Desviaciones en la puesta en préactica de la
Iinvestigacién-accién: lu fuerza del pensamiento
préctico del docente.

JUAN PEREZ RiOS

Tanto desde la Sociologia de la educacion (1) como desde esa parcela
de la Organizacion Escolar que estudia la innovacién y el cambio educativo
2 ha venido planteandose la capacidad de reaccién que tienen los diversos
agentes educativos ante cualquier propuesta por mas que ésta venga
impuesta. Si algo ha quedado suficientemente demostrado —aunque nues-
tro actual proyecto de Reforma Educativa se empefie en ighorarlo— es la
capacidad de digerir y reconducir toda innovacién que posee y pone en
accién el profesor en su aula y centro.

Se trata de la misma autonomia relativa, que desde la Psicologia se le
reconoce en su pensamiento. Comenzando por los constructos de KELLY y
culminando en la teorfa del «pensamiento practico» del docente ®) {(una vez

(1) Frente a la perspectiva funcionalista, es la «tecria de fa resistencia» quien lo destaca. Entre
sus principales defensores se encuentran M.W. APPLE, Educacidn y poder, Barcelona,
Paidés/MEC, 1987. Asimismo P. WILLIS, Aprendiendo a trabajar, Madrid, Akal, 1988.

(2) Constituye una preocupacion y ambito de estudio prioritario para J.M. ESCUDERO
MUNOZ, del que puede consultarse, por ejemplo, «La Escusla como organizacién y el
cambio educativo», en AA.VV., Organizaciones Educativas, Madrid, UNED, 1989. Igual-
mente S.P. TAYLOR y R. BOGGDAN, Introduccidn a los métodos cualitativos de investiga-
cidn, Buenos Aires, Paidds, 1986. .

(3) Puede encontrarse una buena sintesis en A. PEREZ GOMEZ y J. GIMENO: «Pensamiento
y accién en el profesor: De los estudios sobre la planificacién al pensamiento practico»,
Infancia y aprendizaje, Madrid, 42 (1988). Desde una perspectiva psicolégica no referida al
docente puede verse M.J. RODRIGO: «Las teorias implicitas en el conocimiento social».
Infancia y Aprendizaje n.? 31-32 (1985).
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superada la fase de la descripcién del pensamiento desvinculado de su
accion) se defiende la idea del profesor come constructor de teorias ajusta-
das a la situacion de su aula y en continua confrontacién con ésta () .

La investigacién-accién como guia de trabajo, constituye una forma de
respetar esa autonomia, captando al mismo tiempo la complejidad de la
actuacién docente y defendiendo, por tanto, su profesionalidad. Promovida
por K. LEWIN se extiende en la década de los 70 por el Reino Unido, Cana-
d4 y Australia en la forma aqui defendida, hasta constituir hoy dia un ele-
mento mas del amplio arsenal de palabras con él que cubrimos nuestra
pobre realidad educativa. Aunque se den diferencias, todas las modalida-
des se basan en una espiral «constituida por la planificacién, la accion, la
observacién y la reflexién» () .

Pese a lo prometedor de la propuesta, el andlisis de diversas investi-
gaciones-acciones en las que he participado como asesor, pone de mani-
fiesto determinadas dificultades cuya razén ultima me propongo averiguar.

1. Visién de conjunto de las limitaciones fundamentales

Al constatar tales dificultades surge el interrogante de si son debidas a
limitaciones supefficiales {(ausencia de recursos, dificultades materiales,
problemas en la comprensién... etc) o, si més bien obedecen a la resisten-
cia a admitir un paradigma distinto y/o a la capacidad de asimilacién del
viejo, que captando lo accidental del nuevo lo reestructura desde sus pro-
pios presupuestos.

La duda aparece al comprobar que los «fallos» o «errores» en que
incurren diversos colectivos al aplicar procesos de investigacidn-accién, en
los que personalmente me encuentro implicado, son semejantes. Asesores
de profesores, profesores en ejercicio y alumnos de ‘Escuela -Universitaria
de Formacion del Profesorado en practicas, encuentran parecidas dificulta-
des a la hora de realizar proyectos personales de investigacion-accién.

(4) A. PEREZ GOMEZ, «El pensamiento préctico del profesor: implicaciones en la formacidn
del profesorado», en AA.VV., Perspectivas y problemas de la funcién docente, Madrid, Nar-
cea, 1988 p. 139.

(5) KEMMIS y McTAGGART, Cémo planificar la investigacién-accién, Barcelona, Laertes,
1988, p. 21. Matices importantes se presentan en E. ANDER-EGG, Repensando la investi-
gacién-accion patticipativa, Bilbao, Servicio Central de Publicaciones del Gobiemo Vasco,
1990; asimismo en Grupo RAPSODIE, «Prevenir las desigualdades escolares mediante
una pedagogla diferenciada: a propésito de una investigacién-accién en la ensefianza pri-
maria ginebrina». Infancia y Aprendizaje, n.2 14 (1981).
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Tres son las fundamentales:

1) El que la Idea General («una afirmacién que conecta una idea con
una accion» y que se refiere «a un estado de asuntos o una situacién que
uno desearia cambiar o mejorar») (6) se reduzca a medios para conseguir
objetivos ya preestablecidos y no discutidos.

2) La desconexion de las hipdtesis de las actuaciones propuestas, e
incluso su redaccién tras haber disefiado estas ultimas (cuando se supone
que las hipétesis son guias de accién).

3) La reduccidén o eliminacion de triangulacion de perspectivas con la
que se valora la accion emprendida.

Tales limitaciones son menos explicables en cuanto que han sido
expresamente tratadas en la exposicion del proceso de investigacién-
accion, en el estudio de casos y en el asesoramiento personal en cada uno
de los proyectos. El que se trate de ejemplos fallidos de una estrategia ante
una situacién caracterizada por una distribucién asimétrica de poder
semejante a la que LACEY denomina «conformidad aparente» {«el indivi-
duo se muestra conforme con la definicidn de la situacion que hace la auto-
ridad y con las restricciones que aquélla impone, pero mantiene sus reser-
vas privadas») (8 , podria como mucho explicar el caso de los alumnos de
la Escuela Universitaria (y digo como mucho, dado que sin solicitarsele se
han pronunciado favorablemente sobre el proceso de investigacion-accién),
pero no el de los Asesores ni el de los profesores en ejercicio, cuya inde-
pendencia con respecto a mis opiniones fue puesta de manifiesto y en
diversas ocasiones.

:Se trata de fallos de asimilacion y de exposicién o, mas bien, se
deben a que no se ha conseguido reestructurar los esquemas de pensa-
miento e incidir en el pensamiento practico del docente?

L.a pregunta tiene su importancia practica: el proceso a seguir para
superar las limitaciones sera bastante distinto si nos inclinamos por uno o
por otros de los elementos de la disyuntiva propuesta.

(6) J. ELLIOTT, Investigacion-accidn en el aula, Valencia, Generalitat Valenciana, 1986 p. 26.

(7) WATZLAWICK, Teorfa de la comunicacién humana, Barcelona, Herder 1986, p. 104.

(8) J. CONTRERAS DOMINGO, «De estudiante a profesor: socializacién y aprendizaje en las
practicas da ensefianza». Revista de Educacidn, Madrid, n.? 282 (1987) p. 216.
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2. El problema de la idea General

Antes de analizarlo veamos algunos ejemplos representativos de las
|deas Generales elegidas por los alumnos de fa Escuela Universitaria de
Formacidn del Profesorado de Céadiz (curso 90/91, n = 24).

* «L.os alumnos no saben picar, ;cémo podria yo colaborar con la pro-
fesora para mejorar esta actividad?»

* «Los alumnos no participan y no hay espontaneidad en la clase,
&,cémo podria cambiar esto?»

* «Hay gran diferencia entre los alumnos en cuanto a dominio de los
conocimientos previos para lievar adelante el curso, lo que hace que los
mas retrasados se sientan frustrados y aburridos».

* «L.os nifios no saben mantener el silencio durante periodos cortos de
tiempo, ni controlan el tono de la voz».

* «Los alumnos se encuentran desmotivados ante la ensefianza que
reciben y no encuentran la verdadera utilidad de ésta».

* «Hay una falta de atencién por parte de los alumnos en las explica-
ciones que conlleva una falta de comprensiéns».

* «El problema a solucionar en esta clase es la falta de companeris-
mo».

* «Cémo situarse ante el aula para ser reconocido como ‘autoridad'».

* «Habia alumnos que no participaban en clase, y con un nivel bajisi-
mo ;qué puedo hacer para su integracién en el ritmo de la clase y en la
actividad, y evigar asi su pasividad».

Aun cuando se pueden diferenciar claramente las preocupadas por
objetivos de corto alcance, de aquellas que cuestionan el proceso general
llevado a cabo en la clase, ambas buscan medios para conseguir los fines
gue, COMO en un negativo, se perfilan en la denuncia hecha.

Asi, por ejemplo, mantener el silencio, conseguir la atencién de los
alumnos, ser reconocido como autoridad o favorecer el compafierismo, son
problemas notablemente distintos de conseguir la participacién de los alum-
nos, motivarlos o integrar alumnos de distintos niveles; sin embargo coinci-
den en urgir la busqueda de medios para alcanzar los fines sefialados.

No se presentan procesos con los que no se estd de acuerdo, sino
resultados, no deseados, de los alumnos. Es facil asi el deslizamiento
desde el proceso como objeto de andlisis y de mejora, al producto o resulta-
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do. Pero como nos recuerda ELLIOT, «la mejora de fa practica supone con-
siderar conjuntamente la calidad de los procesos y de los resultados». Asi
«una consideracion aislada de cualquiera de ellos es insuficiente, La cali-
dad de los resultados de aprendizaje es sélo, en el mejor de los ¢asos, un
indicador indirecto de la posible calidad del proceso docente» (9,

La oposicién de perspectivas nos remite a la mas profunda, entre con-
cepciones epistemoldgicas de la practica: desde la racionalidad técnica o
desde la racionalidad practica. La diferencia fundamental radica en la acep-
tacién o no, por parte del profesional, de «las situaciones como dadas» y de
la «definicion externa de las metas de su intervencion» (10) ,

Es este no cuestionarse los fines ni la situacién, sino sélo los medios
para que mejoren los resultados, lo que nos lleva a afirmar que el término
investigacién-accion «ha sido secuestrado y puesto al servicio del raciona-
lismo técnico» (11}, Es decir, «se esta alentando a los profesores a que con-
sideren la Investigacidn-Accidén como una investigacion dirigida a controlar
el aprendizaje del alumno para producir objetivos curriculares pre-definidos,
sin ninguna consideracion de la dimension ética de la docencia y del apren-
dizaje»; y como sigue diciendo et mismo autor, «hasta puedo ver ya a la
Investigacién-Accién siendo recomendada para ayudar a los profesores a

maximizar los logros de sus alumnos en objetivos curriculares nacionales»
(12) |

Esta reduccion de la reflexion de la Investigacién-Accion a la resolu-
cién de problemas practicos, la capté claramente un Asesor asistente a un
Seminario de Investigacién-Accién, que al analizar los ejemplos que yo les
proponia (13) |, denuncié una excesiva atomizacién del actuar y un plantea-
miento cercano al conductismo, en el que habia algo de razén. Y digo algo
de razén, porque no es la importancia del tema a abordar (que ha de estar
necesariamente ligado al actuar y por ello ser concreto) lo que discrimina,
sino la profundidad del andlisis que no se limita a buscar medios eficaces,
sino procesos educativos valiosos en si mismos puestos en marcha a partir
de la deteccién de un problema. :

Es este no consider la «dimensidn educativa» del medio, facilitado por
la separacién del fin (Unico al que se considera valorable y, de hecho, asu-

{9)J. ELLIOTT, La Investigacidn-accién en educacion, Madrid, Morata, 1990, p. 50.
(10) PEREZ GOMEZ, Op. cit., p. 130. ‘
(11) J. ELLIOTT, «Estudio del curriculum escolar a traves de la Investigacidn Interna». Revista
Interuniversitaria del Profesorado, n.? 10 Enero/Abril (1991), p. 52.
(12) idem. p. 53.
(13) Tomados de KEMMIS y McTAGGART, op. cit., pp. 142-144.
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mida la valoracion que de él hace la institucién) lo que constituye la limita-
cion esencial.

En la medida en que nos cuestionemos los procesos y menos los
resultados, mas los valores implicitos y menos la eficacia, problematizando
los fines y no sélo los medios, estaremos superando la visién instrumenta-
lista de la Investigacién-Accion.

3. Las hipétesis planteadas

El papel de las hipétesis es clave: «explicar los hechos de la situa-
cién» para que «nos puedan guiar en la accion» (14) .

La forma de sugerirnos la actuacién viene dada por su propia estructu-
ra: tras «describir los hechos de la situacién» que se quiere cambiar ¢ mejo-
rar, se consideran una a una las descripciones o mejoras deseadas y las
situaciones que desean cambiarse, se detallan los factores contextuales y
se explicita la relacién entre éstos y aquélias.

Son precisamente estos factores contextuales, cuyo papel queda deli-
mitado por la relacidn que con la mejora o el cambio se detalla en la hipéte-
sis, los que ofrecen pistas para actuar: «no nos dicen lo que hace falta
hacer, pero si sugieren posibilidades para la accion» (15)

El que nos refiramos a factores contextuales y no a causas, tiene una
clara explicacién: el convencimiento de que en educacion no podemos
hablar de relaciones causa-efecto como en situaciones de laboratorio y con
materiales inertes, sino de interacciones de variables, dificilmente delimita-
bles y en contextos no controlables.

De varios tipos son los fallos encontrados en las realizaciones de los
diversos colectivos antes citados:

1) Redactar primero las acciones a llevar a cabo y luego las hipdtesis
que las sustentan (incluso no ddndose a veces esta segunda parte).

2) Hipétesis sin conexién con las actuaciones propuestas y actuacio-
nes que no agotan las posibilidades que ofrecen las hipdtesis o que, por el
contrario, las desbordan.

3) Hipédtesis hechas de lugares comunes, sin conexion con la «explo-
racion» de la realidad.

(14) J. ELLIOTT, Investigacion/accion en el aula, op. cit. pp. 28 y 29.
(15) idem p. 29.
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4) Hipdtesis que incluyen medidas en su redaccion.

En todos los casos, aunque con distinta gradacién, hay un elemento
comun: la primacia de la accién, que lleva a considerar las hipétesis como
adorno o requisito meramente formal.

El primer tipo es el tinico que he encontrado casi exclusivamente entre
los alumnos de la Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado. Se
observa claramente en la justificacién de una alumna: «no sabia muy bien
como hacerlo, y como el tiempo volaba, empecé a planear actividades con
las hipétesis en la cabeza».

Al segundo tipo pertenece el plantear como accion «explicar el modelo
de aprendizaje mediante presentacién de referencias, recogida de datos y
reflexion sobre ello», cuando las hipétesis se refieren a que el profesor tiene
en cuenta un solo modelo, considera los medios como afiadidos y no se
siente capaz de dominar la tecnologia. No extrae todas las posibilidades de
las hipdtesis la Investigacion-Accidn que deja sin proponer medidas cuando
una de ellas era «el distinto trato (con respecto a los profesores) que yo
mantengo con los nifios, repercute en como me ven». Y parece desbordar
claramente el contenido de la hipétesis la propuesta del siguiente caso,
«introducir anécdotas en la explicacién», cuando la hipdtesis era que «rela-
cionando el pasado y el presente, se puede conseguir desarrollar la idea de
temporalidad en los alumnos».

Al tercer tipo —hipétesis hecha de lugares comunes— puede pertenecer
ésta: «el poder de motivacion del profesor es capaz de suplir deficiencias
de los alumnos»,

Finalmente, como ejemplo del cuarto fallo -incluir medidas— sirve éste:
«el profesor de apoyo no estd seguro de las mejoras que su trabajo produ-
ce en los alumnos. Una forma de solucionar ésto, seria revisar con periodi-
cidad las mejoras de éstos y potenciar ademas cambios de metodologias».

En la misma linea de interpretacién de los fallos (activismo), estaria el
hecho de que con demasiada frecuencia, las hipétesis no se fundan en
datos recogidos en la fase anterior (la denominada «exploracion») ni en nin-
guin otro momento (son intuiciones o lugares comunes), asi como en que
rara vez se comprueben.

No es s6lo que interese pasar cuanto antes a la accion, es que no se
contempla la actuacién como mediatizada por el contexto, ni el que éste
deba ser analizado. La misma desvalorizacién del contexto, hace que las
medidas no se conciban como hipétesis para la accién ni estén, por tanto,
necesitadas de verificacion.
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4. La reducciéon o eliminaciéon de la triangulacién

Aunque aparezca bajo el epigrafe de «técnicas y métodos» para reco-
ger pruebas, junto con Diarios, Grabaciones, Entrevista, Listas, Cuestiona-
rios... etc, «la triangulacién no es sélo una técnica para controlar, sino un
método mdas general para relacionar diferentes tipos de vivencias entre si
con el objeto de compararias y contrastarlas» (16),

Sin embargo esta aparente confusién ha tenido su trascendencia, y
parece tratarse de algo mas que de un despiste al que el propio ELLIOTT,
daba pie.

;Como explicarse que sélo una de las veinticuatro Investigaciones-
Acciones de los alumnos de una Escuela Universitaria de Formacién del
Profesorado la utilizara? ;Por qué se plantean siempre objeciones sobre su
viabilidad en el caso de docentes en ejercicio?

Es cierto que supone alguna dificultad el que el profesor-tutor observe
la actuacién del alumno en précticas, pero esto ademas de ser facilmente
superable no explica por qué no se ha recogido la opinién de los propios
alumnos. Es facil ver aqui un aspecto clave de la socializacién del profeso-
rado: la concepcion individualista de su quehacer que se refugia en el aula
e impide que trascienda fuera de las cuatro paredes (como mecanismo de
defensa ante la sensacion de culpabilidad, habilmente fomentada, y reforza-
da asimismo por esta actitud).

Del mismo modo el no recabar la opinién de los alumnos, ademas de
por la amenaza que al propio yo pueda suponer tanto una versién negativa
como el reconocimiento del derecho a opinar, puede deberse a la idea
—bastante extendida— de que lo valioso son los objetivos explicitos conse-
guidos -y no, los procesos ni los objetivos no explicitos— faciimente consta-
tables y para lo que no se requiere opinién de nadie, bastando la mera com-
probacion del profesor.

La propuesta, pues, va en contra de «creencias» sélidamente ancla-
das en la estructura del docente y que cumplen una funcién importante en
el mantenimiento de la autoestima profesional; no sera suficiente, por tanto,
el que cantemos las excelencias de la triangulacion. Y sin embargo es
importante, mas aun como afirma ELLIOTT, «el proceso de recabar los
relatos desde tres puntos de vista diferentes tiene una justificacién episte-
molégica». En efecto, «la persona ubicada en la mejor posicidn para tener

(18} Idem p. 39.
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acceso a las intenciones y objetivos de la situacion, via introspeccién, es el
profesor. Los alumnos ocupan la mejor posicién para explicar cémo las
acciones del profesor influyen sobre su propio modo de responder a la
situacion. El observador participante se encuentra en la mejor posicién para
recoger datos sobre las caracteristicas de la interaccién entre el profesor y
los alumnos» (17).

5. interpretaciéon de las dificultades

Las tres limitaciones halladas nos remiten a una misma actitud: la de
reducir y simplificar la realidad educativa. Segun ésta, la educacion es un
problema de «medios» cuya blisqueda no requiere que analicemos el con-
texto, y cuya eficacia se comprueba objetivamente; es decir problema de
medios desvinculados de la finalidad (conectados sélo como instrumentos,
pero no por poseer caracteristicas internas idénticas a los fines), del contex-
{o y de las interpretaciones situacionales de los agentes.

Eficacia, universalidad y objetividad, son las tres palabras claves que
simplifican la relaciéon medios-fings y |a realidad del aula, tanto en el ambito
y poder de incidencia de los medios como en el modo de analizar las reper-
cusiones de los mismos en el proceso didactico o de intercambio psicoso-
cial. Las tres —eficacia, descontextualizacién de medios y objetividad de Ila
valoracidn— remiten a una visién simplificadora de la realidad educativa, que
encuentra su formulacion en la racionalidad técnica o instrumental.

En efecto, segun el modelo de racionalidad técnica:

* «La practica es un problema de encontrar los medios mas adecua-
dos para el logro de determinados objetivos» (18),

* ...«mediante la aplicacion rigurosa de teorfas y técnicas cientificas»
{19)

*

...«y desde la practica se plantean a los tedricos e investigadores ios
problemas relevantes de cada situacién» (20, haciendo innecesaria la reco-
gida de perspectivas, cuya mera aceptacion supondria un atagque a la uni-
versalidad y objetividad defendidas por el enfoque racionalista-técnico.

Frente a este modelo, defendemos:

(17) J. ELLIOTT, La investigacién-accién en educacién... Op. cit. p. 150.

(18) J. CONTRERAS, Ensefanza, curriculum y profesorado. Madrid, Akal, 1990 p. 137.
(19) PEREZ GOMEZ, Op. cit. p. 129.

(20) Idem. p. 130.
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* La necesidad de centrarnos en los procesos —en consonancia con
las metas— para gque muestren en si mismos, los valores que pretendemos
alcanzar.

* El analisis del contexto como punto de partida para la elaboracién de
la teoria que guiard nuestra accidn concreta.

* La recogida de perspectivas situacionales que permitan interpretar y
valorar el proceso educativo puesto en marcha.

Las tres propuestas, que nos alejan de la Racionalidad Técnica, nos
sitian en la Racionalidad Practica y definen las lineas maestras del proceso
de Investigacion-Accion: seleccién de la idea general, elaboracion de hipd-
tesis y aplicacion de 1a triangulacién.

La Investigacién-Accidon supone, pues, algo mas que utilizar determi-
nadas estrategias: implica una visién contextualizada de! proceso de ense-
fiar, una forma de entender Ia educacién como realizaciéon de experiencias,
valiosas en si mismas, y la necesidad de valorarlas desde las distintas pers-
pectivas que la configuran.

Las tres notas, van contra la vision practica dominante en la ensefian-
Za y, sobre todo, contra los sistemas de defensa facilitados por el proceso
de socializacion (aislamiento, secretismo, tecnicismo...) que aseguran la
salud mental del docente sin romper el orden existente.

Asi pues, a la dificultad de cambiar concepciones de ensefianza (de la
racionalidad instrumental a la practica), se une la correspondiente a incidir
en sistemas que mantienen el propio «yo» personal-profesional, reforzados
a su vez socialmente.

No es extrafio pues, gue la nueva propuesta (la Investigacion-Accidn)
se acepte, adaptandola sin modificar lo esencial de la situacién: el precio es
excesivamente alto (mas aun si las ventajas no se ven demasiado claras).

Queda como tarea €l que se incardine de verdad en el pensamiento
practico del docente, sin hacerle perder su seguridad personal-profesional.
La forma de abordaria constituira la Investigacién-Accién de segundo orden,
cuya finalidad es «facilitar la investigacién-accion educativa» de los profeso-
res (21, Lo redactado hasta aqui puede considerarse como el inicio de la
misma, al explorar las dificultades y adelantar sugerencias para la accién.
Pero como toda Investigacidn-Accion, no se hara merecedora de tal nombre
hasta que no incida en la practica. En esa tarea estamos.

(21) J. ELLIOTT, La investigacidén-accion en educacion... Op. cit. p. 80.
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DESVIACIONES EN LA PUESTA EN PRAGTICA DE LA INVESTIGACION-ACGION:
LA FUERZA DEL PENSAMIENTO PRACTICO DEL DOCENTE

RESUMEN

Analizando las dificultades que diversos colectivos plantean al poner en mar-
cha investigaciones-acciones, se llega a la conclusion ‘de que obedecen a intentos
de resituar desde la propia seguridad y desde el antiguo modelo de racionalidad téc-
nica, una propuesta inserta en otro modelo y que cuestiona el viejo sistema de segu-
ridades. Por ello, sin facilitar nuevos apoyos y la ruptura epistemolbgica, la Investi-
gacion-Accidn esta condenada a quedarse en pura apariencia. Este es el punto de
partida de una investigacién-accién de segundo orden, destinada a facilitar su inte-
gracidn en el pensamiento practico del profesorado.

SUMMARY

Analyzing the difficulties posed by several groups dealing with research-in-
action, one comes to the conclusion that for safety's sake and from the old pattern of
technical rationality, they try to resettle a proposal inserted in a different pattern
questioning the old system of certainties. For this reason, without supplying new sup-
ports and the epistemological breaking, Research-in-Action is doomed to be reduced
to simple appearance. This is the starting-point of a second-rate research-in-action
meant to ease its integration into the practical thinking of teachers.

RESUME

En faisant une analyse des difficultés que différents groupes de personnes ont
eprouvées a partir de la démarche des recherches-actions, on arrive a la conclusion
suivante: elles obéissent aux différents essais de resituer de leur propre sécurité et a
partir du modéle ancien de rationalité technique, une proposition déja incluse dans
un autre modele, qui questionne l'ancien systéme de sécurités. La recherche-action,
sans avoir de nouveaux appuis et de rupture épistémologique, est condamnée &res-
ter pure apparence. Ceci est le point de départ d'une recherche-action d'un second
ordre, destinée a faciliter son intégration dans la pensée pratique du professorat.
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