes) y/o los equipos de investigacién
(Castillejo, 1987).

Fases o etapas del proyecto de investigacion-accion

Lewin establecié un proceso paralelo con la metodologia de otras disci-
plinas cientificas. Su modelo en «Espiral de Ciclos» consta de cuatro etapas
(Elliot, 1986):

12, Clarificar y diagnosticar una situacién problematica para la préc-
tica. El profesor que realiza una investigacién-accién comienza con un problema
prictico, aunque en cierta forma sea teérico, puesto que surge de una contra-
diccién entre sus teorfas practicas y la situacién con que se enfrenta. La teoria
estd implicada en su practica. Ello implica que la clarificacién del problema
sea una parte importante del proceso de investigacién. Esta clarificacién conduce
a la explicitacién de la «teorfa en accién» del profesor y a demostrar cémo
ésta no se acopla a la situacién en que se aplica.

2%, Formular estrategias de accidn para resolver el problema. En perfecto
paralelismo con la «formulacién de hipétesis cientificas», trata de crear una
teorfa nueva y prictica, especificada en «hipétesis de accién» para cambiar la
situacién y crear otra mds acorde con los valores del profesor. Esa hipétesis
de accién serd una estrategia que el profesor pondrd en marcha porque cree
que vale la pena comprobar si da resultado.

3%.  Poner en préctica y evaluar las estrategias de accién. Esta etapa sirve
para comprobar las hipétesis. El resultado puede llevarnos de nuevo a:

4%, Nueva aclaracién y diagnosis de la situacién problemdtica. As{ se
entra en la siguiente espiral de reflexién y de accién. A la mayor clarificacién
de los problemas sigue la modificacién y desarrollo subsiguientes de las hipéte-
sis de accion. «Asi, a través de sucesivas espirales de investigacién en la accién,
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los “‘practicantes” pueden desarrollar sus teorfas practicas empleando un
método parecido al de los cientificos de la naturaleza o del comportamiento

(Elliot, 1986).

Frente a este cldsico modelo, Kemmis presenta un modelo ampliado, aunque
manteniendo el esquema del propuesto por Lewin. Kemmis (1980) establece
las siguientes fases en su espiral (Elliot y otros, 1986):

— «Identificacién de una idea general» (Describir e interpretar el problema
a investigar).

— «La exploracién» o planteamiento de hipdtesis-accién como acciones
a realizar para cambiar la prictica concreta.

— «Construccién de la planificacién general». Es el primer paso de la
accion. Abarca la revisién del problema inicial, la visién de los facto-
res para cambiar, o manejar, la situacién inicial y las acciones concre-
tas requeridas, la visién de los medios para empezar la accién siguiente
y la planificacién de los instrumentos para tener acceso a la informa-
cién (Donoso, 1988).

— La puesta en marcha del primer paso de la accién.

— La evaluacién.

— La revisién del Plan General.

Desde este ciclo basico los investigadores-practicos siguen la espiral
hasta el desarrollo del segundo paso de la accién, la puesta en marcha, la evalua-

cién, la revisién del plan general, el desarrollo del tercer paso de la accién y
asl sucesilvamente.

2 Elliot introduce algunas modificaciones, entre las que destaca la inclu-
sién de la «exploracién» al comienzo de cada ciclo.

Otro’s autores cgnsxderan al I. A. inscrita en un proceso «circulary». «Un
proceso ciclico con cinco fases: diagnéstico, accion, planificacién, actuacion,

evaluacién y aprendizaje especifico» (Susman v E
Lessard Hebert, 1988 : 191). y Evered, 1578, en Goyettey

Vu]l?.n la misma linea de proyecto ciclico se encuentra el propuesto por Goyette
y lenoeuve, €N sus «programas de perfeccionamiento para los ensenantes,
por la I A.» (Goyette y Lessard Hebert, 1988 : 192)

D . ;
b el-zrme presenta ur.l‘«plan de accién» e Investigacion, en nueve etapas,
ecido en colaboracién con Landelle (Delorme, 1982)

C}Igstdle]o propone tres «disefios de in
especificas —a modo de guia— para;

vestigacién», cada uno con sus fases
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— «Analizar concretar y definir el problemas.
— «La consecucién de objetivos.
— «Mejorar experiencias realizadas» (Castillejo, 1987 : 28-31).

En esencia todos siguen el esquema introducido por Lewin, aunque modi-
fiquen o enriquezcan determinados aspectos, en funcién de su concepto de
I. A. o de su aplicacién a un campo concreto de las Ciencias Sociales.

Enfoques metodologicos utilizados en I. A.

En primer lugar hemos de referirnos a la confusién terminoldgica exis-
tente, en este campo, entre diversos autores. Métodos, modos de investiga-
cién, paradigmas, instrumentacién, etc., son conceptos utilizados con un sentido
no univoco. Hecha esta salvedad resumiremos algunas conclusiones acerca de
la metodologia utilizada por la investigacién-accién, segtin distintos autores.

En primer lugar hemos de subrayar que la I. A. no tiene una metodologia
propia. No obstante utiliza una gran diversidad metodolégica que abarca desde
los métodos de investigacién experimentales hasta los modos de investigacién
cualitativos.

Algunos autores utilizan los métodos tradicionales ddndoles un nuevo signi-
ficado. Otros proponen para la I. A. criterios y métodos alternativos a los de
las Ciencias positivas y solo optan por métodos «cualitativos» o «comprensi-
vos». No faltan eclécticos que consideran la I. A. como una via de enlace entre
esos enfoques metodolégicos alejados.

Podemos concluir que existe una gran diversidad metodolégica que no
se encuentra en los demds tipos de investigacién (Goyette y otro, 1988). Hecha
esta constatacion, fruto del anélisis comparativo de muchas realizaciones de
[. A. canadienses y americanas, nosotros deseamos matizarla desde las reali-
zaciones europeas —especialmente inglesas— en el campo de la I. A. educativa.

Stenhouse estudia las limitaciones que tiene el método psicoestadistico
en relacién con laI. A. en el aula. Sin rechazar totalmente la metodologfa expe-
rimental reacciona hacia enfoques descriptivos. «Los enfoques estadisticos son
ineficaces en investigacién sobre ensefianza porque solo pueden proporcionar
resultados que nos ayuden a entender las reglas del juego de la accién, no pueden
proporcionarnos la base para una tecnologfa de la ensefianza que brinde al profe-
sor una orientacién fiable (Stenhouse, 1987 : 34). En estas afirmaciones basa
el autor la vuelta que se estd produciendo hacia «enfoques naturalistas o etno-
graficos» en la investigacién educativa.
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Esa orientacién conecta con su definicién del método «iluminativoy que
subraya el fortalecimiento del juicio critico profesional del docente. «... ilumi-
nacién de las circunstancias propias a través del acceso a la experiencia de otrosy
(Stenhouse, 1987 : 67). Ello lleva implicito la utilizacién de estudios descrip-
tivos de casos frente a muestras, y juicios frente a resultados. Sin rechazar,
de plano, los enfoques cuantitativos de medicién reconoce la superioridad de
la «observacién naturalista» frente al uso del experimento.

Entre nosotros hay autores que coinciden con el enfoque «social-
antropoldgico» descrito. Castillejo, para quien la investigacién pedagégica es
un «proyecto de accién vinculado a necesidades especificas», considera inade-
cuados los métodos tradicionales utilizados en la investigacién educativa: «dise-
. fos ex-post-facto centrados en una metodologia «explicativax, de correlaciones,
etcétera, que no siempre pueden concluir con la identificacién de causasy (Casti-
llejo, 1987 : 20). Frente a ellos se muestra partidario de disefios de I. A. que
incluyan «técnicas participativasy, situando la «observacién ecolégica» como

eje alrededor del que pivotaran las metodologias de investigacién usadas en
el aula.

El estilo (método) etnogrifico en la I. A. educativa

Del paragrafo anterior podemos deducir una tendencia ya sefalada por

Barel (1948): «la investigacién en Ciencias Sociales se etnologiza» (Goyette
y otro, 1988 : 88).

Dentrodelal. A. educativa
«naturalistas» o «etnogréficoss.
cuando reclaman para la I, A
cuenta «los fenémenos intersubj
educativas (Delorme, 1982).

ha quedado pantente que se vuelve a estilos

En esta misma linea se mueven otros autores
unas exigencias metodoldgicas que tengan en
etivos» que se establecen en el proceso de I. A.

s ﬁl\g;’:)isa‘:_f;rgae Chon rot:imd.idad, refiriéndose ala I. A. en el aula, que «en
tivanelatih e ¢ ha producido un gran desarrollo de la etnograffa educa-
Y que esta «tiene mucho que ofrecer a los maestros» (Woods, 1987 : 12).
Mientras Woo
Sierra Bravo lo red
las mas important

ds conjsld:cra la «etnografia educativa» a nivel de método,
uce a te’cmc.a de observacién, considerandola como una de
es en Ciencias Sociales (Sierra Bravo, 1988).
La doctor i

ora Polanco Moreng define la «etnograffa del aula» como una

«técnica de investipacis e ;
vestigacion (que puede utilizarse en distintos marcos tedricos)

50

y permite describir la conducta habitual en concretas instituciones y grupos»
(Polanco Moreno, 1984 : 601).

Sin detenernos en el nivel de nomenclatura espistemolégica pasamos a
entresacar algunas posibilidades que conlleva la metodologfa etnografica en la
I. A. educativa (Woods, 1987):

— la docencia implica poner en practica ciertas técnicas etnogréficas. Asi,
por ejemplo, la notable experiencia del profesor, como observador parti-
cipante, puede ser aprovechada desde la I. A. que reclama la presen-
cia del profesor como investigador.

— La metodologfa etnografica tiene valores précticos para los docentes:
se pueden utilizar técnicas etnograficas para evaluar su trabajo, estu-
diar las interacciones en el aula o la valoracién del punto de vista de
«los otros».

— En la ensefianza se practican muchos métodos de la etnograffa y en
cierta forma ambas son «formas similares de arte» (Woods, 1987 : 12).

— En la linea de trabajo inglesa (Stenhouse, Elliot, etc.) «mediante la
etnografia se ofrece a los docentes un compromiso con la investiga-

cién y una orientacion hacia ella, asi como una gran multitud de usos
pedagégicos» (Woods, 1987 : 24-29):

@) «Los efectos que tienen sobre individuos y grupos las estructuras
organizativas y los cambios que en ellas se producen...»

b) «La socializacién y las carreras de alumnos y maestros, ...»

¢) «Las culturas de grupos particulares, tales como las subculturas
del maestro, la cultura de la sala de profesores, las clasificaciones
de alumnos...»

d) «Lo que la gente hace realmente, las estrategias que emplean y
los significados que se ocultan detrds de ellas» (métodos docentes
de ensefianza y control o las estrategias del alumno para respon-
der a los docentes).

e) «Las actitudes, opiniones y creencias de la gente ...»

#) «Cémo influyen las situaciones particulares en las opiniones y los
comportamientos» (Woods, 1987 : 24-25).

Ademds de estas 4reas, en las que han mostrado interés los docentes, el
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autor sugiere otras nuevas donde se podrfa investigar utilizando este enfoque
metodolégico.

Concluimos sefialando las afinidades entre la I. A. y la metodologfa etno-
grifica y las posibilidades de ambas —interactuando— para mejorar la prac-
tica educativa. Asimismo subrayamos la tendencia metodoldgica hacia estos
enfoques descriptivos («etnograficos-naturalistas») en la investigacién en Ciencias
Sociales. Esta tendencia est4 especialmente reforzada en los paises sajones en
los proyectos de I. A. en el aula.

Por ultimo sefialaremos las fases mds importantes del método etnogrifico
en la investigacién del aula (Woods, 1987):

— Obtencién de la «actitud mental» y psicoldgica adecuada.

— Identificacién del problema.

— Ordenacién de los recursos: personales, temporales, materiales. .., etc.
Negociacién del «acceso.

— Instrumentacién para la recogida de datos.

— Analisis de los datos y elaboracién de la teorfa.

— Redaccién y comunicacién.

Instrumentacion: Técnicas utilizadas en la 1. A. en el aula

«Se entiende por “instrumentacién’’ el conjunto de medios (el cémo) con
que cuenta el investigador o equipo para alcanzar sus objetivos..., el aparato
que permite tener un contacto con lo real» (Goyette y otro, 1988 : 167).

Igual que a nivel de métodos, no existen en I. A. instrumentos propios

ni Unicos. Por otra parte, este hecho, la diversidad instrumental es comn-
mente aceptada en Ciencias Humanas.

; De Bruine (1974) habla de «nodos de investigacion» en 1. A. para refe-
rirse al «estudio de casos, las «experiencias de laboratorio», las «experiencias
sobre el terrenoy, etc. En un nivel de generalizacién inferior sitta las «técni-
cas de recogida de dzftos», incluyendo en ellas «la encuesta» (que abarca la entre-
vista c?ral o el cuestionario escrito), «la observacién» (directa y sistemdtica o
participante) y el «anilisis documentaly (Goyette y otro, 1988).

: Wo.ods.l':abla ’también de «técnicas de recogida de datos» y establece una
Sistematizacién mds completa: (Woods, 1987).

a O o sii@ .. i
" f) Observacién: participante y no participante. Auxiliada por grabacio-
es, fotos, notas de campo, FIA.C, etc
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b) Entrevistas (la mas utilizada e el trabajo etnografico inglés).
¢) Materiales escritos.

d) Diario del investigador.

e) Historia de vida.

Elliot hace un listado amplio de «técnicas y métodos para recoger prue-
bas» en las fases de exploracién y control de su proyecto de I. A. en el aula.
La consideracién de la fase de control implica nuevas técnicas. A las ya rese-
fiadas por los autores citados incorporamos las novedosas, a la vez que las comen-
tamos brevemente. Seguimos a Elliot (1986):

— PERFILES. Otros autores los denominan «perfiles de campo». Se trata
de una «visién de una situacién o de una persona a través del tiempo»
(Elliot, 1986 : 33).

— GRABACIONES y TRANSCRIPCIONES.
— PRUEBAS FOTOGRAFICAS.

— PARTICIPACION DE UN OBSERVADOR EXTERNO documentado por el
docente. Es una técnica muy utilizada por la linea inglesa de 1. A.
«El observador de fuera puede ser un miembro del equipo de investi-
gacién, un compaiiero, o una persona externa que visita la escuela como
asesor».

— EL COMENTARIO EN VIVO es una reflexién instantdnea de lo que acaba
de suceder en un momento, hecha por un observador participante.
Ello implica abandonar el rol de participante un momento para solo
observar.

— EL ESTUDIO «EN OBSERVACION» del participante —durante un
periodo de tiempo—. El observador puede ser un asesor externo o
un colega; el participante puede ser un profesor o un alumno.

— LISTAS INVENTARIOS Y ESCALAS.

— TRIANGULACION. Bésicamente es una técnica de contraste y valida-
cién de las observaciones o sus andlisis. Se opera mediante la compa-
racion y contrastacién de diferentes tipos de evidencias observadas.
«Implica recoger testimonios de una situacién de ensefianza desde tres
puntos de vista completamente distintos, a saber, el del profesor, el
de sus alumnos y el de un observador participante» (Hull, 1986 : 60).

— DIARIOS DE ALUMNOS.
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_ MEMORANDOS ANALITICOS. «Contienen los pensamientos sistemati-
cos del observador sobre las evidencias recogidas» (Elliot, 1986 : 40).
Suelen utilizarse para su discusién por los equipos de investiga-
cién-accion.
Para terminar citaremos algunos autores que hacen nuevas aportaciones
a las técnicas ya sefialadas. Stenhouse habla de «técnicas de estudio del aula»
y subraya el empleo del «estudio de casos» o «estudio descriptivo de casos»
bajo dos enfoques: el histérico y el etnografico. Para €l esta técnica no implica
rechazar, de plano, los enfoques cuantitativos de medicién ni las operaciones
estadisticas que le sean aplicables (Stenhouse, 1987). Otras técnicas subraya-
das por el mismo autor son: «los apuntes de campo» y las «percepciones de
los alumnos» (Stenhouse, 1984).

El «andlisis de interaccién en el aula», como registro sistematico de conduc-
tas (Flanders, 1977; Ferry, 1968, y Maissonneuve, 1971), es destacado por
Delorme a la luz de la importancia dada a la interaccién y a la comunicacion
por las corrientes de Animacién Pedagégica y la Pedagogia Institucional
(Delorme, 1982). Stenhouse, analizando a Flanders (1970), Hamilton y Dela-
mont (1974), Adelman y Walker (1973) y Elliot y MacDonald, confiere una
utilidad importante, pero limitada al «andlisis interaccional» y al «andlisis l6gico»
(Stenhouse, 1984). Delamont y Fuller (1984), refiriéndose al F.I.A.C. de Flan-
ders, a la revisién (Delamont, 1976) y a los registros Oracle (Galton y colab.,

1981), les concede una utilizacién con propdsitos restringidos (Woods,
1987 : 64).

III. «LA OBSERVACION PARTICIPANTEs»
EN LA INVESTIGACION-ACCION EDUCATIVA

La observacion

' Hemos visto c6mo las tendencias metodoldgicas actuales en I. A. convergen
bama en_foques «comprensivos» o cualitativos. En éstos se tiene en cuenta la
Interaccién contextual, el proceso, y no sélo los resultados. La metodologfa
etnografica (Woods, 1987) o social-antropolégica (Stenhouse, 1984) se revela
como la mds adecuada al tipo de 1. A. del aula,

: 'ngada a esa metodologia descriptiva se asocia «la observacién» como
técnica de recogida de datos por excelencia: «observacién ecolégica» (Casti-
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llejo, 1987), «antropoldgica» (Sierra Bravo, 1988), «método de investigacién
por observacion», técnica de «observacién naturalista» o «estilo antropolégico
de observacién» (Stenhouse, 1984).

La observacién es considerada en la investigacién-accién del aula como
«el corazén de la etnografia pura» —al menos a nivel tedrico— (Woods,
1987 : 77). También se considera a la observacién como el eje sobre el que
debe girar la I. A., dado por sentado el rigor de aquélla (Castillejo, 1987).

Algiin autor considera a la observacién con rango de método y «constando
de cinco pasos es el método clisico de la investigacién cientifica» (Fox,
1981 : 551). Sierra Bravo considera la observacién en sentido amplio: «engloba
todos los procedimientos utilizados en Ciencias Sociales para examinar fuen-
tes donde se encuentran hechos y datos objeto de estudio» (Sierra Bravo,
1988 : 240). Distingue ademds entre la observacién directa, documental y
mediante encuesta (por cuestionario, entrevista y escala de actitudes).

La observacion participante en las Ciencias Sociales
y en la Investigacion Educativa

El término «observacién participante» fue acufiado por Lindeman (1924).
Sierra Bravo lo define, en oposicién a la observacién «distante», como aquella
que «tiene lugar cuando el investigador se mezcla con el grupo observado y
participa en sus actividades» (Sierra Bravo, 1988 : 255). Este autor distingue
dos tipos de observacién participante en funcién del tiempo que el observa-
dor convive con el grupo observado: «el reportaje» y la «observacién partici-
pante antropolégica o etnografica», a la que califica como una de las técnicas
mds importantes en Ciencias Sociales.

Fox distingue la observacién «externa» frente a la «participante». La obser-
vacién participante admite para este autor dos enfoques: el primero, denomi-
nado «etnografico», abarca cualquier tipo de investigacién que coloque al
observador dentro de la situacién a observar como participante y como obser-
vador conocido por el grupo como tal; en el segundo enfoque, el observador
participante sélo es considerado como tal por el investigador y, por tanto, su
observacién es «desconocida» por el grupo (Fox, 1981).

La observacién participante estd considerada como el método mds puro
e importante de la investigacién etnogrifica (Woods, 1987) y como una de
las técnicas mds importantes en las Ciencias Sociales, segin hemos visto més
arriba.
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Muchos autores, en Ciencias Sociales, entienden la observacion partici-
pante como base de la INVESTIGACION-ACCION. Asi, por eiemp}o, Lamoureaux
(1984) utiliza esta técnica dentro de su «observacién comprensivar, en el marco
de accién comunitaria, donde lleva a cabo su I. A. Favret-Saada considera que
en uno de los polos metodolégicos, la I. A. «coincide con la observacién parti-
cipante». Y Chein y al. (1948) le otorga el rango de una de las categorias en
que concibe sistematizada la I. A.: «Investigacién-accién participante» (Goyette
y otro, 1988).

Por lo anterior concluimos que los planteamientos metodoldgicos de la
L A. en Ciencias Sociales son afines a los enfoques «antropolégicos», «etno-
gréficos» o «comprensivos» y ambos utilizan la observacién participante como
técnica central. Todo ello es especialmente corroborado cuando nos centra-
mos en el campo educativo.

Usos y exigencias de la observacion participante
Problemas psicoldgicos inberentes

La observacién participante fue utilizada, en sus comienzos, por los antro-
pélogos para estudiar tribus de aborigenes. No obstante, también se ha utili-
zado, m4s recientemente, para investigar comunidades de pueblos avanzados
culturalmente, tales como aldeas, suburbios..., etc. Sirvan de ejemplo La cultura
de la pobreza, de O. Lewis, y la obra de W. F. White Street corner society. En
esta iltima el autor realizé una convivencia parcial (segundo planteamiento
admitido por Fox para la observacién participante conocida). En The Black-

bloard Jungle el autor practicé una observacién participante desconocida por
el grupo.

' De hecho, la naturaleza y el grado de participacién del observador puede
variar de acuerdo con los objetivos de la investigacién, el investigador y la
cultura involucrada (Woods, 1987)

En este punto nos parece conveniente recordar que en las investigacio-
nes resultantes de la observacién de grupos, los hallazgos tendréan siempre interés
para otros grupos, aunque formen parte de otro tipo de institucién. Las tnicas
limitaciones de generalizacién vendrén impuestas por las cuestiones de vali-
dez externa que estudiaremos més adelante. En todo caso la I. A. considerard

esos hal_lazgos como nuevas hipétesis-accién para verificar en esos grupos de
aferencia.

Fox reconoce que la observacién participante (antropoldgica) es una de
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las técnicas de las ciencias sociales que més se han generalizado en la investi-
gacién educativa (Fox, 1981). Otros autores consideran esta técnica como «la
técnica bésica de la etnografia del aula» (Polanco Moreno, 1984 : 601). Para
esta autora se trata de observar y registrar las conductas «participando» en
las actividades, obteniendo asi una visién «desde dentro.

Castillejo (1987) considera la observacién participante como una de las
técnicas de «observacién ecoldgica del aula» y le atribuye determinadas carac-
teristicas: «dindmica», «sistematizada» y «abierta». Stenhouse considera que
la O. P. es, ademis, un instrumento que desemboca en un perfeccionamiento
profesional y personal del profesor y por ende de la ensefianza, dentro del
programa de accién de una I. A. (Stenhouse, 1984).

Lo anteriormente expuesto justifica, para nosotros, un estudio mas deta-
llado de esta técnica de recogida de datos en la investigacién del aula.

La O. P. pretende, como primer objetivo, la «penetracién de las expe-
riencias de los otros en un grupo o institucién» (Woods, 1987 : 49). Este grupo
bien puede ser el aula o el Centro escolar en cualquier proyecto de I. A. Es
evidente que el maestro est4 en una posicién inigualable: de un lado es un obser-
vador participante potencial que tiene ganado el «acceso» a gran parte de las
actividades del grupo, ello hace posible su observacién desde la minima distancia
posible; por otra parte «tiene experiencias de primera mano que le permiten
comprender la situacién de un modo, que nunca podré hacerlo siendo un obser-
vador no participante» (Lindeman, 1924, en Fox, 1981 : 573).

A pesar de las posibilidades tedricas de la observacion participante, sigue
siendo la observacién no participante la técnica mds usada en Gran Bretana.
Ello se debe a que, junto a las multiples ventajas de la O. P., existen serias
limitaciones y fuertes exigencias. Comenzaremos analizando éstas.

1) Se trata de una tarea que implica muchas secuencias de accién no
explicitadas. Muchas tareas de la praxis estan implicitas en el compromiso inicial.
El observador se enfrenta con muchas situaciones que tiene que solucionar
«sobre la marcha», ello exige grandes dotes de IMPROVISACION, creatividad,
entrenamiento y un trabajo cooperativo a nivel de compaiieros y entre éstos
e investigador profesional que apoya y/o alterna el trabajo de los profesores.

2) ACERCAMIENTO DISTANTE: Mimetismo. A los profesores se les exige
—en cuanto participantes y observadores— fundirse con el escenario, pertur-
bar lo menos posible con su presencia la accién. Por otra parte han de combi-
nar una profunda implicacién con «un profundo distanciamiento» para una
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observacién holistica y objetiva de la realidad, comprendiéndola sin caer en
el «nativismo» o «etnologizacion».

3) INVESTIGACION COOPERATIVA. A los profesores se les plantean
barreras psicoldgicas y sociales para aceptar el papel de investigador instros-
pectivo. Ha de estudiar su propio modo de ensefiar para mejorarlo y este examen
del rendimiento profesional resulta «personalmente lesivo». Ademas el clima
social de los Centros no suele prestar apoyo a los docentes que dan el salto
a la investigacién en su aula (Stenhouse, 1984). Para superar estas barreras
es inexcusable recurrir a la investigacién cooperativa, una de las caracterfsticas-
clave de la I. A.

4) Lleva grandes exigencias de TIEMPO Y ENERGIA. A las responsabili-
dades docentes se suman las investigadoras, cada una con sus obligaciones forma-
les y burocraticas (informes, reuniones, plazos, etc.). Para ello Woods considera
deseable liberar al observador participante de al menos el 50 % de tareas docen-
tes.

5) La mayor exigencia es de tipo metodolégico: «Una cierta LIMPIEZA
DE LOS PROPIOS PROCESOS DE PENSAMIENTO. . .». «Que los marcos interpre-
tativos desarrollados por las experiencias docentes condicionen al observador
participante la modalidad en que percibe las experiencias ajenas». Ello implica
cultivar hébitos de reflexién, de autocritica y la discusién en equipo.

6) OBJETIVIDAD. Stenhouse se plantea la exigencia metodolégica de la
obiet‘ivi‘clad en la observacién participante. Es consciente de la imposibilidad
de <?hrmnar percepciones subjetivas, pero éstas deben ser «sensibless y «auto-
crf-tlcas», mediante la adquisicién de los h4bitos oportunos. Para mejorar la
objetividad propone la invitacién de un «observador-consultor» a estar presente
en el aula, bien entendido que ambos como colaboradores o «coinvestigado-
res» (Stenhouse, 1984). Una vez mds, por distinto camino, se subraya la nece-
sidad de la investigacién cooperativa. ,

g En r'el_acién con los problemas psicolégicos inherentes al uso de la observa-
¢lon participante compartimos con Woods, que la observacién, «especialmente
la no participante», no puede ser una intensa experiencia solitaria, debido a
los prol?lemas psicolégicos ligados al trabajo etnografico (Woods, 12)87). Este
autor cita expresamente, en primer lugar, la alienacion a que puede estar some-
tido el observador en el aula —o grupo— vy la ansiedad subsiguiente.

ot dngado a !a «negociacidn del accesoy al grupo, pueden surgir sentimien-

e ek SRR,
s E‘;‘“‘P”mmo ylo aburrimiento respecto de la inutilidad de la investiga-
- Bl autor propone varias soluciones, para superar esta fase, que van desde
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el fortalecimiento de vinculos afectivos con miembros del grupo, hasta la apela-
cién (el desafio), a los impulsos psicolégicos propios. Se trata de considerar
estos problemas como parte de las investigaciones y racionalizarlos: documen-
tarlos, analizar y detectar los posibles fallos, activar nuevas vias (distintos sitios,
distintas formas de interaccidn, etc.). Fomando parte del abanico de posibili-
dades que se ofrece al observador participante en esta fase de la investigacién,
podemos citar: ganar nuevos accesos, empatizar con posibles informantes claves
e incluso intervenir de forma voluntarista provocando que las cosas sucedan.
Basten estas referencias como posibilidades o ejemplos.

EXIGENCIAS ETICAS. El observador participante trabaja con seres huma-
nos, ello implica una serie de exigencias de tipo ético. No profundizaremos
en ellas por ser comunes a cualquier tipo de investigacién en Ciencias Socia-
les. No obstante, sefialaremos algunas consideraciones que nos parecen mas
especificas en torno a:

a) La moralidad de la investigacién educativa en 4reas con recursos insu-
ficientes, en donde la presencia personal tal vez podria emplearse con mayor
fruto (Woods, 1987). El problema ético se reduce a la utilizacién que se haga
del material, el uso de la informacién a la vista de lo negociado y de la infor-
macién adquirida accidentalmente: publicacién, uso por personas extrafias,
desvelar confidencias, etc. (Woods, 1987).

b) La ética de la observacién oculta. Las ocultaciones necesarias a cole-
gas y/o alumnos sobre algunos puntos de la investigacién, confiando todo el
proyecto a parte del personal, para evitar malas interpretaciones. O las inten-
ciones de engafio, que aparte de su inaceptabilidad ética, rozarfan lo penal y
pondrian en peligro «el acceso» y toda la observacién. Sobre este punto insis-
tiremos en el apartado siguiente.

Ventajas y limitaciones de la observacion participante

Ya hemos citado, en otro apartado, algunas ventajas que comporta esta
técnica. Habldbamos de «orientacién al perfeccionamiento docente» y al proceso
de ensefianza; de la posicién inmejorable del docente como investigador por
su capacidad de «acceso al grupo, tanto si el mismo profesor se convierte en
observador, como si un observador externo alterna/se encarga de la docencia
a tiempo total/parcial.

En la observacién no participante, por el contrario, el investigador sélo
es investigador y observa las situaciones de interés desde fuera. Es tedrica-
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mente ajeno a esos Procesos, interfiere lo menos posible con su presencia. Se
sienta en la dltima fila para ver una clase, recorre el recreo o ve una reunién
docente desde fuera. Es evidente que hay menos exigencias.

1) Para Fox la observacién participante (conocida o antropolégica) no
plantea el problema ético, de la invasién de intimidad e introduccién de rela-
ciones falsas e hipécritas, que se plantea en la observacién desconocida. Ademis,
tiene la ventaja, ya repetida, de la mejor comprension holistica de la realidad,
por las experiencias de primera mano que aporta. Ello confiere superioridad
a la observacién participante frente a la no participante, siempre que el obser-
vador tenga practica docente y observadora (Fox, 1981). Hull coincide con
Fox cuando afirma que el observador participante se encuentra «en la mejor
posicién para recoger datos referentes a los rasgos observables de la inte-
raccion entre los profesores y los alumnos en la situacién de la ensefianza» (Hull,

1986 : 60).

2) La observacién desconocida (participante) concede la posibilidad de
hablar con los demas participantes como un colega, en lugar de como una persona
extrafa y/o externa, con las connotaciones supervisoras que ello puede conlle-
var. Fox resume las ventajas de este tipo de observacién participante en «la
franqueza y sinceridad con la que los demés tratan al observador y la descrip-
cién exacta que éste obtendr4 de la situacién» (Fox, 1981 : 574). Nosotros
no compartimos este punto de vista del autor, que sacrifica —a nuestro juicio—
principios éticos en aras de una investigacidn eficiente.

- Pero no todo son posibilidades para esta técnica. También existen serias
limitaciones o inconvenientes que nos interesa conocer, para hacer una valora-
cién objetiva:

1) 'Tensién entre Roles. La limitacién més importante que presenta la
obse'rvamén participante es, para Fox, el papel dual que el observador tiene
que 1uga1:. Ademis del tiempo y la energia restado a su labor de observador
en una situacion compleja y delicada —como es la del aula— puede produ-
cirse una absorcién del papel de observador. Pero ademads, se dan, de hecho,
tensiones entre el papel de observador participante y el de profesor (Stenhouse,
19?4). Volveremos sobre el particular al hablar de la «reversién». Woods se
refiere a este problema como «un aumento de las posibilidades de conflicto
de papeles» (Woods, 1987 53-54).

e F(i'x anfil‘la una limitacién, que no se suele tener en cuenta, a pesar de ser

via: ili ‘i . 4

it T ;‘l“lf‘ e?nb1!1’dad fisica» que imponen las tareas de participante (docente
el aulafinstitucién) a la de observador, impidiendo estar en momentos y
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lugares claves para la generacién de datos (el recreo, la clase de educacién fisica
o una visita, etc.) (Fox, 1981).

2) Nativismo. Existe el riesgo, para el observador participante, de volverse
«nativo»; de identificarse con el grupo, que la defensa de sus valores impida
una observacién objetiva: «sobreidentificarse con los puntos de vista de la gente,
al punto de hacerles prevalecer sobre la propia perspectiva del investigador»
(Woods, 1987 : 54). Es evidente que en la observacién no participante es menos
probable esta situacién.

El observador, como norma general, para superar este obstaculo debe limi-
tarse a observar, escuchar con «ofdo muy fino» y discutir con otros. Woods
propone dos soluciones al problema: distanciarse lo suficiente sin perder la
implicacién en el grupo mediante las «notas de campo» y la «actitud reflexiva»
(Woods, 1987). Nosotros pensamos que esa actitud reflexiva debe hacerse en
grupo, en equipo de investigacién o en todo caso recurrir a la «triangulacién.

3) Reversidn. Desde el papel docente es dificil, a menudo, captar la cultura
informal de los alumnos (jerga, valores, intereses, etc.). Esto no sdlo dificulta
el acceso, sino que nos introduce en el problema de la «reversién». Sin entrar
en consideraciones éticas, analicemos el papel de un observador externo a la
institucién que se ha acercado a los alumnos utilizando determinadas «compli-
cidades», haciendo la «vista gorda» sobre determinados aspectos del Regla-
mento. Como docente existe el riesgo de que se produzca, en cualquier momento
reacciones instintivas al rol de docente (amonestacidn, castigo, etc.) que rompen
la captacién empdtica. Se trata de una reversién del rol (Woods, 1987 : 41).

En conjunto, Fox se inclina partidario de la observacién desconocida,
directa o indirecta, (camara de Skinner, grabaciones, etc.) «siempre que los
investigadores puedan reconciliarla con su sistema ético» (Fox, 1981 : 575).

Woods justifica el mayor empleo de la observacién no participante por
evitar inconvenientes como el nativismo —al menos en parte—; no existir el
papel dual de observador y participante, y los consiguientes conflictos entre
roles y porque exige menos esfuerzos en tiempo y energias. Al propio tiempo
soslaya la «inflexibilidad fisica» sefalada por Fox.

Woods resume asi su postura: «La no participacion no evita por completo
los problemas o limitaciones planteadas a la observacién participante (...) en
cambio carece de los beneficios de que goza la participacion: el allanamiento
del acceso, la penetracién del niicleo vital del grupo, la satisfaccién de contri-
buir a la funcién del grupo o institucién y su utilizacién como carta de nego-
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ciacién... Cudl de estos tipos se adopte depende por entero de la clase de proyecto
y del caricter y disposicion personal del investigador» (Woods, 1987 : 55).

Las consideraciones anteriores y la observacién de que, en cierto sentido,
siempre se es participante (se estd, se ejerce una cierta influencia inconsciente)
llevan 2 Woods a definir el observador «comprometido», con implicaciones
de participacién y no participacién (Woods, 1987 : 55-56).

Etapas del método etnogrdfico especialmente relacionadas
con la observaccion participante

El método etnografico comienza, como cualquier método de investiga-
cién con la identificacion del problema. Su investigabilidad, los recursos propios
(tiempo, coinvestigadores, direccién, apoyo técnico, etc.), asi como la realiza-
cién de ensayos o «incursiones tentativasy.

Un punto muy importante de esta primera etapa, es lo que Woods deno-
mina la «negociacién del acceson, varias veces repetido por nosotros. Este aspecto
implica toda una serie de detalles para que el observador consiga ser conside-
rado como uno mas en la institucién educativa. Ese acceso estd conseguido
cuando es el propio profesor quien decide investigar en su aula y no se nece-
sita un observador participante externo.

La negociacién del acceso debe orientarse no sélo al establecimiento de
unas relaciones cordiales, fluidas y empiticas con los comparieros, sino que
debe perseguir coimplicarlos en la investigacién. Entre los detalles sefialados
por diversos autores, para facilitar el acceso, sefialaremos algunos: la forma
mimética de vestir y comportarse, considerar siempre que la libreta o el casette
pfled.e actuar como obstéculo, reconocer que el comienzo es uno de los momentos
dxfl’c.xles y a la vez criticos, etc. En todo caso se debe comenzar estableciendo
relacién y confianza con algunos comparieros que actien como cabezas de puente

y para esto los temas de conversacion primeros han de ser «neutrales» (fdtbol,
el tiempo...) (Woods, 1987).

}?zseno de las observaciones. En relacién con este apartado Fox considera
que hay que tomar dos decisiones temporales importantes: la duracion de la

ur_udad basica de observacion y los periodos concretos a observar. Ello nos enfrenta
directamente con el «muestreo temporaly.

sy La sleccmn. de la duracién de los periodos de tiempo se har4 en funcién
una base racional y reflexiva. A los comportamientos breves y/o repetiti-
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vos les bastard con periodos de observacién cortos. En cambio, serdn adecua-
dos los periodos largos en comportamientos complejos, cuando sean dificiles
de comprender fuera del contexto o simplemente por exigencias del acceso.
Cuando los observados son adultos, se puede interpretar como falta de tacto,
0 como poco tiempo para formarse una opinién coherente, la utilizacién de
periodos cortos.

El muestreo temporal es paralelo al realizado para seleccionar una mues-
tra de sujetos. Se trata de escoger una muestra de intervalos de tiempo para
la observacién. Su finalidad es conseguir la representatividad de la muestra
ante el universo. Esto implica emplear una seleccién aleatoria, o intencional;
la posibilidad de estratificar o incluso la seleccién proporcional. Ante todo se
trata de elaborar un «Plan de muestreo temporal» que tenga en cuenta:

1) La observacién de las caracteristicas criticas (periodos distintos de
la variable).

2) Aplicacién de las distintas formas de muestreo con base en la identi-
ficacién de caracteristicas criticas de la variable.

3) Definicién del tamafio de las unidades a investigar.

Validez interna y externa en la observacidn participante. Las relaciones que
surgen de la observacién participante son cualitativas y suelen recibir acusa-
ciones de «datos blandos», subjetivos, impresionistas, etc. (Woods, 1987). Bruyn
(1966) zanja la polémica abierta entre los enfoques comprensivo-naturalistas
y los psicoestadisticos-experimentales, concluyendo que «todo conocimiento
social, y en realidad todo conocimiento humano, tiene al mismo tiempo una
dimensién objetiva y subjetiva» (en Woods, 1987:65).

Lo que nos interesa, detrds de cada I.A., son pautas de conducta genera-
lizables y comprobables. El investigador debe elevarse por encima de los datos
y hacer emerger categorias, tendencias; buscar propiedades comunes y hacer-
las extensivas a otros grupos. Esto nos conduce directamente a:

— la generalizabilidad o validez exterior, y

— la validez interna: hasta qué punto nuestros descubrimientos son un
producto «auténtico» y no se encuentran afectados por la presencia
del observador participante o la instrumentacién consiguiente (Woods,
1985).

En relacién con el primer punto existen dos corrientes contrapuestas:
quienes ven en la etnograffa un planteamiento ideografico exclusivamente, sin
respaldo estadfstico y, por tanto, sin posibilidades de generalizacién. En
investigacién-accién educativa, bajo este enfoque etnografico, queremos sefialar
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que el objetivo no es tanto tratar de descubrir verdades, como comprender
mejor la accién social, en la situacién concreta, para mejorarla. Otros conside-
ran la etnografia como fundamentalmente nomot¢tica, admitiendo gran cantidad
de maneras posibles de generalizacién que oscilan desde la acumulacién de los
«estudios de casos» hasta llegar a estudios amplios, con base en aquéllos. Woods
considera que ambas corrientes son complementarias y no contrapuestas, permi-
tiendo descripciones mds ricas y profundas de las situaciones y a la vez gene-
ralizables. Consiguiendo un grupo lo mis representativo posible (aula, escuela,
etc.), mayores serdn las probabilidades de validez externa de los resultados.
Es necesario estar alerta sobre las posibles causas de un muestreo tendencioso
—a veces casi inevitable—, que conlleva en una ética cientifica a reconocer
las desviaciones y presentar los estudios con las citadas reservas de represen-
tatividad. «Las comprobaciones empiricas de la teorfa y la acumulacién de
estudios de casos reforzardn teoria y generalizabilidad» (Woods, 1987).

Ahora bien, en I.A. educativa las generalizaciones proporcionan a los préc-
ticos, no un conjunto de conocimientos (descubrimientos) sobre toda la ense-
fianza, sino unas hipGtesis acerca de ella. Las generalizaciones sirven de hipétesis
de trabajo, no son conclusiones definitivas. Ello implica que han de formu-
larse en términos que las hagan accesible a la comprobacién en el aula para
conseguir su objetivo: mejorar la prictica de la ensefianza. Pero este campo
serd tratado con mds detalle cuando hablemos de la teorfa, basten ahora estas
pinceladas que relacionan generalizacién e I.A. educativa,

- ’En cuanto a la validez interna podemos afirmar que hay técnicas de obser-
vacién empleadas para el descubrimiento, la exploracién y/o el control de datos,

que implican «eactividad» y este hecho hay que tenerlo en cuenta para que
no falsee los resultados.

un'iflstrumento, a medida que gana en objetividad y sistematicidad pierde

la posibilidad de recoger un gran cimulo de datos asi como la visién holista
del contexto. Ya nos hemos referido, al respecto, al FIAC de Flanders. Si bien
la observaqén participante produce menos interferencia que una entrevista
O un cuestionario, no obstante, hay que contar con la consiguiente reactivi-
t;;lrds; ser corlxsfciegte dg ella, pa:la intentar controlarla si no es posible «confun-

con el fondo». Se trata de consesui i6

Yy procurar que nuestra persona solo integrlflitr:leic;::lsis;iadicrigct:;cll;n j:ll grfxuio
En todo caso no nos parece éticamente correcto d . gal'g :
interna, utilizar la observacién participante «de’sen RO e a
conocida» o «enmascarada».

La validez interna nos oblj

: ga a contrastar las ob i i
o servaciones. Mediante

acid i ;
cidn, el observador participante, «al comparar su propio testimo-
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nio con los de los otros dos puntos de vista (el profesor y los alumnos) tiene
ocasion de ponerlo a prueba y, tal vez, de modificarlo, en base a datos mis
completos» (Hull, 1986:81). En todo caso, si el observador participante no es
distinto del profesor siempre tiene a mano la «autorreflexién critica, la discu-
sién entre colegas y la reflexién critica con alumnos». La técnica de «recogida
de percepciones de los alumnos» ha sido perfeccionada y potenciada por Elliot
y Adelman (1976) y encierra grandes posibilidades en el terreno de la valida-
cién interna.

Como conclusién a este apartado y proyeccién hacia el siguiente, recor-
daremos que en L. A. la validez de las teorias e hipétesis que genera la observa-
cién participante, no dependen tanto de los tests cientificos de la verdad, como
de su utilidad para ayudar a la gente a actuar més «hdbil e inteligentemente»
(Elliot, 1986:23). En la I.A. la teorfa no se hace vélida de forma aislada, para
aplicarse después a la practica. Se hace valida por medio de la prictica.

La observacion participante y la construccidn de la teoria. Para Stenhouse,
los especialistas en Ciencias Sociales se encuentran muy interesados en la teorfa.
«Adn cuando no se hallan persiguiendo 4vidamente unas leyes, retienen su incli-
nacién por la teorfa, porque buscan generalizaciones que superen las fronteras
de los intereses humanos» (Stenhouse, 1987:35).

En un primer momento, la sistematizacién de las ingentes cantidades de
datos aportados por los observadores participantes son analizados y contrasta-
dos. Después son sistematizados sucesivamente, en categorias, conceptos y
tendencias, a nivel explicativo. Mediante un salto creativo se formula una teorfa
que puesta en un lenguaje cientifico «compartido», o «recreado por los mismos
investigadores participantes», si es necesario, se difunde hacia otros grupos
distintos del que surgié (Woods, 1987).

Dentro del enfoque antropoldgico, en que nos movemos, la investigacién
educativa «utiliza como punto de partida la observacién directa de aconteci-
mientos, del aula, en el desarrollo de la teoria» (Stenhouse, 1984:204). Ahora
bien, este autor piensa que la teorfa derivada de la I.A. no es una verdad dogma-
tica, sino «hipotética», segin hemos repetido a lo largo del trabajo. Debe ser
comprobada, verificada, a través de la misma [.A. Ese es el espiritu de laL.A.,
no aceptar teorfas (hipStesis) sino comprobarlas, en perfecto paralelismo con
el aprendizaje por descubrimiento o indagacién del circulo de Harvard (Bruner).
La investigacién implica siempre una teorfa considerada siempre como provi-
sional y verificable.

Pero dejemos hablar al respecto a Stenhouse: «La investigacién se aplica
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mejor a la educacién mediante la produccién de una teoria que pueda. enrique-
cer la accién... «Una teoria de la accién educativa debe ser r§c0n0c1da como
hipotética... La investigacién slo puede ser adecuadamente aplicada a la educa-
cién cuando desarrolla una teoria que puede ser comprobada por los profeso-
res en las aulas» (Stenhouse, 1987:55-56).

El autor citado advierte de una necesidad a los observadores participan-
tes docentes: estar en comunicacién mutuamente, y ello implica, necesaria-
mente, el desarrollo de un legunaje tedrico general, al que ya hemos hecho
referencia. Los informes de investigacién constituirdn estudios de casos (igual
que en medicina). A partir de una tarea de sintesis podrd irse desarrollando
la «teorfa general», que a su vez deberd ser contrastada en el aula mediante el
ciclo clasico de la I.A. De esta forma —considera Stenhouse— tomar4 progre-
sivamente cuerpo una teotfa (con sus caracteristicas de explicacién y predic-
cién) que vinculando conceptos formard un todo sistematico. La I.A. exige
en todo momento, una viabilidad dindmica de esa teorfa, verse reforzada o
rechazada constantemente por ms estudios de casos, mediante la considera-
cién constante de conclusiones verificables.

Técnicas asociadas a la observacién participante: La entrevista. La observa-
cién participante es concebida como una combinacién de métodos o un estilo
de investigacién (Woods, 1987). Sierra Bravo contrapone esta técnica a /4
encuesta que suele considerarse como forma tipica de investigacién cuantitativa.

: La observacién participante, con un marcado caricter cualitativo (compren-
sivo), pretende empatizar y comprender el sentido profundo de un fenémeno

social, df:sde una subcultura hasta una institucién escolar o una micro-estructura
de la misma

1 Ea primera adve?rFencxa que nos alerta de las técnicas que pueden asociarse
4 1a observacion participante, hace referncia a su misma esencia: adquellas deben
perturbar lo menos posible los propios hechos observados.

: Woods ~habla de técnicas de observacién dentro de la observacién parti-
cipante y sefiala como «fuentes primordiales del material» el ojo, el oido y la
memoria (Woods, 1987:57). Considera al observador como la «, ieza funda-
mental» y describe las limitaciones de los auxiliares ( .

£ peliculas, grabaciones,
etc.) por su corto empleo de tiempo o la posible int :

erferencia.
Lai i
o (I:I;portacxa de «recogerlo todon le lleva a destacar la necesidad de las
7po, «apuntes realizados durante el dfa para refrescar la memoria

acerca de | i i
. posteric()’ rci](\;:dse(l'\;(a, Visto y se desea registrar, y notas ms extensas escritas
» (Woods, 1987:60). En cuanto a las caracteristicas que deben
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reunir estas notas senala: que constituyan un registro completo, exacto y fide-
digno de las observaciones. Respecto de la forma de tomarlas advierte el peli-
gro que puede suponer durante el «acceso», si ello no se negocia, y destaca
el esfuerzo y aburrimiento que pueden generar las notas de campo, asi como

la necesidad de completarlas al misma noche.

Sélo como complentarias concibe las peliculas, grabaciones de video/audio,
y las fotos como «labor de rellenado».

En cuanto a los INSTRUMENTOS SISTEMATIZADOS (Flanders, Oracle,
etc.), coincide con Stenhouse, reconociendo su utilidad como técnicas para
recoger datos en la observacién, pero les confiere un uso con «propésitos muy

restringidos».

Stenhouse concede un papel relevante, como técnica asociada a la obser-

vacion participante, al estudio de casos (Stenhouse, 1984). En la misma linea

se encuentra su discipulo Elliot (1986). Respecto de los apuntes de campo los
considera asociables, como medio de registro de la observacién directa de lo
que acontece en el aula. Cuando no es posible contar con el observador parti-
cipante, Stenhouse propone las grabaciones, fotografias y peliculas. Elliot utiliza
las grabaciones ademds como elemento de trabajo en la fase de andlisis de lo
observado (Elliot, 1986) y Hull (1986:84) «como un elemento para la trian-
gulaciény.

Stenhouse destaca entre estas técnicas las posibilidades del magnetéfono
y los filmes normales y a cdmara lenta con sonido sincronizado.

Otras técnicas de apoyo a la observacién participante propuestas por distin-
tos autores son:

Cuestionarios: Stenhouse y Sierra Bravo.

Andlisis de documentos: Sierra Bravo y Woods.

Triangulacién: Stenhouse y Hull.

Percepciones de los alumnos: Elliot.

Encuestas: Sierra Bravo, Stenhouse, Elliot y Woods.

Investigador: profesional externo que apoya y/o orienta la labor del profe-
sor/equipo investigador (en los niveles técnico, prictico o autogestionado.

La entrevista. Muchos autores consideran que la entrevista es una técnica
afin a la observacién participante, en consecuencia queremos dedicarle un sinté-
tico analisis.

Woods piensa que la entrevista puede compararse con la observacién parti-
cipante, que «constituye una forma de observacién participante» (Woods,
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1987:104). Considera ademds que esta técnica debe usarse en conjuncion con
otros métodos, convirtiéndose asf en el instrumento de investigacion etnogrifica

con mayor poder de investigacion.

Para Woods la observacién participante plena se establece cuando se usa
la observacién acompanada de la entrevista. El vinculo es més fuerte y el «propio
encuentro de la entrevista se convierte en observacién participante» (Woods,

1987:104).

Por tltimo, la entrevista constituye, a veces, el inico medio de recoger
informacién sobre acontecimientos, descubrir visiones de distintas personas
y el tinico medio para hacer que las cosas sucedan, «que emerjan los datos».

Justificadas la afinidad y posibilidades de la entrevista con la observa-
cién participante, haremos algunas consideraciones acerca de esta técnica.

En la entrevista etnogrifica se pretende penetrar las experiencias de los
demds, empatizar con ellos (con «los otros»), hablar como ellos y parecerse,
compartir con ellos (Woods, 1987). El entrevistador necesita de una serie
de caracteristicas personales que son susceptibles de desarrollar. Entre ellas
podemos destacar: confianza y amistad, curiosidad y tacto, naturalidad y espon-
taneidad.

Para conseguir empatizar con «el cliente», en términos de Rogers, Gordi-
llo Alvarez-Valdés (1979) sefiala como actitudes a cultivar en relacién con la
entrevista orientadora: la aceptacion, la comprensién, el respeto, la nobleza
y la sinceridad.

Woods se extiende minuciosamente en las caractarfsticas que deben presidir
las entrevistas etnogréficas: la forma de abordarlas y su desarrollo, los aspec-
tos contextuales, el registro de la entrevista o la validacién de los relatos.

A titulo de ejemplo entresacamos algunas ideas que nos parecen de espe-

cial relevancia, toda vez que no estimamos oportuno resumir al autor de refe-
rencia:

— Importancia del comienzo: «el encuentron.

— Superacién de la «defensas del entrevistado: «el terreno intermedio.
— Empatizar con el entrevistado sin identificarse con &l.

— Importancia del ambiente: informal, relajado, no competitivo, esti-
mulante, etc, ’
Aspectos formales: momento y lurgar, colocacién del entrevistador
y el entrevistado, obst4culos visuales, comodidad, etc,

— EI papel de control que debe jugar el «guién» de la entrevista.
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— Necesidad de un nivel minimo de directividad.

— Los medios de apoyar al entrevistado: verbales y gestuales.

— Negociacién del registro de la entrevista. Descubrir las posibles inter-
ferencias de grabaciones y/o notas de campo en su desarrollo.

— Transcripcién del registro que abarque los aspectos verbales, actitu-
dinales y gestuales (tono, humor, eco, etc.).

TOMAS GARCIA MUNOZ
Escuela Universitaria de Form. del Profesorado de EGB
«SANTA ANA» ALMENDRALEJO. Badajoz
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Origen, desarrollo y extensién de los derechos comunales
de las 18 villas sobre la Real Dehesa de la Serena

II

VII. REGIMEN JURIDICO DE LOS DERECHOS RECONOCIDOS

A LAS DIECIOCHO VILLAS SOBRE
LA REAL DEHESA DE LA SERENA TRAS SU ENAJENACION

El régimen juridico regulador de los aprovechamientos en la Serena corres-
pondientes a las villas viene compuesto por las siguientes fuentes:

1) La Escritura de Concordia de 13 de abril de 1744 (de que ya nos
hemos ocupado), sus antecedentes histéricos y el Auto para su cumplimiento,
de 16 de septiembre de 1749.

2)  Las escrituras de compra otorgadas por la Corona a los adquirientes.
3) Los Reglamentos de Serena de 1755 y 1760.

4)  Diversas sentencias ejecutorias que recayeron en pleitos suscitados
entre las villas y los propietarios, pronunciadas por el Consejo de Castilla.

De entre ellas, conviene destacar, por su pretensién de establecer una regu-
lacién global de los aprovechamientos comunales agricolas y ganaderos reco-
nocidos a las villas por la Corona, los dos reglamentos de Serena.

El primero de ellos fue promulgado por el Marqués de los Llanos, juez
particular y privativo para la enajenacion de la Serena, por Auto de 19 de
septiembre de 1755, y en él se recogen los siguientes 24 capftulos (con mayor

propiedad deberfan llamarse articulos):
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