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La necessitat d’investigar o I'obligacié
de publicar bretolades

Ferran Carreras*

«La investigacion educativa no es una actividad socialmen-
te relevante, ni tiene el prestigio ni la incidencia social que en el
mundo moderno tienen otros tipos de investigacién. [...] Algunos
pocos dicen gue la practican, mas hablan de ella, muchos mas
la desconocen y muchisimos mas ignoran o desconfian que sir-
va para algo».

LLuis BALLESTER | BRAGUE
Projecte docent, 1999, p. 95

Hi ha necessitat d’investigar, en educacié?

Potser publicar un escrit en una revista d'investigacio encapg¢alant-lo
amb la interrogacié de si cal investigar-hi, en educacié, gairebé sigui com
posar en dubte temerariament el mateix sentit de la publicaci¢ arribant a
l'arrogancia de glestionar-la. Perqué, entre d’altres coses, si la publicacio
existeix és —oObviament— perqué es dona per fet que si, que cal investi-
gar-hi. Sembla de ximples o d'agosarats posar-ho en dubte. Tanmateix,
potser és una temeritat intentar respondre en uns pocs fulls una questié
tant provocadora com il-limitada. Ara bé, crec que l'atreviment de la pre-
gunta no és, en cap cas, un assumpte capcids si tenim en compte les ca-
racteristiques que va prenent aquesta activitat de recerca actualment, ana-
litzant-ho des de la perspectiva objectiva de la quantitat de gent que s'hi
dedica, de la produccié investigadora, del pressupost que s’hi inverteix i
de la repercussit efectiva que té.

Per plantejar la gUesti¢ voldria comengar contant una petita anecdota.
L'any 1996 un professor de Fisica de la Universitat de Nova York anomenat
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Alan Sokal' féu un article per a la revista cientifica nord-anericana Social
Text amb la intencié de posar en relleu la farsa en qué, sovint, es mou el
moén académic. El treball duia com a titol Transgredint els liraits: cap a una
hermenéutica transformadora de la gravetat quantica.? La suposada inves-
tigacio desvetllava un descobriment, la principal conclusié del qual arriba-
va al punt d'assegurar que les teories psicoanalitiques de vacques Lacan
(1901-1981) es confirmaven empiricament per una serie ce treballs que
presumptament el fisic Sokal havia fet en I'ambit dels campis quantics. La
barrabassada era d'una magnitud tal que els continguts —apaocrifs i des-
caradament absurds— subscrits deliberadament pel seui autor haurien
alertat a qualsevol brétol. Aixd no obstant, I'article es publica, Sokal de-
nuncia la impostura i s'aixeca un rebombori considerable.?

Tot plegat m’ha revingut perque la feta de Sokal de fa quatre anys s'ha
reproduit, altre cop, perd aquesta vegada la iniciativa, més nostrada, ha
estat de Guillem Bou, doctor en Ciéncies de I'Educacié per la Universitat
Autonoma de Barcelona, i recollida per la premsa diaria 'oc:ubre del 2000.
Sota noms falsos, el doctor Bou publica sengles comunicacions en con-
gressos amb textos falsos, amb citacions textuals completament inventa-
des, fins i tot farcides de continguts xendfobs, bibliografia inexistent, etce-
tera. Ponéncies, totes, publicades per les respectives universitats convo-
cants, un cop aprovades pels seus comités cientifics.?

(1) Alan Sokal és coautor, amb Roberto Fernandez i Jurg Frohlich, de Random Walks, Critical
Phenomena, and Triviality in Quantum Field Theory, i coautor, amb Jean 3ricmont, de la dia-
triba Les impostures scientifiques des philosophes (post-)modernes. La iseva pagina web a
la Universitat és sokal@nyu.edu

(2) Sokal, A.: «Transgressing the boundaries: toward a transformative hermeneutics of quantum
gravity», a Social Text. Num. 46/47, 1996a, pp. 217-252.

(3) La revista Social Text, publicada des de 'any 1978, és editada per la Universitat nord-ame-
ricana de Duke. La pagina web de la revista és: www.nyu.edu/pubs/socialtexts
L'enrenou que provoca la impostura de Sokal fou de tal importancia en tot el mén academic
que genera un nombre considerable d'articles sobre I'afer. Hi ha pagines de debat en la re-
vista nord-americana Lingua Franca (web@linguafranca.com), la revistia Dissent (www.dis-
sentmagazine.org), 1a revista Tikkun (www.best.com/~tikkun), els diaris francesos Libération,
Le Monde (http://tout.lemonde.fr/), o les revistes La Recherche, Physics World, Folha de Séo
Paula, Fhysics today, Metascience, o Economic and Political Weekly, de Bombai. Els articles
que van desemmascarar la impostura son: Sokal, A.; “A Physicist Experiments with Cultural
Studies”, Lingua Franca, maig/juny, 62-64, 1996b. Sokal, A.: «Transgressiing the boundaries:
an afterword», Dissent, 43, (4), 93-99, 1996¢; i el mateix article, lleugerdiment modificat, fou
publicat per I'autor en Philosophy and Literature, 20, (2), 338-346. Alguns dels articles més
substanciosos son: Bricmont, J. i Sokal A.: «Que se passe-t-il?», Libéraiion, 18/10/97, 1997.
Fleury, V. i Sun Limet, Y.: «L'escroquerie Sokal-Bricmon», Libération, 6-10-37. Bricmon, J. i So-
kal, A.: «<Réponse a Vincent Fleury et Yun Sun Limet», Libération, 18-10-97. Maggiori, R.: «Fu-
mée sans feu», Libération, 30709/97. Levisalles, N.: «La guerre des sciences aura-t-elle-
lieu?», Libération. 30-09-97. La critica més ferotge i violenta a l'article, i le; seva contraréplica,
es pot veure en: Latour, B.: «Y a-t-il une science apres la guerre foide?:, Le Monde, 18-06-
97. Sokal, A.: «Les mystifications philosophiques du professor Latour», lie Monde, 31-06-97.
Tota la polémica pot ser seguida a través de la pagina web del diari francés Libération.
http:/iww.liberation.fr/sokalf/index.htmi i en I'adrega electronica d'Alan Sokal de la Universitat,

(4) El Pais, 23 d’octubre de 2000.
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Aguesta anécdota ventilada en els diaris serveix com a portic per de-
senvolupar amb aquestes linies un seguit d'idees teixides al fil argumental
de la pregunta que enceta aquest text. En el moment d'articular per escrit
uns pensaments i de conferir-los forma, sorgi, evocada per la broma d’A-
lan Sokal, aquesta succinta qliestio: val la pena, encara avui, investigar en
educacio? M'adono de seguida que el que és agosarat de la pregunta és
gue incorre com a minim en un defecte de forma i en una petita trampa.

Defecte de forma ates que només se la pot formular qui, en bona 10gi-
ca, pot contestar-la en tots dos sentits, afirmativament o negativa. Qui ha
fet de la investigacié la seva activitat professional principal no crec pas
que estigui gaire disposat a glestionar-la, no fos cas que, en posar-la en
dubte i contestar-la, potser, negativament, es veiés obligat a desmuntar-ne
la parada... Perd d'aixd també en parlarem més endavant.

| petita trampa perqué se sapiga per endavant que no seré pas jo qui
faci una defensa ingénua de la practica i dels practics —o de l'experién-
cia—, en maniquea contraposicié amb el mén de l'académia, per esclero-
tic que sigui; tanmateix en formo part per bé o per mal, tant de I'una com
de l'altra. Si, perd, que la pregunta pot ser excusa per a un bon exercici
d’higiene intel-lectual, i qUestionar-se si cal investigar, com a minim per sa-
ber a quin joc estem jugant i que estem dient quan parlem de fer recerca,
en educacié. Per tant, aquests papers no tenen pretensions de presentar
realitats categoriques i objectives de cap mena. Només és la propia mira-
da la que guia la reflexié, que pot ser compartida o obertament discrepa-
da. | és aquest el sentit del dialeg fecund i ric: la possibilitat de trobar li-
gams des del dubte i I'assentiment a partir del qual fer avangar idees.

Es tracta del seglent: primerament, reflexionar sobre la mateixa esséncia
del que significa o ha de significar avui investigar I'activitat educativa, que,
segons el meu parer, té repercussions sobre el tipus de discurs pedagogic
que actualment es genera des del ram dels académics i sobre les eventuals
repercussions que el fet d'investigar suposa sobre I'activitat educadora. Se-
guidament es pretén reflexionar sobre la mateixa transcendéncia que les in-
vestigacions tenen en els protagonistes dels escenaris educatius segons
quin sigui el rol de l'investigador i la posicié —metodologica, ideologica, dis-
cursiva— des de la qual s’aborda, com a justificacio, ara si, de la necessitat
d'investigar, o almenys de la necessitat d'investigar d'una altra manera.

Un atreviment i un parell de topics

Ja d'entrada diré que si algt em fes la pregunta per qué cal avui in-
vestigar, en educacio, |i diria —ras i curt—: investigar en educacid, avui,
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no cal; no serveix per a res. Es possible que a més d'un li sembli, ja po-
sats, no solament una gosadia, sind una simple impertinencia dir aix0. Tan-
mateix, s’ha dit tant sobre educaci6, s’ha escrit i investigat tant sobre I'ac-
tivitat, produits i publicats centenars de llibres cada any sotire la tematica,
que sembla sensat afirmar que a aguestes algades poca cosa es pot dir
gue no sigui una maguillada redundancia del que ja s'ha dt. Alcap iala
fi, estem tant avesats al fet que en els debats sobre el fenomen educatiu
tothom se senti prou bo per dir-hi la seva, tothom tingui idees i tant dignes
de credibilitat, que, des d’aquesta perspectiva, no seria gaire illogic ad-
metre que la investigacié podria ser reduida, practicament, a una luxosa
activitat recreativa i supérflua, una excrescéncia intel-lectualitzant, un su-
peravit del sistema. En bona logica, si la féssim fora res no passaria: l'e-
ducacié com a activitat social faria igualment el seu cami; no cal dir que
existeix des de molt abans gue se n'iniciés la recerca sistematica.

Perd per matisar la intensitat de la negativa a la preguntia anterior, val a
dir que respondre a la qlestié de si cal investigar, en el sentit de si hi ha
raons que en justifiquin la utilitat, I'aprofitament, I'interes, en definitiva, si
serveix, s evident que no serveix per res. El concepte mateix d'utilitat, en
I'accepciod pragmatica del terme segons la qual I'Unic criteri valid per jutjar
Pefectivitat d'una activitat son els seus efectes practics, é5 com a minim
d'una opacitat for¢a llefiscosa. Reduir la recerca educativa a un tapaforats
de fontaneria amb qué resoldre problemes de canonades de l'escola no
sembla un pronostic gaire edificant. Tanmateix, voler trober-li utilitat a tot
nomeés es pot entendre des de la neurosi actual per un pragmatisme utili-
tarista que desdenya I'activitat teorética, especulativa o reflexiva i prou; de-
ria segons la qual tot plegat és d’'una esterilitat semblant als efectes que
I'activitat racional es vol atribuir avui a la filosofia per la utiitat que aques-
ta té a les nostres vides.

Ara bé, si podem estar d'acord en el fet que, des d’aquiesta perspecti-
va, investigar en educacié no serveix per a res, en canvi, s que hem de
creure que aspira a alguna cosa més elevada, i a aquesta aspiracio I'ano-
menem finalitats.

Alguns desencontres i un doble llenguatge

La primera i més important és la creaci6é de coneixement. Amb aixd ja
no caldria dir res més, si no fos, perd, perqué aquest conzixement ha de
ser, a més, valid, atés que no es genera des del no-res. Si del que es trac-
ta és de conéixer exhaustivament l'activitat d'educar, no es pot obviar que
la finalitat inherent n'esdevé la millora (per la via de la seva descripcid, ex-
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plicaci¢-interpretacid, prediccié o racionalitzacié), encara que sigui indi-
rectament o a llarg termini i amb tots els matisos que calgui.

Sense anim d’'entrar ara en el debat sobre la diferéncia entre investiga-
cié educativa | investigacio sobre educaci¢® (Gimeno, 1989, 185), i sense
posar tampoc en qlestid que investigar en educacié —en el sentit apuntat
just ara— ens ha aportat beneficis i avantatges evidents, tot seguit penso
gue, de vegades, s'esta continuant afavorint una imatge distorsionada de
fer ciéncia en el camp educatiu quan es vol presentar com a unic conel-
xement segur i validat el coneixement elaborat pel cos d'investigadors, en-
cara que sovint el mateix professorat hi ha estat exclds, considerant la
seva veu desautoritzada per contribuir a la construccié d'aquest coneixe-
ment valid (Connell, 1997, 158; Rué, 1992). En aquest sentit, Arnaus (1993)
afirma: «sobre el mén de l'escola s'ha escrit molt, moltissim, perdo massa
sovint amb la finalitat de prescriure el que s’hi ha de fer, al marge dels ma-
teixos implicats» (Arnaus, 1993, 3). Aguest primer desencontre al qual
m'estic referint, malauradament, ha implicat parlar, doncs, d'investigacio
educativa com d'una activitat aliena a I'escola (Connell, 1997, 155), forana
als seus trets i singularitats i, el que és pitjor, feta d'esquena, per mitja o a
costa dels seus protagonistes, de manera que la recerca ha sobreviscut
guiada «pel desconeixement i la incomprensid de la practica educativa i el
seu funcionament per als investigadors» (Contreras, 1991, 61-62). El pro-
fessorat continua sent agent passiu de la practica investigadora, amb una
creixent incomoditat de sentir-se subestimat i deslegitimat a dir la seva.
Precisament pergqué en séc un, conec les precaucions esceptiques que es
prenen els mestres amb l'activitat investigadora. Sovint han tingut la sen-
saci¢ d'haver estat mers instruments d'aspiracions d'individus que han fet
un us deshonest i pecuniari d'aguestes recerques com a plataforma d'as-
cens i promocid personals, sense que el resultat i les conclusions d'a-
guestes investigacions hagin revocat o millorat ni de bon tros les situacions
detectades en els seus estudis. Aix0 ha produit una percepcié velada d'es-
tafa entre professionals que, altrament, haurien de mantenir unes relacions
fluides i fecundes, atés que I'objecte de les seves preocupacions és coin-

(5) Generalment els experts s’avenen a considerar que, a I'hora de descriure la investigacié

genérica que es fa en educacid, en podem trobar de dos tipus: investigacio basica, la fi-
nalitat de la qual és conéixer i comprendre millor els fendmens i per aixo recava dades em-
piriques que serveixin per formular, ampliar o avaluar la teoria; i investigacio aplicada, la fi-
nalitat de la qual no és tant el desenvolupament de la teoria, com pretendre millorar 'acti-
vitat educativa o, si més no, donar-ne llum dins les seves perplexitats.
D'ara endavant faré referéncia per investigacio educativa a aquella activitat de generar
coneixement valid, centrada en l'estudi empiric de I'activitat d'educar, amb la finalitat no
solament de comprendre-la, interpretar-la o en tot cas legitimar-la, sind sobretot interessa-
da a servir-la de guia, capag de resoldre les seves perplexitats i compromesa a canviar-
la. Per tant, no entro en el camp de la investigacié basica, concepte al qual crec, si no
I'he entés malament, que fa referéncia Gimeno (sic) amb I'expressié investigacié sobre
educacic.
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cident. En aquest sentit van dirigides les paraules de practics com Lépez
Rodriguez (2000, 2):°

«[...] Y siguiendo con las preguntas: ;Qué pasa con la Universidad? [...].
¢Qué investigan? Es curioso cémo [se] suelen recibir en la soziedad los resul-
tados de investigaciones realizadas por la Universidad sobre téicnicas para me-
jorar tal o cual problema, [...], pero nunca se oye hablar de algun descubri-
miento educativo por parte de la Universidad. ;Qué sucede? [ ..].

Da[n] la sensacion de estar en otra onda, de no estar en la misma frecuen-
cia que la realidad del aula. Si alguna vez tenemos la tentacion de leer algun ar-
ticulo de los profesores universitarios, rApidamente se nos qui‘an las ganas de
volver a hacerlo. En la mayoria de los casos, hay que tener un elevado grado
de concentracién para entenderlo, pero al final, en la mayoria de los casos pa-
rece que se escriben palabras y s6lo palabras, alejadas de la problemaética del
aula».

Publicar, publicar, publicar...

Un altre desencontre que afecta greument la credibilitat de la recerca
educativa té a veure amb els requisits previs des dels quals es genera.
L'escissio apuntada per l'autor citat, lluny d'apaivagar-se, no para de créi-
xer entre el mon de la universitat i el mén de l'escola. A difsréncia d'altres
ambits de produccié cientifica, gairebé la major part de les investigacions
en el camp educatiu provenen, en efecte, del mén de la universitat (Con-
nell, 1997, 160). Els membres que s'hi integren i els qui ja h romanen n'ac-
cepten les regles de joc i, com no pot ser d'altra manera, un cop dins es
veuen forgats a assumir tot un seguit de normes, regles irplicites, requi-
sits que la institucié imposa als qui en sén membres, i la necessitat d'in-
vestigar n'esdevé la primera i principal. Val a dir que aquesta situacié és
bastant nova i recent, ja que fins fa pocs anys l'activitat principal del pro-
fessorat universitari en el camp de I'educacié era basicament de docéncia
a la facultat, entenent I'activitat investigadora com una faceta voluntaria, re-
sidual i subsidiaria.

Tenint en compte que la major part del gruix de la investigacié que es
fa en educacidé prové d'investigadors universitaris i, per tant, funcionaris
publics vinculats a la universitat, I'activitat investigadora és sotmesa cada
cop més a una estricta normativa en forma de trams i sexennis d'investi-
gacié, que actua de manera finalista com a sistema de promocio interna i

(6) Lopez Rodriguez, J. C.: «Pero, squién me dice cémo?», a Escuela izspariola. 13-01-00,
p. 2.
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d'incentivaci¢ salarial ad hoc. Molts s'hi veuen ara empesos per con-
tingencies externes a la mateixa institucié, impel-lits per formalitats que han
esdevingut prescriptives dins la carrera docent (Connell, 1997, 160-161).
Per més que es vulgui, aquesta activitat investigadora només té carta de
naturalesa quan esdevé publicacié en forma de llibres, articles, capitols o
comunicacions en congressos académics —d'escassa circulacié i nul-la
repercussié—, de manera que la majoria es veu forcada a embarcar-se en
una auténtica maraté de convencions i simposis en que publicar els seus
treballs, una bona part d'una urgent mediocritat que no arriba per ben poc
a l'anécdota d'Allan Sokal.”

Precisament aquesta situacié encara és molt més aguda als Estats
Units, on, a diferéncia del caracter laboral vitalici del funcionariat d'aqui, la
pervivencia dels contractes als professors nord-americans depén directa-
ment, i sobretot, de la quantitat de treballs publicats. Es inimaginable la
tensié que aixd genera, afavorida i obsedida per una competéncia tant fe-
rotge com perversa guan aquesta invalida tota possibilitat d'entendre la
produccioé investigadora més enlla de les subrepticies necessitats impera-
tives que du el sistema (Connell, 1997, 161). La distancia i la disparitat en-
tre el discurs en public i en privat que es fa sobre l'autentica finalitat d'a-
questa produccié obliguen a pensar en interessos espuris i en molts casos
ben allunyats dels ben intencionats objectius que es pretenen presentar,
anunciant un gran desacord entre els interessos dels uns i dels altres. Aixi
doncs, actualment gran part de la investigacié que es fa en educacio es
troba en un parany contradictori i atipic: mentre sembla orientar-se a unes
finalitats paleses dimanades dels seus objectius, en realitat es dirigeix cap
a unes altres de ben diferents i que la bona correccid politica aconsella
dissimular al maxim. Es provoca, d'aquesta manera —probablement sense
voler i urgits per causes collaterals extrinseques—, una actitud equidistant
i sovint desentesa, tant de I'escenari com dels agents protagonistes, evi-
tant resoldre la perpetuacio del desencontre entre la pedagogia oficial i 'e-
ducacio real. Per a Cardus (2.000, 48-49):

«[...] Sigui com sigui, crec que molts mestres intenten de bona fe reinter-
pretar alld que passa a l'aula a la llum dels preceptes pedagogics dominants, i
gue no se n'acaben de sortir. El mén de l'escola, com tants d'altres que arros-
seguen estols d'experts que parlen d'allo de que professionalment han fugit, pa-
teix una sobreideologitzacié. O potser ni aixd: només un excés de retorica, que
és el que impedeix tenir una visié clara del que hi passa».

Com a consequéncia de tot plegat, el pensament educatiu s'esta,
cada cop més, desprestigiant pel taranna retoricista i filosofant que ha en-

(7) Vegeu: Sokal, A. i Bricmont, J.: Impostures intel-lectuals. Barcelona: Empuries, 1999.
[Temps d’Educaci6 s'ha fet ressd d'aquesta obra a través d'un ampli comentari bibliogra-
fic, presentat en el num. 23, pp. 494-499].
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vait el camp, més preocupat realment a legitimar —donant-los nom i car-
ta de validesa— determinats plantejaments educatius existents (Popke-
witz, 1988, 42), a inventar-se problemes inexistents, que no pas a animar
a desvetllar-ne i esmenar-ne d'altres. | aixi, els textos pubicats, lluny de
convertir-se en eines d'analisi i instruments de millora per als practics, son
papers endogamicament absorbits pel mateix sistema que ¢ls genera, per
bé que esdevenen textos d'obligada lectura als mateixcs cercles uni-
versitaris, de manera que aqui és on s'inicia i s'acaba el seu cicle d'in-
fluéncia.

Dic «inventar-se problemes inexistents» perqué les necessitats conti-
nuen presents en el mén de I'educacio, pero tinc la sensacié que fins ara
el professorat ha rebut respostes a preguntes que ells ja n2 es fan, i aixo
provoca que algunes de les seves preguntes acabin simplement per no
ser ni suscitades. Més encara, els mestres estan rebent resposta a les pre-
guntes que una determinada pedagogia progressista es feia temps enre-
re, i que encara s’ha continuat considerant com les quest ons tipicament
educatives. Per aix0, potser, s'ha vist el discurs pedagogic, fins i tot el pre-
tesament progressista o renovador, com un discurs matuament incompren-
sible perqué respon a un model d'escola ja inexistent.

Segons la meva manera de veure, i potser simplificant-ho molt, gran
part de la pedagogia que s'ha fet durant els anys vuitanta i noranta respon
a un model d'escola que havia tingut com a problema central la coercié
(moral, politica, sexual, familiar, educativa...). El problema és que encara
s'entén i s'analitza 'educacié com si la qlestié central fos superar aquell
model desaparegut, el que fa que sempre es tingui la imgressié que s'a-
rribi tard 0 que s'arribi a deshora, que és el que passa quar s'arriba a I'an-
dana i el tren fa temps que ha marxat. |, el que és pitjor, una pedagogia
emancipadora (l'escola activa i oberta al medi; la importancia del desco-
briment, la creativitat, la motivacié i I'educacié en valors —llibertat, to-
lerancia, democracia—; I'anorreament de la memoria; I'escola catalana; el
mestre reflexiu i critic, vestit d'esquerra compromesa; l'imgacte del model
sociocritic d’Apple, les aportacions de I'Escola de Frankfurt de Habermas
i el seu reflex en I'nermenéutica; la psicologia piagetiana; la influencia de
les teories seixantavuitistes de la reproduccié de Bourdieu:i Passeron; els
moviments de renovacié pedagogica; les lectures de Paulc Freire, per po-
sar només alguns exemples) que es presenta encara com a tipus-ideal
d’escola, més pensada com a resposta davant I'escola franquista i el mon
esclerdtic de I'época que fa temps que, per sort, va deixar d'existir. Aixo
reprodueix un tipus de recerca, en general, poc realista de les auténtiques
perplexitats que tenen els mestres i ignorant dels signes dels temps que
podrien orientar cap a on va l'escola i I'educacié, generant un discurs pe-
dagogic que evoca sovint temps passats pel que té de resposta a un mo-
de! implicit d’infancia, d'escola i de societat periclitades. Amb altres pa-
raules: continuar obsessionant-se amb la creativitat del neri 0 amb el mes-
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tre critic, com si aix0 fos el problema central d’avui a les escoles, és com
estar en una altra ona i fer com si no s'ha entés res.

No és estrany, doncs, que una de les constatacions que se'n despre-
nen és que els mestres —en general— es girin d'esquena cap a aquesta
produccié de coneixement. La manca de sincronia entre formacid i inves-
tigacio, entre practica i coneixement, entre els qui pensen I'educacid i qui
la viuen (Connell, 1997, 164), ha estat motiu de polémiques des de temps
enga, pero el fet és que la tendéncia no decreix i, per més que se'n parli,
el desencontre augmenta en una espiral de mutues acusacions.? Per aixd,
Contreras (1997, 42) creu que:

«[...] El resultado es que los ensefiantes ocupan una posicién subordinada
en la comunidad discursiva de la educacién. Su papel respecto al conocimien-
to profesional representado por las disciplinas académicas es de consumidores,
no de creadores».

Per poc que s'observi detingudament la realitat, es comparteix la idea
expressada per diversos autors que la polaritzacié teoria-practica, que no
pel fet que sigui topica i repetida deixa de ser lamentablement persistent
en el camp de I'educacié,® ha desembocat pel que fa als estudis empirics
especifics sobre la practica docent en un tipus d'investigacié de poca
transcendencia educativa, de la qual cosa es dedueix que els mestres
mostren una percepcié de manca d'utilitat efectiva del resultat de les re-
cerques que treballen dia a dia a les escoles. Per a Forteza (1998, 125):

«La infravaloracié del coneixement practic, fruit de la separacio entre el mén
de la teoria i el de la practica, ha legitimat la separacié també, entre els que co-

(8) La més abundant i notdria ara als mitjans és la que fa referéncia al foc creuat entre defen-
sors i detractors de la reforma, posicionats respectivament i polaritzadament entre el mon
de l'académia i el camp de la practica. Aixi, entre altres aspectes, els mestres viuen un
desanim palpable que es manifesta en la seva opinié sobre la inaplicabilitat d'alguns plan-
tejaments tedrics idealistes de la reforma educativa, percebuts com a allunyats de la reali-
tat problematica de les aules. Opinié que és rebatuda pel mon dels tedrics, adduint que el
major fracas de la seva aplicacié s’ha degut al mateix professorat, que no ha estat capag
d'adaptar-s'hi, o no ho ha volgut i ha preferit continuar com estava.

(9) So6n molt abundants les referéncies al tema en la literatura. Vegeu: Carr, W.: «La distancia
entre la teoria y la practica», a Carr, W.: Una teoria para la educacion. Hacia una investi-
gacion educativa critica. Madrid: Morata, 1996, pp. 51-62. Elliot, J.: Practica, recerca i teo-
ria en educacid. Vic: Eumo, 1989, pp. 195-201. Elliot, J.: «El problema de la teoria y la prac-
tica», a Elliot, J.: £/ cambio educativo desde la investigacion accién. Madrid: Morata, 1990,
pp. 63-66. Park, P.: «Qué es la investigacion-accion participativa. Perspectivas tedricas y
metodologicas», a Salazar, M. C.: La investigacion. Accién participativa. Inicios y desarro-
Hlo. Madrid: Popular, 1992, pp. 135-174. Stenhouse, L.: Investigacién y desarrolio de! curri-
culum. Madrid: Morata, 1984. Stenhouse, L.: La investigacion como base de la ensefnanza.
Madrid: Morata, 1987. Lundgren, U. P.: Teoria del curriculum y escolarizacion. Madrid: Mo-
rata, 1992.
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neixen —els académics— i els que apliquen —els practics—. Aquesta situacio
ha portat {...) al fet que el professorat veiés les aportacions de la teoria de poca
utilitat per resoldre els problemes amb els quals quotidianamenl s’han d’enfron-
tar en la seva practica».

L'autora cita Torres'™ (1991) quan afirma que aquest estat de coses por-
ta, en el seu grau limit, al fet que des de 'escola el mén de la teoria es vegi
com una amenaga (Forteza, 1998, 125), estrafent una idea anunciada ja
per Elliot. No és casualitat, doncs, que els practics hagin vist la investiga-
cié com quelcom pertorbador i allunyat de les seves auténtiques | genui-
nes necessitats. Necessitats nascudes de perplexitats cent-ades en el fet
educatiu en ell mateix, amb I'anim no solament de poder-les comprendre
en la seva complexitat, o almenys intentar-ho, siné també, i sobretot, per
tal que el resultat de les investigacions els pogués servir d2 guia per a la
seva activitat professional, que és I'educacio.™

| aixi, es pretén que la investigacio en educacio sigui un-instrument per
a la millora de la seva qualitat —suposant que tots entengus=m per qualitat
la mateixa cosa (Gairin, 1999, 11-45)—, perd sabem també que aixo, ben
dificil i més enlia de la bona correcci¢ politica, no deixa ce ser un eufe-
misme candorés, per bé que gquasi tota la investigacié que: es fa és des-
criptiva, deixant que els mestres s’espavilin com puguin. Es pretén que la
investigacié afavoreixi la transformacié dels escenaris estudiats quan es
constata empiricament que aquests sén obertament discrepants amb l'ac-
Ci6 educativa, perd es mantenen les desigualtats, i el fracas més gran a les
escoles es continua reproduint com d'antuvi entre els més clesafavorits. Es
pretén aportar coneixement valid, perd el que s'aconsegueix és legitimar-
ne I'existent sense aportar-ne solucions ni obrir fronts d'analisi que n'es-
menin les insuficiéncies i les precarietats. Es pretén oferir. mitjangant un
coneixement Util, informaci¢ al professorat, perd aquesta informacio és ex-
posada en els textos amb un llenguatge confus i retoric que no fa res més
que eixamplar el divorci entre qui la produeix i els seus au:éntics destina-
taris. Potser m'equivoco, perd més d'una vegada des de lescola es té la

(10) Torres, J.: «La practica reflexiva y la comprensién de lo que acontee en las aulas», a
Jackson, Ph. W.: La vida en las aulas. Madrid: Morata, 1991, pp. 11-25.

(11) Alguns estudis recents consuitats que avalen aquesta linia d'argumentacié son: Segura,
M. S.: L'experiéncia de viure dins la institucio: etnografia d'un centre educatiu de Menors.
Tesi doctoral. Universitat Autdnoma de Barcelona, 1996. Argos, J.. El pensamiento del
profesor de educacion infantil: estudio de casos sobre el conocimiento préctico de do-
centes en gjercicio. Tesi doctoral. Universitat de Cantabria, 1997, Gémaz, A. E.: De la con-
cepcién a la accion. La prdctica docente de una profesora de cienc'as sociales. Un es-
tudio de caso. Tesi doctoral. Universitat de Malaga, 1997. Prada, C.: Flelaciones de poder
en la escuela. Estudio de un caso. Tesi doctoral. Universitat de Malage, 1995. Lépez Ruiz,
J.: El conocimiento profesional de los profesores acerca de las concericiones de los alum-
nos. Estudios de caso en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias. Tesi doctoral. Uni-
versitat de Sevilla, 1995.
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impressid que, per molta activitat i innovacié investigadora, tot plegat es
redueix a un simple canvi de termes i d'expressions per designar alld que
sempre s'ha fet de la mateixa manera, complint-se I'aforisme segons el
qual de tant en tant s'ha de canviar tot perque res mai no canvii.

Pergue les preguntes son ben clares i no admeten subterfugis: Per qué
el coneixement cientific de I'activitat d'educar no propaga i impregna
aquesta activitat? Per que la investigacié en educacié no ha pogut oferir un
grau més elevat de coneixement sobre la realitzacié i la conduccié de pro-
cessos didactics? Per que la investigacio feta fins ara és cadtica, dispersa,
sense continuitat, subjecte només a la motivacié personal, o conjuntural (se-
gons la plaga que toca en sort), perd no a linies de recerca definides i arti-
culades? (Es la investigacio, en veritat, un auténtic motor de canvi de I'ac-
cié educativa i la font per incomodar-la —precisament perque s'hi reflexio-
na i se'n toca la part més feble, evitant I'autocomplaenga—, o, per contra,
una activitat pueril i prescindible en consequéncia: el preu que s’ha de pa-
gar per integrar-se al sistema i mantenir-s’hi, amb el que aixd implica de res-
pecte (0 manca d'aquest) etic als practics? Per qué la innovacié educativa
sorgeix, majoritariament, del mén de la practica, mentre que l'escassa in-
novacié que sorgeix del camp investigador hi roman impermeable? Per que
la investigacié no ha estat un factor equilibrador entre I'activitat dels ensen-
yants i els investigadors? Fa ja temps que es parla del «malestar del do-
cent», perd gairebé ningu no parla del «malestar de I'investigador», potser
és que no existeix? Es que ja els va bé, als investigadors educatius, que les
coses vagin com van quan, a més, el desprestigi i la irrellevancia social de
I'activitat investigadora son tan flagrants i patents?

L'éxit més aviat migradet que la investigacié en educacio té en I'ambit
és tan plausible com facilment constatable: només cal sortir dels despat-
x0s i anar al mateix camp, estar-s’hi un temps una mica llarg i comprovar-
ho: tot continua com sempre. Sembla que la produccié d'ingent quantitat
de recerques sigui inversament proporcional als efectes incisius que
aquesta produccio té sobre la realitat de I'escola. Sens dubte, a les heme-
roteques i les bases documentals podem trobar un nombre formidable
d’'estudis que, posats a investigar, han analitzat fins als detalls més minus-
culs i enrevessats del fenomen educatiu. No obstant aixd, i contra pronos-
tic, quan ens traslladem a la realitat de les aules i dels centres, observem
que les maneres d'ensenyar i el que alli es fa practicament no ha canviat
des de fa decennis (Novack, 1996, 21). Convenim amb Gimeno (1989)
que, lamentablement, en «el sistema educatiu uns estudien I'educacio, al-
tres decideixen I'educacié i altres la realitzen», la qual cosa porta a un
allunyament ostensible i aberrant entre el discurs pedagogic actual i les
practiques reals, entre els que pensen I'escola i els que fan l'escola, sen-
se que gran part de les evidéncies empiriques de les investigacions dutes
a terme promoguin canvis efectius a les aules i als contextos educatius
mes generals, o bé es traslladin a una reconcepcié de la recerca presidi-
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da per la necessitat d'incorperar la voluntat de voler millo-ar la practica
educativa, l'escena i els seus actors, de costat amb els prctagonistes. Es
veritat el que diu Stenhouse quan assegura: «Seran els prolessors qui, en
definitiva, canviaran el mén de I'escola, entenent-la», i, per rnés que es di-
gui, la clau del canvi i la innovacié educativa és en mans cel professorat,
pero no és menys veritat que els investigadors no se'n poden desentendre
manifestament com si aixd no anés amb ells, encobrint-se en un llenguat-
ge tecnic i en una falsa superioritat d'estatus i de funcions. No sén aques-
tes l'actitud i la predisposicié que s'esperen de persones que diuen estar
interessades i preocupades per 'educacio i per I'escola.

Si aixd és sorprenent en si mateix, encara ho és més per la contradic-
cio inherent que suposa amb la mateixa finalitat investigadora. Perqué, per
més que es digui, la recerca en educacié es continua cent-ant més i més
en el coneixement teorétic i evanescent, 'aplicacié del qua: no es veu im-
mediatament. Un coneixement de caracter compartimentat, ben fluny d'en-
tendre «la ciéncia com a comunitat de discurs i compromis social», com
entreveia Popkewitz fa anys (1988, 31-37). | des dels centies d'investiga-
ci6 sovint s’ha donat per fet que els practics, per la seva benda, han d'es-
tar naturalment interessats a adquirir-lo i aplicar-lo, atés qu2 es considera
gue la seva feina ha de consistir a dur a la practica el que altres han pen-
sat (Connell, 1997, 158).

Alguns, fins i tot, van més enlla i posen en dubte que el resultat de les
investigacions en el camp de l'educacié impliquin major esforg economic
per dotar de recursos i d'infraestructura i'escola, com succseix, de fet, en
altres camps cientifics en qué I'experimentacié i I'ambit on es desenvolu-
pen estan estretament vinculats i relacionats, com també és; cert que la in-
vestigacio educativa té, en general, poca incidéncia sobre la polftica edu-
cativa governamental (Woods, 1998, 25; Sancho, 1992). Conclusié a la
qual faciiment podem arribar sobretot si ho analitzem a parir de la paupé-
rrima dotacié d'inversié en 1+D en els pressupostos generals de I'Estat de-
dicats a investigaci¢ en educacid,' tot i admetent gue la creacié de co-
neixement té a prioriincidéncia a la practica en la mesura que influeix, per
poc que sigui, en qui pren decisions politiques sobre ella. Aixi, en aques-
ta linia probablement hem de creure, com Connell (1997, 172), que:

«La investigacié que podria servir bé a ells [als educadors] (...) no és ne-
cessariament la que desitgen les autoritats educatives.:Resultaria molt

(12) D'entre els programes i plans pagats amb fons public destinats a la recerca en general,
com ara el Programa Nacional de Investigacién y Desarrollo Tecnolég'co DT, el Programa
Sectorial de Promocién general del conocimiento PSPGC i el Plan de Investigacion edu-
cativa PIE y el Centro de Investigacion y Documentacion educativa CIDE, ha finangat un
total de 542 recerques des del 1982 fins al 1996, amb un percentat ye de només 0,3 %
dels pressupostos generals de I'Estat dedicats a recerca en educaciiy (MEC, 1996).
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incomoda, perqué trauria a la llum publica els fracassos, les injusticies
i les tendencies reaccionaries dels sistemes educatius».

La dificil sintesi entre el que es diu i el que es fa

No cal dir que sobre aix0 s’ha escrit forga, paral-lelament, també és
cert, a un augment paradoxal —obviant de caure en el discurs electora-
lista de la classe politica—'® de les expectatives politicoideologiques que
entenen l'educacié com a igualacio social, a una major pressio social en-
vers el discurs ben intencionat sobre la qualitat i I'eficacia (Reynolds i Cut-
tance, 1992; Scheerens, 1991), i a un boom del negoci dedicat a I'ensen-
yament (Petrella, 2000, 26-27)."* Com han posat reiteradament de mani-
fest diversos autors propers al nostre context de manera practicament
coincident (Rué, 1992; Sancho, 1992; Pérez Gémez, 1989; Contreras,
1991; etc.), se subratlla que fins fa poc hi ha hagut vertaderament poca
incidéncia per integrar la practica en la recerca a partir d'una metodolo-
gia que faciliti 'estudi de casos, 'analisi de situacions, la indagacid sobre
els fendmens educatius a partir de la reflexié sobre la realitat de les es-
coles i que, alhora, impliqui auténticament el professorat desdibuixant la
figura de l'investigador com a expert que va al camp a extreure’n dades
sense cap altra finalitat dltima que no sigui la seva propia promocio
academica.

D’altra banda, aquesta dicotomia teoria-practica, de vegades absurda-
ment maniquea —que té diverses ramificacions i traduccions a voltes fa-
cilment deduibles i a voltes no tant—, traslladada al vessant del tipus de
recerca feta els darrers deu anys, ha ressaltat per damunt de tot el discurs
descriptiu tecricopedagogic, en detriment de I'ancoratge d'aquest conei-
xement valid a la intervencié educativa concreta. Aquest aspecte queda
palés de manera manifesta en les necessitats de formacié dels mestres de
Primaria (Oliver, 1999).

(13) Es el cas de la reforma d'aquesta cosa tan imprecisa anomenada Humanitats, que s'ha
volgut vendre a 'opinié publica com la clau de la solucié’als problemes de Feducacio.
Com tothom suposava, aquesta reforma —via decret liei i sense consultar, com sempre,
els autentics implicats, els mestres— ha quedat reduida a I'augment d'una hora de Filo-
sofia a 1r de Batxillerat i dues hores d'Histdria a segon cicle d'ESO, i ja s’han quedat tots
ben contents.

(14) Lautor (sic) esmenta, en el seu article, la profusié actual als Estats Units d'expressions
com ara mercat de l'educacio, empreses educatives, mercats de professors i alumnes,
enginyeria educativa, etc., posant en relleu com, cada vegada més, I'educacié esta sent
tractada com un negoci i un mercat potencial, especialment emergent des de la irrupcioé
de les noves tecnologies i del que s’ha anomenat societat del coneixement.
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En efecte, sembla que no queda gaire clara la relaci¢ de correspondén-
cia entre el que aprenen els futurs professionals de I'educacié en llur for-
macié inicial a les escoles de professorat —teoricista en esséncia—, i el que
duran a terme poc temps després als centres. Els mestres novells no es
cansen de repetir que els manquen estrategies, coneixements i habilitats
per afrontar moltes de les tasques i les funcions que el seu treball els re-
serva a la practica, en una societat que ha intensificat als docents algunes
responsabilitats educatives que abans estaven dipositades en altres esta-
ments socials (Oliver, 1999, 354; Hargreaves, 1996, 142; Marchesi, 2000).
Els professors, desorientats en una practica cada vegada més mancada
de referents forts, acaben aleshores desenvolupant estratégies improvisa-
des de resolucié de dificultats per tempteig que devaluen e rigor i la qua-
litat del seu treball a les escoles on fan feina. Amb altres peraules, Davis i
Thomas (1992, 198) diuen, citant Little (1987):™ «[...] els p-ofessors nous
repeteixen una vegada i una altra que han aprés el seu ofici pel sistema
de I'assaig i error, 0 el [sistema] de nedar o ofegar-se».

Com apunta Parrilla (1997, 44), cal que «contra els hegemonics pro-
cessos cientifics de produccié de coneixement desenvolupats fins ara,
s'anteposi un nou coneixement que es generi i distribueixi ir tegrant teoria i
practica educativa». Aquests aspectes clau tenen a veure amb la dimensio
institucional de 'ensenyament, o com també s’ha anomenat, amb les con-
dicions socials de I'escolaritzacié (Apple, 1987), cada cop m3s indefugibles
i presents dins les escoles. No es pot formar un docent percjué ensenyi els
continguts disciplinaris sense considerar I'estructura i la practica del seu
lloc de treball, la realitat de la dinamica institucional, la intensificacio laboral
o el potent curriculum ocult, per posar-ne només alguns exemples.

En aquest estat, alguns autors creuen que cal avangar ¢ap a una 10gi-
ca integradora en la recerca que integri i articuli les seves multiples di-
mensions, tot centrant-se en un objecte especific, a la manzra de I'ensen-
yament per estudi de casos: la practica com a objecte de reflexid i d'accid
en la recerca. Es considera que la comprensié dels problemes de la prac-
tica no s'exhaureix amb la mirada a les teories (que tamgoc les ignora),
atés que ha d'incloure la recerca activa de dades i informzcions de la re-
alitat especifica. | es deu, també, a un replantejament, dins a comunitat in-
vestigadora, del rol que ha de tenir I'investigador i de I'efecivitat de les re-
cerques amb motiu d'una major sensibilitat envers un tipus d'investigacio
de caracter qualitatiu gue eviti, tant com pugui, aquesta polaritzacié teoria-
practica.” Es a dir, que la reflexié sobre la practica estigu: present en tot

(15) Little, J.: «Teachers as Colleagues», a Richardson-Koehler, V. (Ed.}: iZducator's Handbo-
obk. A research perspective. Nova York: Longman, 1987.

(16) A partir de mitjan dels anys vuitanta apareixen autors en I'ambit anglcsaxé que posen en
relleu de manera aguda i persistent aquest problema (Elliot, 1990; Sterthouse, 1984, 1987,
i, sobretot, Carr i Kemmis, 1988).
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el procés mitjangant una pluralitat d'estratégies: la investigacio etnografica,
el treball de camp i el practicum com a vertebrador central i no accessori
del pla de formacié dels mestres, I'estudi de casos com a estratégia d'en-
senyament (Wassermann, 1999), la investigacié-accié, I'elaboracié de pro-
jectes compartits, la investigacio col-laborativa (Ward i Tikunoff, 1982), ci-
tat a Pérez Serrano (1990, 154), etc., tot intentant de guardar un equilibri
entre I'estudi de situacions i I'accés a teories, entre alld subjectiu i alld ob-
jectiu, entre allo individual i alld grupal, entre I'accié i la reflexio, tendint a
analitzar sempre les multiples dimensions de la practica docent.

Reflexionar i comprendre per si sols no serveix de gaire

Ara bé, dit aixd s'ha de reconéixer que la necessitat de reflexionar so-
bre la practica per comprendre-la s'ha venut sovint com una recepta gai-
rebé magica. Analitzar i reflexionar sobre la practica en virtut de la creenca
segons la qual les solucions vindran per elles mateixes només perqué s'hi
reflexiona és una d'aquestes pedres de toc que s'utilitzen per foragitar
molts problemes de ['escola. En aquest sentit, son pertinents les paraules
de Farrell (2000, 87)" quan manifesta:

«Les escoles poden canviar i ho fan, perd normalment [ho fan] molt lenta-
ment, i rarament de manera que alterin fonamentalment les estructures basiques
o instructives ["grammar”] com nosaltres les coneixem».

El corrent anomenat investigacio-accio, basat en els suposits del model
de Kemmis (1988) i Hopkins (1989), s’ha nodrit, com és sabut, de I'enfo-
cament etnometodoldgic que des de les perspectives comprensives forma
el model critic de I'ensenyament. La base es fonamenta en la reflexio aten-
ta dels fendmens educatius alla on es donen, amb la finalitat de transfor-
mar-los i transformar els seus protagonistes. Kemmis i Mactaggart (1988,
9) entenen, per aquest enfocament metodoldgic, com «la forma de inda-
gacion introspectiva emprendida por participantes en situaciones sociales
con objeto de mejorar la racionalidad y la justicia de sus practicas educa-
tivas o sociales, la comprensién de esas practicas y de las situaciones en
que éstas tienen lugar, asi como la comprension de las mismas».

(17) Es molt interessant l'article-recensio de Farrell, J.: «Why is educational reform so difficult?
Similar descriptions, different prescriptions, failed explanations», a Curriculum Inquiry, 30,
(1), 2000, pp. 83-103.
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Els corrents circumscrits al paradigma interpretatiu tendeixen a conce-
bre I'objecte i el subjecte d'investigacié en educacié com un complex nu-
cli de processos indissociables que han de ser compresos i analitzats en
la seva globalitat pels mateixos autors i participants en la investigacio, amb
la finalitat no solament de reflexionar junts sind de promoure el canvi i
transformar I'ensenyament (Bartolomé, 1992, 7-36). Per tant, el nucli va
més enlla de la seva mera descripciéd del que ocorre o de la seva mera
analisi, per més meritoris que aquests siguin, sind que a la \egada es pre-
tén canviar el que és susceptible de millora amb un posiciorament ideolo-
gic explicit, des de la constatacié que en alld observat queltom no funcio-
na o és clarament injust. Aquest corrent investigador anomenat, en la lite-
ratura anglosaxona, action research sorgeix, entre altres motius, com a
conseqléncia de la constatacié que moltes investigacions en educacioé no
han aconseguit influir ni modificar I'escola ni les seves practiques, fins i tot
han desatés els problemes dels més desafavorits (Lewin, 1992, 13-26).

Tot i que s'ha dit molt sobre aquesta metodologia durant ils darrers deu
anys, cal dir, amb justicia, que no sempre s'ha utilitzat la I-A amb el rigor |
la fiabilitat minims necessaris, arribant al punt de dir que le propia practi-
ca del professor a 'aula era ja de per si una practica investigadora perque
hom hi reflexionava, que és dir molt. Una certa euforia de la seva aparicié
a Espanya porta a autors diversos a esforgar-se a desenvolupar models
practics de mestre investigador a l'aula (Gonzalez i Latone, 1990), amb
possibles aplicacions del métode en el camp de la recerca propiament
dita (Pérez Serrano, 1990), la finalitat dels quals era analitza- en diferit, jun-
tament amb altres, les dades qualitatives extretes en un procés formatiu i
autoavaluatiu conjunt, dirigit a assolir uns objectius definits a priori, i refle-
xionar-hi.

Avui es té clar que el mestre no és estrictament parlant Ln investigador,
si volem ser minimament rigorosos amb els termes que fem servir, basica-
ment perque el seu treball no és generar nou coneixement cientific, sind
mediar, reconstruir i difondre amb altres subjectes aquest cc neixement mit-
jancant determinades estratégies. Amb justicia s'ha de recinnéixer que no
tot el que s'ha anomenat investigacié-accié ha estat, en efecte, investiga-
cig-acci6, és a dir, practica subjecta escrupolosament a aquest enfoca-
ment, seguint unes pautes metodologiques estrictes i d'acord amb unes fi-
nalitats especificades en un disseny de recerca fixat préviament;'® aixi com
també s'ha de reconéixer que el model no ha servit per escurgar les
distancies entre discurs i practica, entre investigacio i accid, tal com es
pretenia. Tanmateix, han existit sempre reticéncies a les esicoles per por-
tar-la a terme, precisament perqué s’ha percebut que, tant en el llenguat-
ge com en els arguments, la necessitat de la investigacié-accié provenia

(18) Vegeu: Carr, W.: «Action research: ten years on», a Journal of Currictilum Studies. Num.
21, 1989, pp. 85-90.
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del camp academic i no pas del camp docent (Espinet, 1992, 84). Tot i que
hi ha mestres que entenen la seva feina com un procés de reflexid i anali-
si de la practica sense el qual dificilment es fomenten llurs compromisos
de canvi, l'observacié del dia a dia a les escoles permet afirmar que, la-
mentablement, s’ha vist més aviat com una efimera moda pedagodgica més
(la retorica de la reflexio i-la comprensio), I'experiéncia de la qual s’ha li-
mitat a un nombre escassissim d'escoles i mestres que I'han aplicat i utilit-
zat. Quelcom ben poc realista de portar-ho a la practica sense prescindir
de les limitacions provocades per la manca de temps i les pesades res-
ponsabilitats que han de suportar els docents entre les propies i ja abun-
dants tasques contretes (Escudero, 1987, 5-39).

Les etnografies escolars, per la seva banda, han intentat contribuir, en-
cara que fos modestament, a esmenar aquestes irregularitats des de la in-
vestigacio académica. Des d'aquesta posicio, els ensenyants no deixen de
resignar-se a ser mers espectadors ni molt menys victimes passives, sino
actors que actuen i pensen sobre la seva feina diaria en col-laboracié amb
el cos d’investigadors universitaris, que treballen per al canvi in situ. Des
de la perspectiva etnografica s'entén l'altre, es viu amb ell, es té una acti-
tud respectucsa del que es fa; en definitiva, es compren la realitat de I'es-
cenari i la realitat dels docents.

Tot i que el model predominant i hegemodnic d’investigacié continua
sent, amb escreix, el positivista,’® s’ha d'admetre que moltes etnografies
escolars —forga practicades durant els darrers cinc anys—, encara que
molt contextualitzades en estudis de cas Unic que s'hagin fet i encara que
molt des de dintre, el cert és que no passen de ser, en el fons, investiga-
cions descriptives, forgca exhaustives en la interpretacié i denses en la des-
cripcio si es vol, perd amb possibilitats escasses d’'anar més enlla. Sorgei-
xen, a meés, enormes dificultats i molts dubtes a I'hora d'abordar el proble-
ma de recerca, entre els quals destaca sovint el problema de I'amplitud
dels objectius marcats i de les dimensions explicitades —diluits en un ma-
remagnum de dades, indicadors i categories. L'enorme dificultat qualitati-
va de posar narrativament per escrit realitats complexes i poliedriques,
com també d’erigir-se en portaveu d'altres veus, fa augmentar el risc de la
distorsi¢ a forga de ressaltar determinats trets i ocultar-ne d’altres.

El sentiment d'impoténcia personal lligat al temor d'acabar teixint una
recerca afi a un determinat tipus d'investigacié descriptiva amb dificultats
per aportar solucions a necessitats educatives, i restringint tant I'abast de
les seves conclusions que gairebé només sén transferibles als seus propis
protagonistes, fa que les possibilitats de generar coneixement valid siguin

(19) Actualment, la immensa majoria d'investigacions publicades en revistes cientifiques an-
glosaxones d'elit continuen mantenint un patré positivista estricte, les caracteristiques ba-
sigques del qual sén l'experimentacié controlada, 'analisi estadistica, I'abstraccioé i I'afany
de maxima generalitzacié dels resultats.
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més limitades del que es pensava. Optar per un tipus d'investigacié que
obligui a una mirada comprensiva i exigent de la realitat aducativa des
d'un enfocament interpretatiu és una empresa molt lloable i meritdria, perd
més d'una vegada se sol caure en el parany de justificar-la de tant enten-
dre-la. | és que voler intentar ser la veu dels qui treballen a 'escola i ser
alhora al maxim de fidels i honestos amb aquestes persones és un com-
promis metodoldgic i étic remarcable, i no vull pas que s'entengui aqui que
estic fent una defensa d'altres plantejaments metodoldgics'més positivis-
tes, segurament d’aplicaci¢ esteril, perd si que caldria desvetllar qué hi ha
de tendeéncia, correccit i bona consciéncia pedagogica, i qué hi ha autén-
ticament efectiu en aquestes recerques.

Investigar en educacio és necessari... i urgent

Es possible que amb aquest esbds, i a forca de general tzar sense mi-
raments, hagi presentat un panorama que deixa poques escletxes per a
I'optimisme. El problema de generalitzar és la mistificacié que produeix la
presentacio del tot com ja suma —o de vegades la representacié d'una—
de les parts, quan sabem de llarg que el tot n'és quelcom més, precisa-
ment perqué cadascuna de les parts és Unica, irrepetible | rellevant. Em
temo que a copia de subratllar determinats trets hagi volgut —potser mas-
sa pretensiosament— fl-luminar |a realitat a canvi de deixar una colla d'as-
pectes difuminats o perduts en les ombres, tot i que estic d'acord amb Jo-
sep M. Lozano quan diu que no es pot il-luminar sense fer ombres. De ma-
nera que sO6c ben conscient que el que es presenta aqui pot'tenir base ob-
jectiva, si es vol dir aixi, perd no és tota la realitat, evidentmsant; tanmateix,
no és el que pretenc. El mal és quan la manera dominant de fer llum dins
la pedagogia actual no ens ajuda a veure-hi clar, que és el que, en efec-
te, esta passant, com he tractat d’explicar fins ara. Crec que la presenta-
ci6é que he fet de l'estat de coses recull el sentir —probabement des de
fora— de molta gent que veu amb preocupacit I'evolucié cue va prenent
aquest camp actualment,

Reprenent la pregunta que ha incitat el text: cal investigar avui, en edu-
cacid?, s’ha de dir clarament que l'activitat investigadora 10 és, de cap
manera, una activitat ociosa o prescindible. Investigar en educacié és un
repte complicat... i necessari. | justificar la necessitat d'investigar sobre un
camp concret en educacié avui tampoc és una empresa gens facil. Val a
dir que les claus per entendre les bases a partir de les quals'un grup huma
cada cop més heterogeni desenvolupa una activitat profess onal tan polie-
drica com és la practica educativa s6n complexes, i encabi-les reductiva-
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ment pot ser una forma sofisticada de mistificacid, com he dit. En la prac-
tica docent les intencions no sén sempre explicites i s’amaren de multiples
i subtils influéncies. Sovint poden respondre a motivacions profundes, a in-
tuicions, a filtres culturals, a referents encoberts que fins i tot poden anar
més enlla de les mateixes finalitats establertes. Pretendre comprendre 'es-
cola com a institucié irrepetible, amb la seva historia i tradici¢ especifiques
que la fa diferent de les altres, com a espai dinamic on hi treballen, ple-
gats, uns mestres concrets, amb les seves histories i cicles de vida propis,
que a més s'hi relacionen i hi conviuen en una cultura escolar que, en part,
en son deutors i patidors, sent capag d'emmarcar-ho en un espai organit-
zatiu més ampli on no hi poden ser alienes les tensions, els conflictes, les
finalitats ambigUes o les intencions no manifestes, la ideologia, la jerarquit-
zacio, la pressio social, el sistemes de control de I'Administracié, etcétera.
En tot plegat tampoc no es pot perdre de vista els eixos que ajuden a com-
prendre la vida a l'escola: els condicionants legals, les pressions externes,
l'autonomia limitada, la intensificacid de la funcié docent, etcétera, ates
que cada escola les viu d'una manera diferent i no se'n pot ignorar la in-
fluéncia sobre la dinamica quotidiana dels mestres a I'escola.

El que justificaria d’alguna manera aguest propdsit de fer recerca, en
educacio, és el fet que sovint les claus que condicionen la millora de les
actuacions professionals no son tant «el que no se sap» com alld que «es
fa i per qué», alld que en un moment determinat té el seu sentit, perd amb
el temps en té menys. En definitiva, les vertaderes causes gue motiven la
recerca es troben, en part, en el sistema de creences que orienten les ac-
cions de les practiques i els habits professionals amb qué es doten, com
a marc per anar desplegant, progressivament, un treball de recerca en un
escenari escolar.

El dia a dia quotidia del treball docent aboca els mestres a distintes ac-
tituds professionals generalment caracteritzades per I'imperatiu de prendre
decisions immediates que es van instaurant al llarg del temps i impregnen,
d'alguna manera, el seu estil de treball i la manera de encarar-lo. Cada en-
senyant va resolent com pot les situacions educatives segons el seu crite-
ri, sobre les estimacions que fa de les situacions i perplexitats viscudes, és
a dir, segons una lectura personal del problema o d'allo problematic, i in-
tenta, des de les seves habilitats professionals, fer front als petits o grans
desafiaments quotidians que la practica li ofereix (Leal, 1992).

Fruit del caracter immediatista i basicament intuitiu de I'ensenyament,
es posa en relleu en general aquest aprendre fenttan comu entre les prac-
tiques dels ensenyants, i que les investigacions sobre el que s’ha convin-
gut a anomenar coneixement practic han posat reiteradament de manifest,
tot i que aquest coneixement no transcendeix la frontera de les seves au-
les (Connell, 1997, 164). Si entenem I'ensenyanga com una activitat en la
qual podem identificar lleis, teories o principis generals que faciliten la pla-
nificacio i la racionalitzacié de I'activitat i que és en la base de la practica
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professional sigui del tipus que sigui, cal no desdenyar que, en realitat,
'ensenyament que es duu diariament a la vida de les escoles és amarat
d’elevades dosis de processos intuitius, individualistes i espontanis que in-
volucren sovint molts altres factors subjectius i intims, i que orodueixen els
resultats finals que es donen fruit d'una imaginaci¢ creativa poc delibera-
da (Woods, 1998, 29).

Per a Contreras (1991, 61-67), una manera de resoldre una part signi-
ficativa de les insuficiéncies apuntades en la primera partide l'article és
guiar la investigacio, en educacio, segons uns criteris determinats:

— La recerca en educacié ha d'esforgar-se a replantejer les relacions
entre investigadors i practics, com també replanteja- la considera-
cio del context en el qual aquesta recerca es duu a terme.

— La recerca en educacié ha de guiar els seus esforgos a afavorir la
transformacié de I'ensenyament mitjancant la realitzacié en la prac-
tica de valors educatius.

— La relacié entre investigadors i practics ha de fugir ce la logica se-
gons la qual uns saben i els altres ensenyen, uns assessoren i els
altres apliguen, de manera que es pugui assolir un rnarc de dialeg
capa¢ d’harmonitzar els marcs tedrics i les practiques que s'estu-
dien.

— La recerca en educacié ha de comprometre's en la millora social i
educativa mitjangant la promoci¢ de valors i la difusié de coneixe-
ments.

— La recerca en educacié ha d’educar a qui hi participa tot provocant
un desenvolupament i un enriquiment de les propies posicions, i ha
d'implicar e! professorat en el procés de reflexié solre la practica,
de manera que il-lumini noves maneres d'enfrontar-s'hi.

Per la seva part, Gimeno (1989, 166-171) enumera una série de criteris
d'avaluacio de V'eficacia de les recerques en investigacié que apunten di-
rectament a la utilitat de la investigacio i al seu impacte en la realitat estu-
diada:

— La recerca és el mitja d'enriquir la discussio de la teoria pedagogi-
ca, tot contribuint a refermar i reelaborar el coneixernent que es té
sobre I'ensenyament. Aixi, la teoria esdevé un model mediador per
captar la realitat, analitzar-la, comprendre-la i discuti~la.

— La recerca és una ajuda en la fixacidé d'objectius per a 'ensenya-
ment, perqué permet concebre a quins futurs possiibles poden as-
pirar els alumnes dintre d'uns certs Iimits.
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— La recerca proporciona un coneixement sobre la realitat en qué hem
d’actuar, de manera que esdevé un mitja indispensable per desvet-
llar la realitat i prendre decisions conseqguents.

— Una part important de la recerca va dirigida a millorar la manera
d'actuar a les aules per canviar la metodologia, el comportament
del professor, programes, materials, etcétera.

— La recerca educativa millorara I'educaci¢ de forma indirecta en la
mesura que qui la practica pugui ser millor professor. Aixi, el mateix
investigador i les institucions en les quals exerceix la seva activitat
milloraran la seva ensenyanga.

Connell (1997, 161-162), per la seva banda, sosté que, tot i que consi-
dera dificil arribar a la seva eradicacio total, per bé que moltes causes son
estructurals al mateix sistema universitari i a la manera com es financen els
projectes de recerca, hi ha dos requisits basics que ajudarien a pal-liar
parcialment aquestes deficiéncies sobre la investigacid educativa apunta-
des al llarg d’aquest article.

La primera té a veure amb el fet que el finangament de la investigacio
s’ha d'estructurar de manera que afavoreix a llarg termini vincles estables
i delimitats entre equips de professors d'universitat i grups d'escoles de-
terminades, en la linia que ja havia apuntat fa anys Ward i Tikunoff, orien-
tant les recerques preferentment sobre temes practics d'aula.

La segona, caldria abordar la qUestié de les publicacions i el reconei-
xement del treball que s'elabora a la universitat al marge de ta meritocra-
cia que I'empara i el legitima. L'autor no deixa gaire clar com resoldre
aguest problema, de creixent magnitud, perd esta d'acord que la base ha
de ser crear altres camins d'acreditacio de la carrera docent, alhora que
part dels pressupostos publics destinats a investigacié s’han de dedicar a
la difusio, creacio i desenvolupament de mitjans de comunicacio de i so-
bre investigacié (Connell, 1997, 162).

Fer recerca d’una determinada manera

Concentrar els esfor¢os en la recerca de la comprensié i millora de les
practiques en contextos naturals és una necessitat basica que té avui la in-
vestigacié en educacid. Necessitat que esdevé també un imperatiu étic.
Esbrinar els enteniments i els valors educatius de les persones implicades
en l'escola, les estructures socials i institucionals en qué aquestes practi-
ques s'emmarquen, intentant no oblidar que una comprensié global i con-
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textual dels processos educatius és la millor aproximacié a. unes accions
gue, a la mateixa realitat, «[...] es defineixen igualment com un tot dinamic,
no subdivisible en parts, i dotat de significat com a fenomenn huma i, per
tant, amb atributs objectius, subjectius, socials i culturals» (Jiménez i Vila,
1999, 139).

Si convenim que investigar és una activitat sistematica, de produccié
de coneixement valid, que es desprén d'una accio rigorosa i continuada
duta a terme amb la finalitat de donar resposta a un problerra (Forner i La-
torre, 1996, 87) i si, a més, convenim que la ciéncia és un intent racional
per explicar, predir, interpretar i entendre el moén i actuar-hi (Bunge, 1976),
aleshores fer ciéncia, en educacié, ha de ser una activitat racional que tin-
gui com a finalitat basica construir coneixement nou o conf rmar-ne I'exis-
tent per avangar en una educacio de més qualitat, ni que sigui directament
o indirecta (Gimeno, 2000). Una série de caracteristiques defineixen, per a
mi, una determinada manera de fer ciéncia en educacié, sense obviar 0
menystenir d’altres aproximacions.

En primer lloc, si les ciéncies son una forma organitzacia de coneixe-
ment, un dels objectius de fer ciéncia, en educacid, ha de ser contribuir a
descriure, explicar o interpretar plausiblement i coherentment els fendmens
en el camp educatiu, a través de conceptes, teories 0 construccions de
significat, que constitueixin un cos organitzat de coneixement per a la
practica i que ha de servir, per als qui hi treballen, per millorar com a pro-
fessionals i millorar també I'educacio.

Si fer ciéncia inclou estratégies d'investigacié per doner resposta als
problemes que es plantegen, la investigacio cientifica, en -2ducacié, s'’ha
de basar en el tractament i en la resolucié de perplexitats. o hi ha inves-
tigacio cientifica sense perplexitats. Per entendre i resoldre gerplexitats, els
cientifics segueixen certes estrategies que, en conjunt, formen els métodes
cientifics. La finalitat Gltima d’aquesta mena de recerca, en educacio, s'en-
tén com a investigacid aplicada, orientada a la resolucié de problemes
practics (Forner i Latorre, 1996, 88) perqué ha de ser capag de «resoldre
problemes educacionals i contribuir a millorar la practica e I'educacio»
(Carr i Kemmis, 1988, 121-123).

Si fer ciéncia és una activitat col-lectiva, aleshores ['aciivitat cientifica
actual en educacié ha de ser una activitat duta a terme par equips d'in-
vestigacié —en els quals els agents educatius, els mestres i professors hi
han de tenir un paper notori i delimitat— que escurcin les gistancies entre
els qui la pensen, els qui la legislen i els qui la viuen i la materialitzen cada
dia a les aules.

Si fer ciéncia és una activitat socialment i historicament condicionada,
aleshores el treball cientific, en educacio, no pot ser mai una activitat neu-
tral i ahistorica, consequéncia de determinats imperatius académics, siné
una activitat relacionada amb la societat que pretén servir i millorar, que ha
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de ser estudiada com una activitat socialment mediada —o influida— des
de diferents perspectives, amb implicacions i manifestacions molt diverses
en el temps en que es desenvolupa.

Finalment, si les ciéncies son processos oberts i en continua revisio, les
afirmacions cientifiques, les teories i les lleis no s'han de considerar com
un coneixement definitiu i acabat, sind més aviat com un coneixement pu-
blic, susceptible de ser compartit per una comunitat, i en continu canvi i
revisio, en continua construccié per a la practica.
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Ferran Carreras

El articulo pretende plante-
ar una sucinta y a la vez
compleja cuestion: ;vale la
pena, aun hoy, investigar
en educacion? Se trata de
lo siguiente: por un lado re-
flexionar sobre la misma
esencia de lo que significa
o debe significar investigar
la actividad educativa, lo
que a juicio del autor tiene
repercusiones sobre el tipo
de discurso pedagdgico
que actualmente se gene-
ra, y sobre las eventuales
repercusiones que el he-
cho investigador supone
sobre la realidad investiga-
da. Seguidamente se pre-
tende reflexionar sobre la
trascendencia que las in-
vestigaciones realizadas
tienen en los protagonistas
de los escenarios educati-
vos segun cuél sea el rol
del investigador y la posi-
cion —metodoldgica, ideo-
l6gica, discursiva— desde
la cual se aborda. En ulti-
mo término se plantean al-
gunas prioridades que la
labor investigadora actual
debe contemplar si desea
desprenderse de las adhe-
rencias endogémicas e in-
suficiencias practicas,
avanzando en el cumpli-
miento de su verdadero
cometido: transformar la
escuela y la ensefianza ha-
ciéndola mds eficaz
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Abstracts

Cet article prétend poser
une question & la fois suc-
cinte et complexe: cela
vaut-il la peine aujourd hui
encore de faire de la re-
cherche dans I'éducation?
Il porte sur les points sui-
vants: d'une part, réfléchir
sur I'essence méme de ce
que signifie ou doit signifier
faire de la recherche dans
l'activité éducative, ce qui,
selon l'auteur, a des réper-
cussions sur le type de
discours pédagogique que
'on tient actuellement et
sur les répercussions éven-
tuelles que la recherche
suppose sur la réalité que
l'on étudie. Il prétend en-
suite réfléchir sur la trans-
cendance que les recher-
ches effectuées ont dans
les protagonistes de la
scéne éducative selon le
réle du chercheur et la po-
sition —méthodologique,
idéologique, discoursive —
a partir de laquelle on l'a-
borde. Finalement, il pré-
sente quelques priorités
que le travail de recherche
actuel doit envisager s'il
souhaite se dégager des
adhésions endogamiques
et des insuffisances prati-
ques, avangant ainsi dans
la réalisation de son vérita-
ble objectif: transformer I'é-
cole et I'enseignement en
les rendant plus efficaces.

The article raises a ques-
tion that is both succinct
and complex: is it still
worth dcing research on
educaticn? It begins by re-
flecting pon the very es-
sence o. what education
researct actually means or
should raean, the author ar-
guing that the way we ans-
wer this influences both the
kind of educational dis-
course that is created and
the potential effects of re-
search upon the reality
being studied. It then dis-
cusses now the importance
of research in the eyes of
those working within edu-
cational isettings depends
upon the role of the resear-
cher and the approach
—methc dological, ideolo-
gical, discursive— taken.
Finally, it suggests a num-
ber of priorities which cu-
rrent recearch should ad-
dress if it is to free itself
from internal allegiances
and pocr practice and ad-
vance toward its true pur-
pose: cnanging schools
and macing teaching more
effective.
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