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El profesor como investigador 

A partir del establecimiento del requeri­
miento de autonomía por parte del docen­
te, la metáfora del artista se asocia con la 
del docente como investigador (en cuen­
to profesional intelectual, afectiva y mo­
ralmente autónomo). (Elliot, 1983, 1986, 
1990). 

Como señalan P érez Gómez y Gimeno Sa­
cristán (1988, pág. 51) el profesor como el 
actor es, simultáneamente, autor y recep­
tor en un medio complejo, incierto y pro­
blemático de intercambio simbólico. Y en 
él -como artista- debe investigar, indagar 
y experimentar acerca de sí mismo y de 
su acción; del conocimiento que brinda y 
del que los alumnos construyen, inmersos 
en un ~cosistema afectado por determinado 
clima psicosocial escolar y por específicas 
tareas académicas. 

Los modelos de investigación didáctica co­
rrespondientes consideraron el sistema áu­
lico como un "sistema abierto" y emplea­
ron primordialmente procedimientos cuali­
tativos. Su fundamento estaba centrado en 
una transición entre el paradigma sim­
bólico - interpretativo y el crítico. 

Con esta metáfora se relacionó, inicialmen­
te, el modelo evaluación de proyectos edu­
cativos "democrático" de Stenhouse -que 
pasó, progresivamente (1980, 1987), desde 

un basamento transicional del paradig­
ma simbólico - interpretativo al crítico, 
a un afianzamiento en este último - espe­
cialmente en manos de sus discípulos y se­
guidores. Así Elliot (1983) generó el mo­
delo de "autoevaluación democrática" que 
se fue consolidando cada vez más en el pa­
radigma crítico (1986, 1990). 

Esta metáfora rescata como elemento el de­
sarrollo progresivo. Se trata de un proceso 
que posee una racionalidad intrínseca (no 
extrínseca). Además es -por un lado- moral 
y complejo (de discusión crítica en el que 
todos los participantes deliberan sobre los 
límites, las dimensiones y las consecuencias 
de la acción), y -por otro- "práctico" (en él 
los participantes se expresan, defienden y 
cuestionan). De ahí la semejanza con el 
proceso deliberativo, que hace una valora­
ción reflexiva y crítica (Angula Rasco, 1989 
b, pág. 23). 

El autor citado se refiere -en este trabajo­
al desarrollo curricular y agrega que la de:. 
liberación curricular implica un "compro­
miso moral" que afecta a todos los partici­
pantes por igual. De ahí que el "currícu­
lum" sea, no 'un "producto", sino un "pro­
ceso" (o "proyecto curricular"; en el decir 
de Stenhouse, 1981). Plantea que el do­
cente debe ser capaz de: analizar la reali­
dad y sus elementos y proporcionar estra­
tegias adecuadas para cada situación idio-
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sincrática particular. Se rescata así la posi­
bilidad que el docente tiene de equivocarse; 
y -también- de asumir una responsabilidad 
en la acción práctica racional, en la com­
prensión de la comunicación y en la de ... 

una investigación en la acción que genere 
un conocimiento que definitivamente reuna 
el "rigor" de la investigación científico -in­
terpretativa y la "relevancia" de la práctica 
educativa." (Angulo Rasco, op. cit. pág. 
24). 
Este modelo de "investigación- acción" (a­
plicada en este caso al currículum) intenta 
reunir los elementos importantes del para­
digma empírico - analítico y del simbólico 
- interpretativo. Constituye un modelo de 
evaluación de proyectos educativos, apoya­
dos en una transición entre el paradigma 
simbólico - interpretativo y el crítico (que 
se comienza a gestar como alternativa de 
otros anteriores). 

La metáfora de la problematización 
dilemática 

Se requiere -en primer lugar- definir el tér­
mino dilema. Gimeno Sacristán (1989 b; 
2da. Edic. 1990, pág. 228) se refiere a la 
conceptualización de Berlack (1991) cuan­
do expresa: 
(Los) . .. dilemas .. . son como puntos de 
"tensión" ante los cuales hay que tomar 
una opción, y ante los que de hecho siem­
pre se toma alguna cuando se realiz.a un 
tipo de práctica, o cuando se planifica la 
propia enseñanza de suerte que la opción 
o dirección tomada configura un modelo o 
estilo educativo peculiar." 

La metáfora de problematización dilemáti­
ca (desarrollada también por Lampert, 
1985) considera que, frente a las diferen­
tes situaciones concretas y conflictivas al 
fin, el docente: primero se "representa" la 
situación (define el "espacio problema" en 
función de los "puntos de tensión" que los 
caracteriza) y luego, sobre la base de ello, 
toma decisiones. (Gimeno Sacristán, op. 
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cit. pág. 228). 

Los dilemas no están en la realidad. Son 
construcciones subjetivas que requieren to­
mas de conciencia reflexivas y planteos de 
alternativas que implican siempre opciones · 
de valor (que no son neutrales). 

Existen dilemas de distintos tipos: teóricos 
(por ej. concepciones o teorías contrapues­
tas acerca de diferentes espectos del queha­
cer educativo); prácticos (distintas formas 
de actuar ante una situación áulica concre­
ta) y -esencialmente- éticos (opciones mo­
rales divergentes respecto, por ej. del papel 
de la evaluación). Los dilemas de los do­
centes son -por lo general- prácticos y se re­
fieren a distintas clases de situaciones (re­
lacionadas con variables: contextuales en 
que se encuadra la profesión docente; curri­
culares; metodológico~; y relativas acciones 
alternativas concretas). 

Los dilemas están organizados jerárquica­
mente (tienen diferentes rangos). El ran­
go de dilemas de un docente depende de 
varios factores: La personalidad o aspec­
tos de la misma -como por ej. la sensibi­
lidad (cuanto más sensible sea, mayor será 
su rango de dilemas; el grado de concien­
cia y compromiso respecto de su profesión 
(el rango de dilema resultará directamente 
proporcional a ambos); el nivel de cono­
cimiento que posea (el rango será inversa­
mente proporcional a dicho conocimiento ; 
cuanto más burdo sea éste, menor será el 
rango del dilema). También el rango de di­
lemas depende de la clase de .actividad en 
la que el docente trabaja (el rango será una 
función inversa de la capacidad de decidir 
intrínseca a la propia actividad) .. 

Para esta metáfora, el conocimiento se ge­
nera en torno a los dilemas. Como la an­
terior -reivindica el carácter refle:kivo de la 
práctica, pero añade ]a importancia de ha­
cerla conciente y de racionalizarla (apreciar 
los dilemas, diferenciarlos, analizarlos en 
su verdadera complejidad). Pero -además­
hacer conciente la toma de decisiones que 
se adopta y las acciones que se realizan 
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frente a los distintos dilemas; explicitar los 
razonamientos y las valorizaciones implíci­
tas en tales decisiones, justificar las accio­
nes, etc. 

Al intentar explicar la práctica y regular los 
procesos utilizables en ella, esta metáfora 
se apoya, en general, en el paradigma crítico. 
Constituye -por ello- una nueva forma de 
relación conocimiento - acción, ya que ( co­
mo se dijo) un dilema sólo en la medida 
en que se detecta puede generar tanto una 
toma de decisiones como las acciones con­
secuentes. 

Sobre la base de esta.metáfora (Gimeno Sa­
cristán; 1989 b) han desarrollado una se­
rie de investigaciones didácticas en las que 
los puntos de referencia son diferentes en­
foques personales y concepciones frente a 
distintas clases de dilemas (Hammersley, 
1977; Berlak y Berlak, 1981; Gimeno Sa­
cristán y Pérez Gómez, 1987). El funda­
mento de los mismos estuvo, en términos 
generales, centradoen una transición entre 
los paradigmas simbólico-interpretativo y 
crítico. 

La metáfora de la praxis 

Es otra perspectiva de la profesionalidad 
docente. Parte de una concepción de la 
enseñanza que reúne los rasgos que ésta 
posee en metáforas anteriores; pero entien­
de -además- su carácter contextuado. La 
desconsideración de este elemento es lo que 
convierte a otros modelos de profesionali­
dad docente en idealistas o utópicos. 

Estos conceptos constituyen también la ba­
se de dos modelos complementarios de in'­
vestigaciones didácticas (Pérez Gómez, 
1983 a, pág. 120-132): uno estructural, el 
"semántico contextua!" (Tikunoff, 1979) y 
otro dinámico y funcional, el "ecológico" 
(Doyle, 1977; 1979). 

La metáfora de la praxis tiene como sustra­
to una concepción de enseñanza como ac­
ción social (ésta se desarrolla en un contex­
to institucional, sociocultural e histórico de-
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terminado) y como empero moral (supo­
ne la ética que implica la actividad de en­
señar; Tom, 1984). Interpreta el funda­
mento antropológico-social del comporta­
miento docente. En vez de centrarse en te­
mas técnicos, se apoya en una visión que, 
oponiéndose a la reproducción social, bus­
ca un cambio socioantropológico a través 
de un debate político y moral continuado 
(Becher y Zeichner, 1987, trad. cast. 1990, 
pág. 272). 

El concepto de "praxis" se origina en A­
ristóteles. Es retomado por la Escuela de 
Frankfurt (en especial por Habermas en su 
teoría comunicativa; 1974). Se apoya, tam­
bién, en los trabajos sobre la acción huma­
na de Schon (1983) y sobr~ la naturaleza de 
los prácticos sociales de Gauthier (1963) y 
de Reid (1978) (Angula Rasco, 1989 a). 

/ 

La acepción de "praxis" se relaciona con 
ciertas dimensiones que caracterizan una 
actividad "práctica" (y que reúne la prác­
tica educativa): incertidumbre (provocada 
por la complejidad, el dinamismo, la singu­
laridad, ·y la ambigüedad en que se desarro­
lla); reflexión (acerca de situaciones, de­
cisiones y acciones); y normatividad ética 
(toma de posiciones valora ti vas frente a di­
ferentes alternativas). 

La complejidad, la multidimensionalidad, 
el dinamismo y la ambigüedad caracterizan 
las situaciones educativas. Las decisiones 
acerca del qué hacer frente a cada caso par­
ticular implica siempre opciones de valor 
ante los problemas de cada contexto educa­
tivo (Reid, 1983). Este a su vez está carga­
do de significados, interacciones, transacio­
nes y negociaciones que son únicas y que le 
otorgan un sentido específico (Sshon, 1983; 
Angula Rasco; 1989 b; Gimeno Sacristán; 
1989 a). Los principios éticos regulan las 
relaciones entre los distintos actores impli­
cados en las situaciones educativas y en­
marcan la toma de decisiones acerca de di­
ferentes dilemas: qué, cómo, por qué y pa­
ra qué enseñar (Tom, 1984; Angula Ras­
co, 1989 a); o evaluar (Gimeno Sacristán, 
1982). 
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En la comprensión de la singularidad de ca­
da situación, en las decisiones y en los cur­
sos de acción que se siguen, incide el "sa­
ber hacer" del docente ("conocimiento en 
la acción", Schon". 1983)¡ "conocimiento 
práctico", Elbaz, 1981: Clandinin y Con­
nelly, 1988). 

Este tipo de conocimiento es -por un lado­
fruto de las creencias, .lás experiencias, las 
actitudes (que provienen esencialmente de 
la cultura), más que de los conceptos y de 
las capacidades profesionales. Por otro la­
do, ellas no son explícitas, científicas y con­
cientes¡ sino implícitas, tácitas, precientífi­
cas (o acientíficas) e inconcientes, determi­
nan el accionar del docente. (Pope y Deni­
colo, 1986¡ Porlán, 1989). 

La "racionalidad práctica" se diferencia así 
de la "racionalidad técnica", como la "ac­
ción práctica" lo hace de la "acción técnica". 

El concepto de práctica no se reduce a la 
acción que realiza el docente en el aula. Im­
plica la interacción entre diferentes contex­
tos o niveles: el propiamente pedagógico (o 
didáctico), el profesional de los profesores 
y el sociocultural (Popkewitz, 1988). 

La práctica educativa creativa está social e 
históricamente (más que contextuada) mul­
ticontextuada en un conjunto de sistemas 
anidados interconectados e interrelaciona­
dos entre sí. (Gimeno Sacristán, 1989 b¡ 
1990 a). Existe una relación dialéctica en­
tre el profesor y el medio en el cual se re­
aliza la práctica¡ como existen relaciones 
dialéCticas entre los diferentes sistemas en 
los cuales ella (fruto de la institucionaliza­
ción y de la socialización) tiene lugar. 

A la luz de esta metáfora, es práctica la 
actividad de quienes dirigen la educación y 
de quienes desempeñan funciones adminis­
trativas. Lo es la función de una editorial, 
de una industria de material educativo, de 
la biblioteca, del laboratorio, de los recur­
sos didácticos. Así, el concepto de practici­
dad se extiende del aula a otros ámbitos: a 
las instituciones educacionales¡ al sistema 
educativo y al propio medio sociocultural 
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e histórico en el cual se enmarcan. 

Por ello se requiere analizar el efecto dialéc­
tico que tienen los multicontextos entre sí y 
la influencia que producen sobre la práctica 
del docente. Este debe estudiar los efectos 
contradictorios que se generan en los dis­
tintos contextos prácticos. De ahí la im­
portancia que tiene, en la formación dé 
profesional docente, el desarrollo de la con· 
ciencia y el compromiso social (Zeichner 
1961-1982, pág .. 6-7). Además, que tom 
conciencia de las relaciones de poder (que 
existen en entornos más amplios) y que s1 
prepare para concientizar y explicitar lo, 
condicionantes de su accionar. Esto le fa 
cilitará la comunicación consigo mismo : 
con otros. 

La metáfora (al extender el" concepto d 
practicidad a otros á:mbitos, distintos de 
accionar docente) extiende el problema d 
la comunicación conocimiento - acción 
cada uno de ellos. 

Amplía, de igual forma, el concepto de m, 
dia.dor. En las otras metáforas el profes1 
era el único mediador entre el conocimien 
y la acción. En ésta, lo es cualquiera de 1, 
elementos que, perteneciendo al conjun 
de sistemas anidados, pueden realizar a 
ciones que modelen la educación (el arq1 
tecto que proyecta el edificio educativo, 
diseñador gráfico de los textos, el científic 
el administrador). 

La comunicación conocimiento- acción 1 
see un significado distinto del que tenía 
metáforas anteriores. 

"La comunicación conocimiento y a.cci, 
entre teoría. y práctica., es. preciso ent, 
derla. no como una relación directa en 
el conocimiento y la. investigación proF 
mente pedagógica. sino comp un tráfico 
influencias dispersas, a.sistemática.s, a j 

vés de agentes diversos." (Gimeno Sac 
tán, 1990 a). 

Esta metáfora rompe con el significado 
tenía el concepto de "teoría" en el p< 
digma. empírico - analítico y, aún, ei 
simbólico - interpretativo. Cobran se 
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do y se convierten en saberes operativos 
todos aquellos conocimientos que los do­
centes poseen y emplean cuando desarro­
llan su práctica (aún cuando no tengan el 
"prestigio científico" que le dan los otros 
paradigmas): los conocimientos del senti­
do común, los del saber popular, los con­
textuales, los profesionales, y las ideas rela­
cionadas con teorías morales, sociales y con 
planteamientos filosóficos (Carry Kemmis, 
1986). 

La reconceptualización del concepto de "te­
oría" no implica que en la formación del 
docente se obvien los marcos teóricos de 
disciplinas relacionadas con la educación; 
sino que ellos se utilizan para comprender, 
analizar, criticar y transformar su teorizar 
práctico (Gimeno Sacristán, 1990 a) y la 
realidad con la que éste interactúa. 

Además, la teoría del profesor -con sus com­
ponentes éticos y morales- es "su" teorí­
a (Gimeno Sacristán, 1990 b, pág. 98). 
El debe aprender a descubrirla, ordenarla, 
fundamentarla, revisarla y si es preciso des­
truirla, ya que -a la luz de esta metáfora- la 
dimensión ideológica se incorpora también 
a la acción y a sus consecuencias. 

Las teorías personales (estudiadas con los 
nombres de "teorías subjetivas", "implíci­
tas", "ingenuas" o "privadas") representan 
sistemas cognitivos comparables estructu­
ralmente a las "teorías científicas" García 
Jiménez (1988 pág. 103). Esta "visión po­
pular de la teorización" se apoya en nuevas 
concepciones acerca de la Psicología, por 
ej. la de los constructos personales de Kelly 
(1955), la Escuela Psicogenética de Piaget 
y la Escuela Rusa. 

No menos importantes resultan las nuevas 
concepciones epistemológicas ( especialmen­
te, la de Kuhn (1962), la de Feyerabend 
(1975), la de Toulmin (1977) y la de Laka­
tos (1978). Todos estos autores, junto con 
otros que profesan una nueva filosofía de 
la ciencia, tienen en común (Carr, 1989) el 
reconocimiento del papel de la teoría en la 
observación y en la orientación de la activi-
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dad científica, la consideración de la provi­
sionalidad del conocimiento científico y el 
rechazo al carácter acumulativo de dicho 
conocimiento. 

Incidieron también en la generación de esta 
nueva metáfora los enfoques institucionales 
y morales de la educación (Tom, 1984 ). 

Giroux y MeLaren (1990, pág. 270) con­
sideran que las teorías de los docentes re­
flejan valores, ideologías y principios que 
dan sentido a sus historias y subjetivida­
des personales y determinan su accionar. 

A pesar de la importancia que se da en 
esta metáfora a las teorías implícitas do­
centes, las investigaciones didácticas acerca 
del tema constituyen el sector más recien­
te y menos extenso de los btudios sobre el 
pensamiento del profesor (Clark y Peter­
son, 1986; trad. c;ast. 1990, pág. 515). 

A la luz de la metáfora de la praxis las te­
orías implícitas se concientizan, explicitan 
y racionalizan mediante una reflexión - en 
la acción (Schon, 1983). Esto permite au­
tocriticar y confrontar (personal y colecti­
vamente) las teorías y sus consecuencias. 

Visto así, resulta indispensable preparar al 
futuro docente para la transformación de 
la educación y de la sociedad, y no para su 
reproducción. Esto requiere enfocar con­
juntamente todos los aspectos implicados 
en la práCtica y generar acciones sobre di­
ferentes contextos en los que la misma se 
configura (las condiciones de aprendizaje y 
las relaciones sociales en las aulas; el de­
sarrollo del currículum; las características 
del centro escolar; el contexto extraesco­
lar (Gimeno Sacristán, 1990 a). Y esto en 
razón de que es responsabilidad de los do­
centes considerar los temas éticos y de va­
lores y contribuir al diseño político de la 
educación a diferentes niveles; aula, insti­
tución, realidad sociocultural local y nacio­
nal. 

Se necesita que el docente mejore las te­
orías que emplea para darle sentido a sus 
prácticas (Carr, 1989). Que reflexiones a­
cerca de sí mismo y de sus propios supues-
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tos, prejuicios e ideas¡ acerca de los otros 
y sus conceptos¡ y acerca del modo en que 
todos ellos son producto de la "cultura vi­
vida" (Giroux y MxLaren, 1990). 

Resulta importante formarlo en la "refle­
xión crítica" que cubre el tercer nivel de 
reflexión considerado por Van Man­
nen (1977): el que se adentra en la con­
sideración reflexiva de criterios morales y 
éticos (que va más allá del relativo a la 
aplicación del conocimiento en el logro de 
un determinado objetivo -primer nivel- y al 
utilizado para la clarificación de supuestos 
e ideas subyacentes a t<;>da acción práctica­
segundo nivel (Beyer y Zeichner, 1987; trad. 
cast. 1990, pág. 300). 

La metáfora de la. praxis agrega nuevos sus­
tratos a la enseñanza (al apoyarse en con­
sideraciones morales además de empíricas, 
Tom, 1984) y una nueva dimensión al que­
hacer del profesional docente, la moral a­
xiológica. Al incluir conflictos, dilemas, ac­
ciones y sus consecuencias, introduce valo­
res sociales, políticos e ideológicos. 

El componente ético -moral es un elemento 
más de la comunicación conocimiento- ac­
ción, que se filtra en la práctica. 

Apoyados en el paradigma crítico surgen 
modelos de evaluación de proyectos educa­
tivos como el de "evaluación respondiente" 
(Stake, 1975), el de "evaluación democrá­
tica" (Me Donald, 1975) y toman un signi­
ficado diferente otros como el de la "inves­
tigación - acción". 

En efecto, algunos autores (Carr y Kem­
mis, 1986¡ Kemmis y McTaggart, 1988) dan 
una perspectiva distinta a la actividad in­
vestigativa del docente y consideran que 
la "investigación - acción" (caracterizada 
de una determinada manera) constituye el 
modelo válido de evaluación de proyectos 
educativos, en cuanto "proyectos críticos". 

"[Lo que}... significa. enfocar la. educación 
y la. sociedad como cosas problemáticas, 
cuestionar aquello que "es" a. la. luz de aque­
llo que "podría. ser" ... darse cuenta de que 
la.s clases, la.s escuelas y la sociedad de hoy 
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son resultado de un proceso de formación 
social e histórico y que, para lograr una 
forma. diferente de clases, escuelas y socie­
dades, debemos emprender un proceso de 
reforma. o transformación¡ una lucha. por 
una reforma." Kemmis y McTaggart (1988, 
pág. 30-40), cit. por Salazar Gonzalez 
(1991, pág. 26). 

En estos casos la "investigación - acción" 
(en cuanto método de invetigación) integra 
aún más la tradición de la teoría crítica en 
la sociología y la filosofía. 

Por lo que concierne el método, un ca.ra.cter 
central del enfoque de la. investigación- ac­
ción es una espira.] a.utoBexiva. formada por 
ciclos sucesivos de planificación, acción, ob­
servación y reflexión." ( Oa.rr y Kemmis, 
1986, trad. ca.st. 1p88, pág. 174). 

En cuanto a los requerimientos para su im­
plementación, Carr y Kemmis (1988, pág. 
177) consideran necesario que el proyecto: 
a. - sea planteado como práctica social; b.­
recorra una espiral de momentos de planifi­
cación, acción, observación y reflexión (in­
terrelacionadas como actividades sistemá~ 
ticas y autocríticas)¡ c.- involucre a todos y 
cada uno de los responsables de la prácticc 
en todos y cada uno de sus momentos y S( 

extienda progresivamente a otras personal 
afectadas por las prácticas con un contro 
colaborativo del proceso. 

Cabe señalar que, bajo estas condiciones 
el modelo de "investigación - acción" nc 
deja de ser una propuesta coherente, perc 
aún no implementada en la evaluación d 
proyectos educativos. 
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