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1. LA FORMACION DENTRO DE LA SOCIEDAD ACTUAL

Quisiera situar el tema encuadrindolo dentro de las exigencias de formacién
que las sociedades democriticas actuales plantean al hombre de hoy, al ciudadano
y al profesional.

En las sociedades actuales, industrializadas, occidentales, en donde nos encon-
tramos unos sistemas sociopoliticos de democracias formales, al hombre de hoy se
le presentan varios retos, que vienen como consecuencia de la evolucién tecno-so-
cio-econdmica de las mismas. La vertiginosa rapidez de los cambios socioecondémi-
cos y tecnolégicos, exigen del hombre una constante reactualizacién y readecua-
cién de sus diferentes saberes (saber-ser, saber-hacer, saber-estar, saber-actuar...),
actitudes y comportamientos, para poder adaptarse y moverse con cierta armonia
en las nuevas estructuras y poder responder con competencia a las nuevas exigen-
cias (profesionales, comportamentales, civicas, etc.).

Reactualizar al hombre, en sus diferentes dimensiones, profesionales, compor-
tamentales, actitudinales, etc., pasa por procesos formativos e informativos harto
complejos, en los que ahora mismo no vamos a meternos.

La formacién que se ha venido desarrollando desde la Escuela a la Universidad,
pasando por la Formacion Profesional y por la Alfabetizacion, y que recogen sus res-
pectivos curriculums, es una formacién centrada fundamentalmente en aspectos técni-
cos o instructivos, descuidando enormemente los aspectos formativos e investigativos.

Es una formacién que va a desarrollar un concepto de hombre que se encua-
draria dentro de una perspectiva cuasi-estatica (mecanicista) en la que el hombre
apenas si cambia. Esta visidon comprende un concepto de educacién basada en sa-
beres transmisivos y jerirquicos en el sentido que Jacques Ardoino apunta:

«Tanto que se trate de un saber como de un “saber-hacer”, el alumno, el estudiante,
el cuadro o el vendedor en formacién o en situacién de perfeccionamiento son de-
pendientes del maestro, del profesor (...). Son relativamente pasivos, y la imagen
que tienen de ellos mismos y la que se les envia (sobre el plano del saber) es de in-
feriores» (Ardoino, 1978, p. 8).
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Esta formacién que es la que, de algiin modo, ha ido imperando en nuestras
sociedades, se viene cuestionando en sus diferentes estamentos desde hace mas de
dos décadas. Desde esta perspectiva de cuestionamiento y de busqueda de alterna-
tivas, se plantea en nuestro pais la actual Reforma del Libro Blanco (M.E.C., 1989),
o el Curriculum de Adultos de la Junta de Andalucia, asi como algunas de las expe-
riencias de innovacion educativa universitaria (Il Congreso de Investigacion Educa-
tiva de los Estudiantes, 1990, Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Sevilla).

En este sentido, se va viendo cémo desde la Escuela a la Universidad se estin
intentando buscar soluciones adecuadas que permitan preparar al hombre, perso-
nal y profesionalmente para dar respuesta a los retos de las evoluciones sociales.
Ello lleva implicito la bisqueda de nuevos paradigmas etnogrificos y criticos. De
aqui, todos los intentos de trabajar la escuela desde la perspectiva etnografica, o la
fuerza con que renace la Investigacion-Accién (en Francia, desde la perspectiva psi-
co-social; en Inglaterra y Australia, desde la herencia de Lewin; en los paises lati-
noamericanos y africanos, desde el enfoque de la investigacidn participativa, apo-
yados y potenciados por la UNESCO, etc.).

Asi pues, hay una toma de conciencia, no sélo de que la formacion desarrolla-
da se encuentra totalmente inadecuada a las exigencias actuales, sino de que es im-
portante una participacion real del hombre en la gestidn de sus intereses colectivos
y sociales.

Buscar un/os método/s educativo/s que den una respuesta mis propia a las
exigencias del hombre actual, es competencia de las Ciencias del Hombre y, mis
en concreto, de las Ciencias de la Educacién. En este sentido, nos hemos planteado
la actual reflexién como una aportacién sobre la posibilidad que el método de In-
vestigacidn-Accidn tiene de responder a este desafio, intentando articular la forma-
ci6n y la investigacién con la accidn y la realidad en la que se insertan los educan-
dos-educadores.

Y es precisamente desde aqui, desde donde nosotros querriamos situar la te-
mdtica sobre las exigencias educativas de la Investigacién-Accion.

2. INVESTIGACION-ACCION COMO ENFOQUE DE FORMACION

Plantear las exigencias educativas que requiere el modelo de la investigacion-
accion exige plantear antes el concepto de ésta.

Definir un concepto de investigacidn-accién (I.A.), no es facil ni evidente, co-
mo nos lo han mostrado Goyette y Lessard-Hérbert en su libro «La investigacién-ac-
cion, funciones, fundamentos e instrumentos- (1987). Estos autores, recogiendo las
obras mis representativas de este campo, de personas y paises diferentes, intentan
analizar el concepto de I.A. que defienden, asi como sus funciones, su encuadre
ideoldgico y tedrico, terminando por los instrumentos que utilizan. A través de su
riguroso y exhaustivo estudio llegan a la conclusidon de que hay diferentes enfo-
ques del concepto de I.A., asi como propdsitos en su uso. Y van situando las dife-
rentes gamas o clasificaciones de dicho concepto, sus finalidades y funciones. Sin
embargo, a pesar de las diferentes visiones y enfoques que existen, los autores
plantean que en todo concepto de investigacidén-accidn hay como tres aspectos,
que funcionan de una forma incardinada, aunque en algunos enfoques, tengan mas
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peso unos que otros. Y estos serian los siguientes: investigacion, formacion y ac-
cion. Coinciden también en la funciones: funcién de investigacion, funcién de bi-
sagra en la investigacion y la accion y funcion critica. Aunque las interpretaciones
de todos estos conceptos no son las mismas para todos los autores.

Otro aspecto que me parece importante sefialar, es que realmente una L.A. pue-
de ser hecha desde la perspectiva integracionista (Kurt Lewin) o transformadora
(Freire, los institucionalistas franceses, etc.).

El concepto integracionista se caracteriza por estar de acuerdo con el poder
politico y obrar en su favor. En el caso de Kurt Lewin, hace referencia a la investi-
gaciébn que le encarga el gobierno de EE.UU,, durante la Segunda Guerra Mundial,
que consiste en modificar los hidbitos alimenticios de las amas de casa americanas.

La perspectiva transformadora comprende un tipo de intervencidén que tiene
como finalidad la transformacion radical de las estructuras personales, sociales y
politicas de la sociedad de clase. (El tipo de Ia alfabetizacién de concienciaciéon de
Paulo Freire, o el tipo de intervenciéon de los institucionalistas franceses: R. Barbier,
Lobrot, etc.). (Lépez Gorriz, 1987-88, p. 109-112).

Goyette y Lessard-Hérbet, dentro de las diferentes clasificaciones sitGan la In-
vestigacién como medio de formacion o de perfeccionamiento de adultos.

Para Dufour el valor formativo de la 1. A. supone da modificacién observable
del comportamiento, de competencias y de saberes» (en Colas, Lopez y Gonzilez,
1990, p. 273).

Maheux, A. Gélinas y R. Claux (1983) insisten como F. Gauthier y C. Baribeau
(junio, 1981) en la dimensién de aprendizaje de la I. A., poniendo el acento en el
aprendizaje de un proceso. Se trata de «aprender por la investigacién.:

<Si se parte de una concepcion de la investigacion fundada mas en el aprendizaje
que en el descubrimiento de soluciones, la finalidad de la investigacion puede ser
intentar comprender, explicar un fenémeno, o intentar organizar nuestras acciones y
observar sus efectos, o aun intentar “encargarse” del cambio. Estas explicaciones o
estas acciones nos transforman. Aprendemos, en otras palabras, evolucionamos,
nuestros conocimientos cambian, lo que nos lleva a apreciar de otra manera nues-
tros conocimientos. En esta perspectiva hacer investigacién es aprender a aprender
(Maheux et al. 1983, p. 16)».

Ahondando en esta concepcion, P. Saint-Georges (1983) propone una tipologia
de tres categorias: la investigacion-participacion, la investigacion-intervencion y la
Jormacion-investigacion y dice de esta ultima, que «es una metodologia de forma-
cién de adultos, pero con las exigencias de la investigacién y de la intervencion. En
esta concepcion de la formacién se pone el acento no en la ensefianza (transmisién
de conocimientos, de resultados de la investigacién), sino en el aprendizaje. Este
Gltimo se concibe como un trabajo de adquisicion, de apropiacion activa, de construc-
cién de un saber. Se trata de un saber-accion (Goyette y Lessard-Hérbert, p. 115).

Diversos investigadores y formadores de adultos utilizan la investigacion-ac-
¢ién como medio de formacion, asi, Maheux, Gélinas y Claux (1983, p. 16) tienden
a «hacer del proceso de investigacion un proceso educativo» para el practico; el pro-
ceso deberia presentar las caracteristicas siguientes:

— El proceso se arraiga en la situacion del propio practico (...).

— (...) Permite distanciarse en relacion a la situacién al objeto de prictica es-
tudiado.
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— (...) Esta siempre en accion: alimenta a la practica y la prictica lo alimenta.

— El proceso de investigacidn toma en consideracidn las 16gicas presentes en
la situacién y la dinamica de su interaccion.

— El proceso de investigacion no desemboca en el descubrimiento y adopciéon
de situaciones ideales: favorece la deliberacion sobre el cambio, y por el mismo he-
cho, la creacion de cambios pertinentes en una situacion dada.

~ El proceso de investigacion permite al prdctico aprender a partir de su ac-
cién y, como consecuencia, orientarla mejor al tener mds acceso a su devenir, asi
como elaborar una teoria que tenga en cuenta su experiencia.

Los investigadores al trabajar asi convierten la situacién del mismo prictico en
un punto de partida y de llegada de una formacién para la I. A.

A través de lo expuesto se van viendo diferentes dimensiones que comprende-
ria el concepto de formacién. Sin embargo, estas dimensiones pueden estar mas o
menos desarrolladas segiin el modelo de formacién en el que se encuadren.

2.1. Diferentes modelos de formacion

Segin Goyette y Lessard-Hérbet, la formacién desarrollada desde la I. A. no
responde a un modelo Gnico, sino que recubre diferentes modelos, exigiendo cada
uno de ellos un tipo de intervencién especifica. En este sentido plantean también
¢6mo la formacién de adultos por la I. A. se encuadra en diferentes modelos forma-
tivos. Modelos, que segin Y. Bertrand (1979, p. 58) estarian relacionados, con la
multiplicacién de las ideologias y de las pricticas. En realidad corresponderian a
tres corrientes esenciales: «sistemadticas, -bumanista»y «sociocéntricas.

La finalidad de los modelos sistematicos es la eficacia del aprendizaje, pudién-
dose hacer la polarizacién de la comunicacién pedagobgica alrededor del contenido
o de los medios. La de los modelos humanistas es el desarrollo integral del apren-
diz, con la polarizacidn alrededor del destinatario de la comunicacién. En el caso
de los modelos sociocéntricos, el fin es el cambio social, siendo el elemento pola-
rizador el medio, como medio social en sentido amplio.

Dentro de los modelos sociocéntricos habria: una tendencia constructivista que
utiliza metodologias y modelos democriticos de resolucién de problemas y otra
tendencia critica o marxista que considera la divisién de clases sociales como fuen-
te de todos los problemas y funda la resolucién de problemas en la toma de poder
de la clase obrera.

Todos los autores dentro de la formacién por la I. A. destacan la importancia
del medio y del destinatario.

1. El medio: El aprendizaje se percibe en primer lugar como una apropiacién
del saber. Se trata de aprender a aprender, de integrar un medio de investigacién.
La formacién por la I. A., no intentaria tanto transmitir conocimientos como pro-
ductos, como hacer adquirir procesos de una formacién sistematica.

2. El destinatario: Se percibe al adulto como agente principal de su propio
aprendizaje. Es el primer responsable de su proyecto de 1. A. y de su realizacidn. Es
quien se educa, se transforma por la I. A. (actitudes, habilidades). Se compromete
en su perfeccionamiento tanto como en su prictica profesional.

A la luz de la reflexion anterior se plantea, pues, la necesidad de clarificar
nuestro concepto de 1. A.
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2.2. Hacia un concepto de Investigacion-accion

Como es evidente, no es ficil definir un concepto de 1. A. que recoja los rasgos
esenciales resenados en el discurso expuesto, tales como:

— «El aprender a aprender.
— «El partir de las situaciones reales de los pricticos y educandos para que des-

de su estudio, sistematizacion y teorizaciodn, ellos puedan no sélo teorizarse, sino
incidir en la mejora de sus acciones y darse un proyecto de vida-.

— «La creacién de un saber constructivista que vaya al desarrollo integral del
aprendiz y mejore, teorice y transforme las estructuras y ciencias psico-sociales»,
efc.

Sin embargo, es necesario encuadrarlos, y nos parece fundamental, llegar a de-
finir el concepto de I. A. desde este enfoque de formacién. Para ello, hemos segui-
do a algunos autores cuyas definiciones de 1. A., entendemos que recogen el con-
cepto, completando y reforzando en sus diversas definiciones, algunas de estas
ideas esenciales.

Entre ellos, Carr y Kemmis definen la I. A., como:

<una forma de indagacién autorreflexiva que emprenden los participantes en situa-
ciones sociales en orden a mejorar la racionalidad y justicia de sus propias practicas,
su entendimiento de las mismas y las situaciones dentro de las cuales ellas tienen lu-
gar» (Carr y Kemmis, 1988, p. 174).

Michel Bataille, plantea el concepto de 1. A. como «metodologia de la comple-
jidad».
Se puede decir que la investigacidén no es ni investigacion, ni accion, ni la intersec-
cién de las dos, ni una media de las dos, sino el lazo recursivo (cf. El Morin) entre
investigacion y accion: situarse en la complejidad es, ante todo, situarse en este lazo
y no en uno de los términos que une (...

La circulacién entre el emplazamiento de la complejidad (orden supuesto sobre su
desorden aparente) y ¢l emplazamiento de la complicacion (complejidad simplifica-
da porque se ha ordenado) es una condicién necesaria para la union dialéctica entre
la transformacion de la accién y la produccion de conocimientos, que es el proyecto
de la investigacidn-accidén- (Michel Bataille, 1983, p. 33).

Vistos un poco algunos rasgos importantes de un concepto de 1. A. que pone
el acento en la formacién a través de ella, nosotros definimos nuestra concepcion
de I. A. como «un proceso que se manifiesta a través de situaciones problematicas
vitales, que sus agentes desean conocer y resolver, sometiéndose a un proceso de
toma de conciencia de sus condiciones existenciales, sociales, historicas, biografi-
cas, profesionales, que les permiten transcenderse a los conocimientos socio-es-
tructurales que los limitan a través de su comprension, conocimiento y compromiso
consigo mismo, lo que les permite ir viviendo al mismo tiempo un proceso de
transformacién de actitudes, sensaciones y entendimientos, que en interaccion dia-
Jéctica con la realidad van incidiendo en ella cambidndola, al mismo tiempo que és-
ta incide en ellos transformandolos. (Lopez Gorriz, 1. 1987-88, p. 116).

Este concepto de 1. A. que defendemos, requiere situar al hombre dentro de un
concepto de sociedad cambiante. Dentro de una visidn que comprende la capaci-
dad que la sociedad tiene de reproduccion a través de sus ciudadanos y de produc-
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cion desde sus propias estructuras. De generarse, de innovarse y transformarse des-
de ella misma a través de lo que Marcel Lesne llama el «agente social» 0 de lo que
Freire llama «decir su palabra verdadera..

El concepto de Agente Social que define Lesne hace referencia a que «toda per-
sona ejerce, a partir de su posicidn en una estructura social dada, una cierta presion
y una cierta accién sobre los otros. Es un agente de socializaciéon (...). Todas las
personas son aptas para transmitir nuevas formas de actuar, de pensar, de sentir». Es
decir, que el agente social es «sobre todo considerado como un agente de socializa-
cion, agente determinado, pero también determinante, actuando a la vez en y so-
bre las condiciones estructurales del ejercicio del proceso, en y sobre el proceso
mismo, y en consecuencia agente social y agente de socializacién-formacion de las
otras personas» {(Lesne, 1977, p. 30).

Para este autor es importante poner en funcionamiento una pedagogia de la
produccidn social que permita al agente social producir la sociedad, a través de su
transformacién personal en interaccién con la transformacién que se produzca en
las estructuras sociales. Una pedagogia en el cuadro de las coordenadas sociales
concretas en las que estin insertos los demandadores de esta formacion.

Otro autor que me parece importante traer aqui y que defiende un tipo de
hombre en la direccién del agente social de Lesne sobre el que volveremos mis tar-
de es Paulo Freire, quien expone que:

«Los hombres no se hacen en el silencio, sino en la palabra, en el trabajo, en la ac-
cién, en la reflexién. Mas, si decir la palabra verdadera, que es trabajo, que es pra-
xis, es transformar el mundo, decirla no es privilegio de algunos hombres, sino
derecho de todos los hombres. Precisamente por esto, nadie puede decir la palabra
verdadera solo, o decirla para los otros, en un acto de prescripcién con el cual quita
a los demis el derecho a decirla. Decir la palabra referida al mundo que se ha de
transformar, implica un encuentro de los hombres para esta transformacion- (Freire,
1970, p. 104-105).

Entonces, ¢cuiles son las condiciones que permiten devenir al hombre un
agente social de transformacion, o decir su palabra verdadera segin Freire? ;Qué
mecanismos hay que poner en funcionamiento? ;Cuiles deben ser las disponibili-
dades?...

3. CONDICIONES QUE REQUIERE LA PUESTA EN MARCHA DE ESTE PROCESO DE INVESTIGACION-
ACCION TRANSFORMADOR

Poner en marcha este proceso requiere un colectivo disponible a vivirlo desde
sus diferentes roles, biografias y situaciones.

Los autores antes expuestos han intentado elaborar modos especificos de po-
der desarrollar un proceso de formacién que dé respuestas a sus propdsitos. (Freire
en la «pedagogia del oprimido», 1970. Marcel Lesne en lo que €l llama el MTP 3,
«Modo de trabajo pedagégico de tipo apropiativo centrado sobre la insercién so-
cial», 1977, p. 37).

Nosotros intentamos exponer los ejes que consideramos esenciales acumula-
dos desde nuestra experiencia en esta metodologia y expuestos en algunas de
nuestras anteriores publicaciones (Lopez, Gonzilez y Colas, 1990; Romero y Lopez,
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1991). Ejes que también recogen los autores arriba mencionados en sus respectivas
obras y enfoques. Pero seguiremos mis concretamente la estructura que tiene el
MTP 3 de Lesne porque nos parece que en ella quedan claramente delimitados.

— Consideramos que la primera condicién es la disponibilidad de las personas
a querer someterse al proceso, a sensibilizarse al mismo y a vivirlo, ya que hemos
constatado, que este proceso afecta a aquéllos que estin disponibles a escucharlo
y a escucharse, a analizarse, a tener sinceridad consigo mismo y que quieren com-
prometerse en su propia formacion.

— Parte de la realidad concreta del individuo, es decir, de su insercion social,
de su cotidianidad, de sus interrogantes. Esto es, que la realidad concreta del indi-
viduo es no sélo el punto de partida, sino también el punto de incidencia y el de
llegada. La realidad es el punto donde se inserta su existencia, una realidad que le
envia interrogantes y le pide respuestas. Pero buscar respuestas desde un concepto
de investigacion, de creacién de conocimiento, de intentar teorizarse.

— Partir de su realidad requiere engancharse a sus verdaderos intereses. Inte-
reses que muchas veces, no son claros ni evidentes, y que incluso él puede no sa-
ber especificar. En este sentido Gérard Malgaive, en su obra Politique et Pédagogie
en Formation d’adultes» (1981), hace un estudio minucioso y plantea la dificultad
que conlleva averiguar los verdaderos intereses de los que demandan la formacién.

— Requiere que el hombre pase por una apropiacion del real, en el sentido de
que sea capaz de teorizarse y situarse a partir de sus determinismos sociales, para
encuadrar mejor su incidencia social y su evolucién. Es decir, que lo concreto, lo
profesional seria el punto de partida tanto pedagogico como cientifico. Esto es, que
el punto de partida concreto le sirve para cuestionarse, observarse, reflexionar, ana-
lizarse y para construir el «conocimiento» conjuntamente con las personas en forma-
cién y con el formador, en un cuadro teérico apropiado que implica la necesidad
de «rupturas- entre los estados sucesivos del conocimiento.

~ Plantea una dialéctica tedrico-prdctica que se ejerce por un lado, en una
parte de su mundo real de la vida cotidiana de la persona en formacién y por otra
parte, del nuevo sistema conceptual elaborado con ayuda del formador. De este
modo la practica pedagdgica y la prictica cotidiana se articulan en el acto de apro-
piacién del real por las personas en formacion.

— Considera que el bombre evolucionay se transforma en las relaciones socia-
les, y cambian cuando éstas cambian.

— El rol del formador seria el de ayudar a los miembros del grupo a formular
los conceptos en sus propios términos, la dindmica de grupo, el juego de las opo-
siciones y de los progresos de los miembros del grupo, son utilizados para que ca-
da una de las personas en formacion pueda jugar para la otra el «rol de formador.

— El poder del formador se aplica fundamentalmente a la elucidacién en co-
mun de las determinaciones de las situaciones pedagogicas y de las situaciones rea-
les, para ayudar a los formados a construir las respuestas apropiadas. Su eficacia
depende esencialmente de la comprensién de las determinaciones, en virtud de las
cuales las personas se representan la realidad.

—~ Los programas son elaborados por los formadores, por las personas en for-
macioén en la realidad de las situaciones socio-culturales que sirve de punto de par-
tida, de soporte y de medio.

— FEl trabajo se sitGa en la globalidad utilizando un método concéntrico y si-
guiendo un proceso de alternancia real.
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-~ El «método concéntrico», desencadena un proceso de formacioén en espiral
que permite venir sobre la misma tematica por acciones que se suceden siguiendo
un movimiento de profundidad, amplitud y complejidad, complejizando de este
modo la tematica y ampliando el nivel de conocimiento sobre la misma. Temdtica
que es abordada de una forma poco sistemdtica en una primera fase y que se va
sistematizando en este proceso de movimiento de vaivén, retroceso-avance en pro-
fundidad y amplitud.

- La alternancia real», concibe una formacién tedrica y practica que permita a las
personas en formacion construir ellas mismas su proyecto de accién, ponerlo en mar-
cha, y reflexionar sobre su funcionamiento (incidencia, adecuacién, resultados, etc.).

En resumen, podemos decir que estos aspectos esenciales que recoge el MTP
3, muestran cémo este modelo establece una coherencia profunda, en su enfoque
de la articulacion real de la teoria y de la prictica con vistas a desarrollar simulti-
neamente la capacidad cognitiva del real y la capacidad de accién sobre el real, ar-
ticulacién asumida en la accién de formacién misma.

Abordar la formacién del hombre guardando estos presupuestos, requiere
abordarla desde la implicacion, recogiendo sus dimensiones existenciales, institu-
cionales y sociales.

3.1. Implicacion

El concepto de implicacidn lo desarrolla ampliamente René Barbier, el cual la
define:

«cOmO un compromiso personal y colectivo del investigador en y por su praxis cien-
tifica, en funcion de su historia familiar y libidinal, y de sus posiciones pasada y ac-
tual en las relaciones de produccion de clases y de su proyecto socio-politico en
acto, de tal manera que la inversion que es la resultante de ello es parte integrante y
dindmica de toda actividad de conocimiento- (R. Barbier, 1975, p. 117).

El individuo, producto de una estructura social determinada, que permite a la
sociedad reproducirse, es quien puede permitir a dicha estructura renovarse desde
su propio seno. La estructura personal del individuo, condicionada y modelada
fuertemente por los determinismos sociales, una vez que es trabajada desde la in-
vestigaciOn-accion, entra en un proceso de rupturas mentales, y en consecuencia
actitudinales. Rupturas que ponen en cuestion los «determinismos sociales», y que
se traducen como un cambio de comportamiento individual que interacciona con
otras estructuras existenciales, institucionales y sociales. Que actdan de proyectil
desestabilizador de los mecanismos sociales, engendrando con ello el conflicto, la
contradiccién y la dinamizacién, lo que le permite a la sociedad producirse, reno-
varse y en consecuencia modelar nuevos individuos.

Esta metamorfosis s6lo puede darse a través del compromiso y del grado de
implicacién que el individuo adquiere consigo mismo y su evoluciéon. Su disponibi-
lidad a vivir el cambio y la transformacién.

4. ¢QUE MODELO DIDACTICO Y EDUCATIVO CONLLEVA ESTE ENFOQUE DE
INVESTIGACION-ACCION?

Visto lo anterior es evidente que seguir un concepto de formacion desde el en-
foque de L. A., que hemos expuesto, requiere dei hombre, no sélo una fuerte impli-
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cacién y disponibilidad al cambio y a la transformacioén, sino que somete a éste a
un proceso que le permite devenir autor y director de su propia vida como ser in-
dividual y social. Estd claro que este proceso lleva implicito no sélo un tipo de
hombre, sino un modelo didictico y educativo, que contrasta fuertemente con el
modelo didactico y educativo de tipo transmisivo y tradicional que da lugar tam-
bién a un tipo de hombre, mis receptivo y menos protagonista de la direccién de
su vida. Un modelo que Freire expone asi:

«No hay nada o casi nada en nuestra educacién que desarrolle en nuestro estudiante
el gusto al estudio, a la comprobacion, a la revision de los “descubrimientos” [...].

Por el contrario, su peligrosa superposicion a la realidad intensifica en nuestro estu-
diante su conciencia ingenua. La propia posicion de nuestra escuela, generalmente
maravillada ella misma por la sonoridad de la palabra, por la memorizacion de los
fragmentos, por la desvinculacion de la realidad, por la tendencia a reducir los me-
dios de aprendizaje a formas meramente nocionales, ya es una posicién caracteristi-
camente ingenua- (en Monclis, 1988, p. 48).

Vamos a terminar nuestra exposiciéon planteando los rasgos esenciales que carac-
terizan el modelo didictico de este enfoque de 1. A. Y, sobre todo, vamos a exponerlo
de manera esquemadtica, contrastindolos con el modelo de educacién mas transmisivo
o tradicional, al que hace referencia Paulo Freire en la cita antes expuesta.

Consideramos pues, que cada uno de los modelos desarrolia respecto a los di-
ferentes aspectos, lo siguiente:

ASPECTO M. TRADICIONAL M. INVESTT(}ACION—
ACCION
Tipo de conocimiento Transmisivo Constructivo
Perfil del Profesor * Poseedor de un * Formador-Animador.
saber y transmisor * Investigador-Dinami-

zador. Acompanante.
* Formacion:
~ Especializacion co-
nocimientos.
— Capacidad cientifica.
— Dominio y conoci-
miento psicosocial

Formacion: Especia-
lizacién-conocimientos

Perfil del Alumno * Receptor Pasivo. * Creador Activo
* Constructor de conoci-
* Reproductor de miento
conocimiento * Investigador-teorizador
Caracteristicas del * Conjuntos de alumnos * Conjunto de alumnos
grupo dispersos favorables dinamizados por el pro-
u opuestos al profesor fesor-animador

. o . * Grupo, base fundamen-
* Domina el individualismo tal de aprendizaje
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ASPECTO M. TRADICIONAL M. INVESTIC}ACION—
ACCION
Motivacion La nota * La comunicaciéon

La competitividad
La divisidon
Ser el mejor»

®* ® * »

La teorizacidén

* El descubrimiento

* Desarrollo del espiritu
critico

* Solidaridad

* Confianza en ellos

mismos

Tipo de relacion

Jerarquica Vertical

Horizontal, Consensuada
(Contrato)

Programa Impuesto por el profesor Creado y Negociado con-
juntamente por profesor-
alumnos

Evaluacién * De conocimientos, * Hecha al interior del

hecha sélo por el grupo por sus diferen-
profesor. tes miembros y roles:
(Buenos y malos) — Conocimientos

— Actitudes
— Formacién Cientifica

Concluyendo, podemos decir que, el proceso educativo que desencadena el
modelo de L. A., puede verse representado a través del grafico ESQUEMA-SINTESIS DEL
PROCESO EDUCATIVO en donde se sitda el sujeto, persona inserta en el mundo, que
comprende sus tres dimensiones desde dentro a fuera: existencial, institucional,
socioecondémica-politica.

Y a través de la intervencién educativa por medio de un método en «espiral- y
de la interaccién que se produce en la relaciéon educando-educador, €l EDUCANDO
«paciente-pasivo» se convierte en EDUCANDO «dinamizado-dinamizador, mientras
que el EDUCADOR «dinamizador» se convierte en EDUCADOR «dinamizador-dina-
mizado», dando como consecuencia un producto de hombre que se ve en el grifico
ESQUEMA-SINTESIS DEL PRODUCTO (SUJETO) QUE GENERA EL PROCESO EDUCATIVO DINAMIZA-
DOR-DINAMIZANTE.

El hombre se convierte en un sujeto dindmico que se dinamiza dinamizando el
mundo, ya que cada una de sus dimensiones entra en dinimica e interaccién con
los otros produciendo de este modo, no un circulo, sino una esfera llena de energia
y con un conjunto de fuerzas en interaccion. Es decir, seria lo que simbélicamente
podemos designar con la imagen de la «explosion de una bombas.
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ESQUEMA-SINTESIS DEL PROCESO EDUCATIVO

capa exterior: dimensibén socio-econémico-politica.

Aspectos: econdémico (E), politico (P),
social (8), técnico (T), ideoldgico (D), etc.
capa intermedia: dimensién institucional: familia (F),
escuela (E), iglesia (I),
ayuntamiento (A), etc.
cuapa interior: dimensidén existencial.
Trazo continuo: fuerza que inciden en el sujeto.

Trazo discontinuo: fuerzas que vienen del sujeto.

suJIYOo, Fuerzas-respuesta.
persona
ingerta en
el muado.
FeSE=S=
1ateryools
EDUCANDO EDUCADOR
pnin:o— disasisader
+)
pasive proceso educati en espiral
RESULTADO
EDUCANDO BDUCADOR
dinasisade~dinanisader diasnisador-dinsnisade

(*) paciente-pasivo, el que padece una influencia sufriéndola sin contestarla.
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ESQUEMA-SINTESIS DEL PRODUCTO (SUJETO) QUE GENERA EL PROCESO

capa exterior:

capa intermedia:

capa interior:
Trazo continuo:

Trazo discontinuo:

EDUCATIVO DINAMIZADOR-DINAMIZANTE

dimension socio-econémico-politica.
Aspectos: econdmico (E), politico (P),
social (8), técnico (T), ideoldgico (1), etc.
dimensién institucional: familia (F),
escuela (F), iglesia (I),

ayuntamiento (A), etc.

dimensién existencial.

fuerza que inciden en el sujeto.

fuerzas que vienen del sujeto.
Fuerzas-respuesta.

SUJETO DINAMICO, que se dinamiza dinamizando el mundo.

MUNDO DINAMICO, que dinamiza al sujeto.

PRODUCCION Y RECREACION DEL SUJETO, desde sus propias estructuras psico-sociales.
PRODUCCION Y RECREACION DE LA SOCIEDAD, desde sus propias estructuras sociales.
RECREACION, a través de una relacién de interaccién de fuerzas complejas y complejizantes.
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