LA INVESTIGACION-ACCION COMO
METODOLOGIA PUENTE ENTRE LA
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1. Introduccion

En un primer momento pensamos
titular el articulo

“La investigacion-accién como pa-
radigma puente (0 puente paradigmatico)
entre la pedagogia y el desarrollo comu-
nitario”.

Para algunos autores la Investiga-
cién-Accion es un nuevo paradigma en
las Ciencias Sociales (MOSER, 1978),
pero la mayoria define la I.A. como una
metodologia (ESCUDERO, 1987;
GONZALEZ, 1989; QUINTANA, 1986;
SAEZ, 1989).

Sinos detenemos un momento enel
concepto de Paradigma, veremos que hay
tres perspectivas diferentes de abordarlo.

La primera y més clésica es la que
utiliz6 Kuhn en 1962, y dice asf: “Consi-
dero a éstos (paradigmas) como realiza-
ciones cientificas universalmente reco-
nocidas que, durante cierto tiempo, pro-
porcionan modelos de problemas y solu-
ciones a una comunidad cientifica”
(KUHN, 75:13). Pero el término que apa-
rece en “Laestructura de las revoluciones
cientificas” estd lleno de sentidos dife-
rentes (21 sentidos distintos segiin el tra-
bajo de MASTERMAN 75:168-169). Le
Ocurre algo parecido al t€rmino Ideologfa

utilizado por Marx (12 acepciones dife-
rentes encuentran los estudiosos de la
obra de Marx). Por ello, y siguiendo los
trabajos de J. SAEZ sobre los paradigmas
en Pedagogia y en Pedagogia Social, po-
demos delimitar esta primera perspectiva
“cientifica” diciendo que: “Son platafor-
mas conceptuales relativas a la realidad
educativa y desde las cuales se mantie-
nen, implicita o explicitamente, determi-
nados supuestos teéricos y determinadas
metodologias de trabajo y de investiga-
cion” (SAEZ, 86:16).

La segunda perspectiva, que po-
driamos llamar cientifico-poética, critica
lavisionde Kuhncomo demasiado mecé4-
nica y parte de concebir la realidad como
un suefio sofiado por un grupo de perso-
nas y consensuado por cllas. Los
paradigmas serfan las distintas miradas o
suefios y estarfan profundamente ““tefii-
das” por el/los sujeto/s que miran o sue-
fian. En la {itima obra de L. Racionero y
L. Medina, “El Nuevo Paradigma”, PPU,
1990, encontramos la siguiente defini-
cion: “Un paradigmano es un método, es
una manera. No es el método cientifico,
sino algo méds amplio: una manera de ver
elmundo y de interiorizarlo. Un paradig-
ma es un conjunto de acuerdos sobre
como considerar e investigar la realidad.
Por tanto, contiene al menos los siguien-
tes elementos:
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1) Una nocidn, aceptada por consenso,
de qué es la realidad.

2) Otro consenso sobre qué fen6menos
son “reales” y cudles ilusorios (...).
3) Un conjunto de reglas sobre c6mo

llevar a cabo lainvestigacion cientifi-
ca.” (RACIONERO y MEDINA,
90:16).

La tercera perspectiva es muy sen-
cilla, tanto quc a veces la obviamos. Se
trata de lo que nos dice el diccionario, en
cste caso el de Marfa Moliner: *“(masc.).
Modclo o cjemplo: “Paradigma de la
conjugacién regular™” (MOLINER,
83:634). Querfamos rccoger esta tercera
perspectiva para enfatizar su aspecto de
ejemplo/modelo, 1o que hace de nuestro
paréniesis, “puente paradigmético”, un
puente ejemplar o modélico en la medida
que sirve para comprender el paso de la
pedagogia al desarrollo comunitario a
travésdelal.A. (ynosélola comprension
del encuadre 0 marco de referencia).

Si nos detenemos ahora en el con-
cepto de Metodologia, vemos que bajo
dicho término encontramos tres temdati-
cas dilerentes:

1. La fundamentacién filoséfico-cienti-
{ica del método.

2. El esquema conceptual del método.

3. La praxis metodolégica.

Lafundamentacion filosético-cien-
tifica o epistemolégica es el aparato teo-
rico de la metodologia. Normalmente re-
coge las influencias o fuentes del método,
las diferenciaciones criticas con respecto
aotros métodos, el modelo de sociedad y
el modelo de hombre que subyacen al
método, asi como el andlisis ideol6gico
de la realidad,

El esquema conceptual, llamado
también aparato tecnoldgico, dispositivo

analizador, o fases/pasos metodolGgicos,
es el mediador entre las concepciones
epistemoldgicas que subyacen vy
basamentan el método y las aplicaciones
delmismoenlaprictica. Podriamos decir
queesel utillaje conceptual que posibilita
el trabajo, Ia puesta en accién.

La praxis metodol6gica es el con-
Jjunto de experiencias practicas, de aplica-
ciones del método en distintas situacio-
nes espacio-temporales y con distintas
poblaciones.

Pero estos tres momentos no pue-
dencomprenderse sinrelacién entreellos,
sino modificdndose dialécticamente. Asf,
una experiencia practica va a estar condi-
cionada tanto por el esquema como porla
fundamentacion del método, pero a su
vez vaamodificar, si realmente es praxis
(accion-reflexion-accion), y no sélo préc-
tica (accion repetida sin reflexion), a
ambos (retroalimentacion).

Un esquema-resumen podria repre-
sentarse asf:

Fundamentacion Esquema conceptual
filosofico-cientifica

\‘\\ Praxis //

En este trabajo vamos a considerar
la LA, como metodologia en el sentido
amplio que explicdbamos antes. Pero se-
gin en que paradigma la encuadremos
serduntipo de metodologiau otro. Lo que
no significa un “eclecticismo metodo-
16gico” (ESCUDERO 87:16), sino una
diversidad de posicionamientos frente a
la funcién criticade la LA, (GOYETTE,
LESSARD-HEBERT 88:67-89; ESCU-
DERO 87:22-36).

Las dos hipétesis que vamos a desa-
rrollar en este trabajo son las siguientes:
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1) Que la I.A. enraizada en el para-
digma sociocritico no puede entenderse
como contrapuesta a los paradigmas ra-
cional-tecnoldgico e interpretativo-sim-
bélico, sino que supone una fundamen-
tacién epistemolégica que asume supe-
randolas a las dos anteriores, o que le
permite utilizar las tecnologias de ambas
y aportar nuevos “aparatos” o “construc-
ciones” tedrico-practicas.

2) Que la L A. enraizada en el para-
digma sociocritico y desarrollada en el
campo delaEducacionde Adultos bajo el
nombre de Investigacion Participativa, es
el puente que permite pasar de la Educa-
¢ién de Adultos y 1a Pedagogia Social, al
Desarrollo Comunitario.

II. La I.A. en los diferentes para-
digmas

En el apartado anterior hemos visto
brevemente qué podiamos encontrar bajo
la denominacion de Paradigma. Ahora,
siguiendo el exhaustivo trabajo del Dr.
Séez en “La construccion de 1a Educa-
cion. (Entre la tecnologia y la critica)”,
[.C.E. de Murcia, 1989, vamos a retomar
las caracterfsticas més importantes de
cada uno de los tres paradigmas antes de
situar 1a L. A. en cada uno de ellos.

El paradigma racional-tecnol6gico
se basa filos6ficamente en el positivismo
y neopositivismo, e intenta acercar lo
méximo posible las ciencias sociales en
general y la pedagogia en particular al
modelo “cientifico” de las ciencias natu-
rales tal y como lo desarroll6 en el siglo
XIX la fisico-quimica. Las caracterfsti-

cas mis importantes de este paradigma
son;

"1. Considera la realidad (...), objeto de
estudio y de investigacion como una

realidad natural y externa al sujeto
que investiga y actda (...).

2. (...) filosofia realista defensora de la
idea de que el mundo puede ser apre-
hendido y captado tal cual es (...).

3.(...) conocimiento objetivo cuyas ca-
racteristicas son la cuantificacion, el
hecho de ser verificable o falsable y
desde luego replicable (...).

4. El objetivo (...) es 1a construccion de
proposiciones y enunciados que cx-
presen las relaciones existentes entre
las distintas variables (...).

5. (...) Lo causal es utilizado para defi-
nir las relaciones entre las variables
empiricas que pueden ser aplicadas o
manipuladas para producir resulta-
dos que pueden predecirse bajo condi-
ciones (...).

6. (...)tendencia aformalizar el conoci-
miento (...)." (SAEZ, 89:34-35),

Elparadigmainterpretativo-simbg-
lico se basa filos6ficamente en la
fenomenologia y la hermenéutica. Nace
como respuestacritica al paradigma ante-
rior y trata de formular una ciencia social
y unapedagogiaenlas quelos fenémenos
estudiados incluyan el sentido creado en
la interaccion de los sujetos. A nuestro
juicio es muy importante enfatizar ¢l tér-
mino “inclusién”, ya que permite asumir
losestudios propiciados porel paradigma
racional-tecnoldgico (p.e., variables cuan-
titativas) dandoles una nueva interpreta-
cion (p.e., con la ayuda de variables cua-
litativas). Las caracteristicas mds impor-
tantes de este paradigma son:

“1.- Lanaturaleza del conocimiento
(..)noesobjetivo(...) sino subjetivo. (...
La realidad (...) no viene constituida por
hechos objetivos, observables y extemos
al propio sujeto sino por significados,
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simbolos e interpretaciones elaboradas
por €l mismo, a través de su interaccion
con los demds. De ahi 1a importancia del
contexto (...).

2.- (...) distanciamiento relevante
del modelo de cientificidad defendido
por las ciencias fisico-naturales (...).

3.- (...) la preocupacion de los in-
vestigadores (...) no se concentra en la
observacion de la conducta como un he-
cho (...) sino (...) c6mo los individuos
actian (...), c6mo se interaccionan, nego-
ciany consensuanenlassituaciones(...).”
(SAEZ 89:48-49).

El paradigma critico se basa filos6-
ficamente en el marxismo, la escuela de
Frankfurt y mds concretamente en la filo-
soffa de J. Habermas. Nace como critica
al paradigma interpretativo-simbdlico, y
aungue acepta muchos de sus postulados
-lanto sus acertadas criticas a los posi-
tivistas, como sus desarrollos teéricos de
la construccion social del sentido y de la
realidad (Cfr. Berger y Luckman)-, sefia-
la una carencia de éste: las coordenadas
sociohistéricas en las que se construyen
lossignificados y se danlasinterrelaciones
de los sujetos. Trata de formular una
ciencia social y una pedagogia en las que
junto al interés técnico y el interés practi-
co, ¢l conocimiento tenga un interés
emancipatorio. También aquf queremos
subrayar que el interés ecmancipatorio no
sc contrapone al interés prictico ni al
técnico, sino que los asume ddndoles un
nuevo sentido. Las caracteristicas mds
importantes de este paradigma son:

“1. La naturaleza del conocimiento (...)
obtenido (...) es critico o dialéctico
(...).

2. Elpapel de la ideologiaes (...) funda-
mental (...).

3. (...) la teorfa critica presta una gran
atencién a los intereses emancipa-
torios del conocimiento (...).

4.(...) este sujeto (...) ni es s6lo un
receptor ni s6lo un constructor activo
de conocimiento (...) sino un
“coaprendiz” eninteracciéndialéctica
conotros sujetos (...)." (SAEZ 89:57-
60).

La Investigacion-Accién, jen qué
paradigma estd situada?. Para algunos
autores podemos encontrarla tanto en el
paradigma interpretativo-simbdélico como
en ¢l paradigma critico: “la investiga-
cion-accidn se sitida segin sus distintas
opciones, a caballo entre la perspectiva
interpretativa y la critica” (ESCUDERO
87:19), “los origenes teérico-cientificos

- que estdn a la base de la investigaci6n-

accion, merefiero al interaccionismo sim-
bolico, por una parte, y a la hermenéutica
y teoria critica en sociologia, por otra”
(GONZALEZ, 89:8), “lametodologia de
lainvestigaciénenlaacciénesunainves-
tigacién que hunde sus raices en los pre-
supuestos del paradigma interpretativo-
simbo6lico y enel critico” (SAEZ, 89:62).
Otros autoresnoshablande unal. A.
positivista, praxeol6gica, sistémica, com-
prensiva y dialéctica (GOYETTE,
LESSARD-HEBERT, 1988).

Hablar de una I.A. positivista pare-
ce contradictorio (SUSMAN yEVERED,
1978), pero el andlisis de las relaciones
causales simples entre dos variables, con
instrumentos esencialmente cuantitativos,
viene matizadoenlal.A.: “No se tratarfa,
pues, cn el caso de estas investigaciones-
acciones de un positivismo puro sino de
un positivismo relativizado por la finali-
dad de accion asignada ala investigacion
(resolucion de unproblema préctico), por
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las caracteristicas del practico-inves-
tigador y por las limitaciones o exigen-
cias del medio profesional (a nivel del
control de las variables sobre todo)”
(GOYETTE, LESSARD-HEBERT, 88:

135).

También encontramos en ESCU-
DERO, 1987, otra clasificacién donde
podemos hablar de una LA. (écnica, una
I.A. prictica y una LA. critica. En la
primera el equipo técnico disefia el pro-
grama de trabajo y el desarrollo
metodoldgico, y los profesores lo llevan
a cabo. En la segunda los profesores
controlan el programa de trabajo y son
asistidos por un investigador externo. En
la tercera, los profesores parten de sus
prcticas e intentan situarlas en coordena-
das socio-contextuales en el intento de
provocar cambios no sélo individuales-
profesionales sino socio-organizativos.

En BARBIER, 1978, encontramos
una L.A. empirica y una L.A. experimen-
tal, queentrarfan de lleno enel paradigma
racional-tecnoldgico: “L’action-research
empirique consiste a accumuler les
données des expériences d’un travail
quotidien dans des groupes sociaux
semblables (...). L action-research expéri-
mentale exige une étude contrdlée de
I'efficacité relative des différentes
techniques dans des situations sociales
pratiquement identiques” (BARBIER,
78:83).

Otra clasificaciéondelal.A. que nos
remite directamente alos tres paradigmas
eslade GELINAS y GAGNON, 1983, en
la que encontramos cinco tipos de 1.A.:
objetivizante, militante, politica, tecno-
lgica e interpretativa.

Nuestra hipotesis, tras recoger las
diferentes clasificaciones quc nos ofre-

cenunpanoramadelal.A.encadaunode
los paradigmas, es la siguiente:

Lal A. de corte positivista ha sido
principalmente desarrollada en el mundo
de la empresa: “En el entorno
epistemolégico de esta tendencia situa-
mos la concepcidn de la ciencia-accion
desarrollada por Argyris (1980), prictico
de la intervencion psicosocial en empre-
sas (...) St. Amaud (1982, p. 141) afirma
que la metodologia de la ciencia-accién
descrita por Argyris “comparte puntos de
vista comunes con la investigacion co-
mun, suficientes para situarla en la cons-
telacionperceptual-behavioral”” (GOYE-
TTE, LESSARD-HEBERT 88:70).

Lal.A. de corte interpretativo-sim-
bolico hasido desarrollada principalmente
en el campo de la pedagogia y la escuela:
“En la actualidad, probablemente el de-
fensor mds declarado de una version
interpretativade lal. A. es John Elliot (...)
cuando Elliot habla de una teoria
interpretativa como marco para LA, estd
refiriéndose, de modo muy particular, ala
teorfa interpretativa, hermenéutica, de
Gadamer, con la que se identifica plena-
mente y aplica a sus propdsitos” (ESCU-
DERO 87:26).

LLa ILA. enraizada en el paradigma
sociocritico ha sido desarrollada princi-
palmente en ¢l campo de 1a educacion de
adultos, ha tenido como principales pio-
neros a Danilo Dolci (Italia) y a Paulo
Freire (Brasil), y se ha convertido cn
militante bajo la denominacién de Inves-
tigacion Participativa: “El investigador
es participe y aprendiz comprometido-cn
el proceso de investigacion, y este proce-
so 1o lleva mds a la militancia quc al
desinterés” (HALL, 81:65).
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Esta relacion entre 1a adscripcion a
un paradigma y la puesta en prictica en
distintos campos no ¢s matemadtica (po-
demosencontrarpricticasde LA, enEdu-
cacion de Adultos de tipo experimental -
escasas- o interpretativas, asi como
psicosocidlogos de empresas que bajo la
denominacion de socioanalistas utilizan
una I.A. critica), sino que sefiala las ten-
dencias mds gencrales. Nos sirve para
centramos en la Investigacion Partici-
pativa como paso al Desarrollo Comuni-
tario.

III. La L. participativa como puente
metodologico entre la educacion de
adultos y el desarrollo comunitario

En el apartado anterior hemos in-
tentado mostrar como la Investigacion-
Accion, cuando se enraiza en el paradig-
masociocritico, se convierte en una cien-
ciandémada frente a las ciencias sedenta-
rias ancladas en los paradigmas racional-
tecnoldgico e interpretativo-simbélico:
“las ciencias y técnicas némadas inven-
tan y las ciencias y técnicas sedentarias
archivan lo inventado, las ciencias y téc-
nicas némadas plantean problemas que
las ciencias y técnicas sedentarias resuel-
ven. La estructura de las primeras es
problemética y la estructura de las segun-
das es teoremdtica. Lo que las ciencias y
técnicas némadas inventan en su marcha
problematica lo introducen las ciencias y
técnicas sedentarias como axiomas ensus
dispositivos teoremdticos” (IBANEZ
85:297).

También hemos intentado mostrar,
que mds alld de las diferencias y las
dificultades de integracién: “No se trata
de integrar perspectivas en todas sus di-
mensiones de modo artificioso. No se
tratade postularunreductivo eclecticismo

suprimiendo las diferencias evidentes”
(SAEZ 89:110), laInvestigacion-Accién
enraizada en el paradigma sociocritico es
capaz de incluir tecnologfas tomadas de
los otros paradigmas ddndoles un nuevo
sentido: “El paradigma sociocritico utili-
za para sus andlisis de la realidad, junto a
variables cuantitativas y cualitativas, va-
riables implicacionales” (PALAZON
91:7).

En este apartado vamos a ver como
la Educacion de Aduitos se convierte en
Desarrollo Comunitario utilizando como
metodologia la Investigacion Participa-
tiva: “la Investigacion “Participativa’ es
la investigacién-accién como forma de
Educacién de Adultos que tiende a pro-
mover el “desarrollo comunitario™”
(QUINTANA 86:16).

Vamos a partir de distintas defini-
ciones de Educacién de Adultos que han
dado los organismos oficiales, tanto a
nivel internacional (las citas estdn toma-
das de “Reuniones Mundiales Internacio-
nales sobre Educacién de Adultos”,
Monografias sobre Educacién de Adul-
tos, OEI/EDA-1, Madrid, Abril 1981)
como a nivel nacional. En ellas veremos
como la E. A, mantiene una tension cons-
tante entre una concepcién escolar o
instrumental de 1a misma y una concep-
cién mds amplia, que apunta al Desarro-
llo Comunitario. Veremos también como
la obra de Paulo Freire ha influido nota-
blemente en esta tltima concepcion.

Enla Primera Conferencia Interna-
cional sobre Educacion de Adultos, que
tuvo lugar en Elsinor (1949), el énfasis
estd puesto en el desarrollo del adulto, no
de la comunidad, pero ya este desarrollo
va mis alld de 1o escolar: “La Educacion
de 1os adultos tiene por objetivo satisfa-
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cer las necesidades y aspiraciones del
adulto en toda su variedad. (...) no se
arranca de un programa establecido con
anterioridad ni de ladivision del saber por
materias separadas, como lo establece la
ensefianza tradicional, sino que arranca
de situaciones concretas, de problemas
actuales a los que los propios interesados
deben encontrar solucién”.

En la Conferencia de Montreal
(1960), se habla de 1a coexistencia pacifi-
ca, del respeto mutuo, la comprensién y
todos los valores que deben desarrollarse
con la educacién. Se recoge también la
necesidad de alfabetizacién en los pafses
de Asia, Africay América Latina. Pero el
Desarrollo Comunitario sigue estando
ausente. Apenas se encuentra esbozado
mds como deseo que como objetivo de
trabajo en el siguiente pdrrafo: “Una po-
blaciéns6lo puede aprovecharplenamente
las posibilidades de educacioén si goza de
un nivel de vida satisfactoria, y es casi
indtil establecer principios, normas y
métodos pedagigicos si no se tienen en
cuenta las condiciones fundamentales de
vida gracias a las cuales Gnicamente po-
drd sacarse provecho de los servicios
docentes”.

Enla Conferencia de Tokio (1972),
aparece claramente recogida la importan-
cia de la Educacién de Adultos en el
desarrollo nacional, pero el tema estd
fuertemente centrado, limitado, a la for-
macion profesional, al desarrollo del
mundo del trabajo: “La educacion de
adultos constituye un instrumento de uni-
dad y de desarrollo de unanacion pero, en
lamayoria de los casos, los planes nacio-
nales de desarrollo no insisten lo sufi-
ciente en la funcién que desempefa la
educacion de adultos en el proceso total

del desarrollo, Ia educacion en general y
la educacion de adultos en particular no
deben ya considerarse como un servicio
social, sino como una inversién nacional
necesaria”

Enla 19*Reuni6n dela Conferencia
General de la UNESCO, Nairobi, 1976,
se clarifica y define el concepto de E.A..
Partiendo de la educacion formal y no
formal, recoge en sus tres tltimas lineas
la participacion en el desarrollo socio-
econdmico: “La expresion educacion de
adultos designa la totalidad de los proce-
sos organizados de educacion, sea cual
sea el contenido, el nivel o el método,
sean formales 0 no formales, ya sea que
prolonguen o reemplacen la educacién
inicial dispensada en las escuelas y uni-
versidades, y en forma de aprendizaje
profesional, gracias alas cuales las perso-
nas consideradas como adultos por la
sociedad a la que pertenecen, desarrollan
sus aptitudes, enriquecen sus conocimien-
tos, mejoran sus competencias técnicas o
profesionales o les dan una nueva orien-
tacion, y hacen evolucionar sus actitudes
o sucomportamiento enladoble perspec-
tiva de un enriquecimiento integral del
hombre y una participacion en un desa-
rrollo socioeconémico y cultural equili-
brado e independiente”

Por iltimo, en la Conferencia de
Paris (1984), ya aparece claramentc cl
desarrollo comunitario como una con-
cepcidn global y distinta de la Educacion
de Adultos. Enlas recomendaciones de la
Conferencia a los paises miembros en-
contramos: “Que definan la funcion de la
educacién de adultos en el contexto de las
necesidades de la persona y 1a sociedad y
elaboren programas adecuados con obje-
to de proporcionar oportunidades educa-
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tivas alos diversos grupos de adultos, que
al planear sus programas de educacién de
adultos, se concentren en la idea de que
los interesados han de participar activa y
responsablemente tanto en la ampliacién
de su capacidad de iniciativa y sus cono-
cimicntos practicos, como en el desarro-
llo de la comunidad a la que pertenecen
(...) Que fomenten la incorporacién de la
dimension local del desarrollo en la ela-
boracion y 1a aplicacién de las politicas y
de los programas de educacién de adul-

L3

tos™.

Si anivel internacional estd clara la
larga marcha desde un concepto restricti-
vo y escolarizante de 1a E.A., a otro mds
amplio, no s6lo a nivel de declaraciones

sino tambiénde influenciasde éstasenlas’

distintas campaiias de alfabetizaci6n
(ARNOVE y GRAFF, 1987); a nivel
nacional el panoramaes francamente des-
concertante.

Podemos rastrearigualmente la ten-
siénentreloescolary eldesarrollo comuni-
tario. Pero curiosamente, en los docu-
mentos oficiales desde 1986 hasta 1990
latendencia esla inversa que 1a del pano-
rama internacional.

Querriamos pensar que €sto es debi-
do a que cl dltimo documento es una ley,
1laL.O.G.S.E., publicadaen el B.O.E. de
4 de octubre de 1990, y quizds por ello,
por su caricter de ley, no recoge los
aspectos de desarrollo comunitario inhe-
rentes aunaciertaconcepcion ‘progresis-
ta”de E.A..Larealidad es que enel Titulo
Il de dicha ley, DE LA EDUCACION
DE LAS PERSONAS ADULTAS, que
recoge los articulos 51, 52, 53 y 54, s6lo
habla de la Formacion Bdsica, de las
ensefianzas no obligatorias reguladas en
la presente ey, del bachillerato y 1a for-

macién profesional, de la Universidad
paramayores de veinticinco afios... y s6lo
en el articulo 51, cuando nombra los
objetivos de Ia E. A. dice: ““c) Desarrollar
su capacidad de participacién en la vida
social, cultural, politica y econémica”; y
en el punto [ del articulo 54: “La educa-
cién de las personas adultas podrd impar-
tirse en centros docentes ordinarios o
especificos. Estos tltimos estardn abier-
tos al entorno y disponibles para las acti-
vidades de animacién sociocultural de la
comunidad”.

Realmente la ley limita la Educa-
cion de las Personas Adultas a lo acadé-
mico (formacion bésica y profesional), y
las referencias al desarrollo comunitario
no aparecen. Esta situacién es adn mas
extrafia, cuando el afio anterior, en el
Libro Blanco para la Reforma del Siste-
ma Educativo, M.E.C., 1989, en el capi-
tulo XII “La Educaci6n de las personas
Adultas”, encontramos repetidas referen-
cias al desarrollo comunitario. Enel pun-
to 27: “Hace unos afios se trataba de unas
cuantas iniciativas de Educaciénde Adul-
toseny parael desarrollo de las pequefias
localidades rurales. Hoy, ademds de se-
guir extendiéndose estos programas, di-
versas administraciones locales, urbanas
y rurales, grandes y pequefias, estdn utili-
zando los programas formativos como
una palanca para la creacién de empleo,
como un instrumento de generacién de
actividad econémicay social, de transfor-
maciondel destino o especializacion eco-
némica de un territorio”. Y en el punto
40, encontramos: “En cuanto al tipo de
programas, los recursos piblicos debe-
rian dar prioridad a programas territoria-
les ligados ala reactivacién econémica, a
lacreacién de empleo y al desarrollo de 1a
vida social y cultural”.
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Sinos remontamos cuatro afios atrés,
las declaraciones oficiales eran ain mds
explicitas. Asi, en el “Libro Blanco de la
Educacién de Adultos. Un Libro Abier-
to”, M.E.C., 1986, p. 283, tenemos: “El
nuevo modelo de Educacion de Adultos
supone una concepciondistinta en cuanto
a la unidad espacial de referencia; en lo
sucesivo serd el proyecto de base territo-
rial y no el centro docente, circulo o aula
de adultos quien asumird el protagonismo
principal atendiendo las demandas espe-
cificas de una determinada comarca,
municipio o distrito y adscribiendo la
totalidad de recursos humanos y materia-
les disponibles para este fin”. Y adn de
manera mas explicita, llamando por su
nombre al Desarrollo Comunitario, apa-
rece enun Documento de la Subdireccion
General de Educacion Permanente, titu-
lado “Principios y directrices que deben
orientar la transformacion y el desarrollo
de la Educacién de Adultos”, Madrid,
1986: “El proyecto de distrito (de barrio,
localidad, comarca,...) serd 1a base sobre
la que se organice la Educacion de Adul-
tos. Este debe marcar las Iineas de coordi-
nacion y orientard la actividad a desarro-
llar, en la perspectiva de una politica
integral: integracion de las dreas
formativas esenciales paralograruna for-
macionintegral del individuo, en integra-
ciondelosdiferentes aspectosdel desarro-
llo global de la comunidad. La formacién
no es un fin en si mismo, sino un medio

para conseguir transformaciones cultura-

les, sociales, economicas y politicas. De
ahi que el proyecto no deba convertirse en
unproducto de consumo donde se ofrezca
una variada gama de actividades, sino
que debe ser un proyecto-respuesta que
haga posible el logro de los objetivos de
desarrollo individual y social que se pre-

tenden, y facilite 1a transformacion de la
comunidad en la que se actda.”

Tension entre dos concepciones de
E.A., una de ellas fuertemente
influenciada por los trabajos de Freire.
Para algunos autores ¢l método Freire
conjunta ambas: “Naturalmente que este
tipo (social) de Educacion de Adultos es
compatible con el otro (académico), y,
por supuesto, mucho mds interesante ¢
importante que este ultimo. Aquf estd el
valor del método de Paulo Freire, que
conjuntalas dos formas de Educacion dc
Adultos” (QUINTANA, 86:9).

Nuestra hipotesis final es doble:

1) La Fundamentacion Epistemo-
16gica del método Freire ¢s la misma quc
la de la Investigacion Participativa, pero
el Esquema Conceptual del Método de la
InvestigaciénParticipativaaportaelemen-
tos sociales a trabajar directamente, no a
considerar como contexto.

2) La Investigacion Participativa
es la metodologia que sirve de pucnte
desde la Educacion de Adultos al Desa-
rrollo Comunitario, tal y como vicne de-
finido por las Naciones Unidas y recogi-
doen‘“‘Promocionsocio-cultural: andlisis
y perspectivas”, OIE/EDA, Madrid, 1984:
“aquellos procesos en cuya virtud, los
esfuerzosde unapoblaciénse sumanalos
de su gobiemo paramejorar las condicio-
nes econdmicas, sociales y culturales de
las comunidades ¢ integrar a éstas en la
vida del pafs y permitirles contribuir ple-
namente al progreso nacional”.

Una definicion muy parccida nos
encontramos al hablarde laInvestigacion
Participativa: “El Conscjo Intemacional
de Educacion de Adultos, una organiza-
cidéninternacionalno gubernamental, hizo
unallamadaen 1.977 pararcabrirladiscu-
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sion sobre la metodologia y las técnicas
de la Investigacion Participativa, enten-
dida ésta como todo esfuerzo tendente a
cstrechar vinculos entre investigadores e
investigadosen latarcacominde develar
la realidad social para transformarla en
beneficiode los sectores mds oprimidos y
explotados.” (FALS, 81:11, Las negritas
son nuestras).

En el campo de la Investigacion
Participativa, y en su doble apertura hacia
la Pedagogia de Freire y haciael Desarro-
Ilo Comunitario, nos encontramos a nu-
merosos autores. A unlado del Atldntico
la I.P., estd fuertemente influenciada por
¢l cardcter militante de la ciencia social y
por la necesidad de desarrollo rural. Al
otrolado,lal.P., estdmds “academizada”
y preocupada por el desarrollo de los
sectores desfavorecidos y marginales en
la geograffa urbana occidental. Vamos a
escogeraunautor, Budd L. Hall, para ver
los elementos basicos de l1a Investigacién
Participativa:

“1. El problema tiene su origen en la
propia comunidad y es ésta quien lo
define, analiza y resuelve.

2. Elobjetivotltimo de lainvestigacién
es la transformacién radical de la
realidad social y 1a mejora del nivel
de las personas inmersas en csa reali-
dad. Los beneficiarios de la investi-
gacion serdn los propios miembros
de la comunidad.

3. La investigacion participativa entra-
nalaparticipacionplenayactivadela
comunidad en la totalidad del proce-
so de investigacion.

4. La i.p. abarca toda una variedad de
grupos de personas sin poder: explo-
tados, pobres, oprimidos, margina-
les, etc...

5. El proceso de i.p. puede crear en la
gente una mayor conciencia de sus
propios recursos € incitarla a desarro-
llar 1a confianza en sf misma.

6. Se trata de un método de investiga-
cién més cientifico porque la partici-
pacion de la comunidad en el proceso
de investigacién permite un analisis
mas exacto y auténtico de la realidad
social.

7. El investigador es participe y apren-
diz comprometido en el proceso de
investigacion, y este proceso lo lleva
mds alamilitancia que al desinterés.”
(HALL 81:65).

Leyendo y releyendo estos elemen-
tos bdsicos de la LP., nos preguntamos
por las matizaciones y los aportes de esta
nueva reformulacién de la Pedagogia de
Ia Liberacion.

El primer punto nos recuerda al
universo vocabular y a las situaciones
existenciales definidas y analizadas por
la propia comunidad (Cfr. Freire). De 1a
misma manera nos recuerda el Estudio
Situacional (Cfr. F. Gutiérrez). Dos mati-
ces amplian las formulaciones de Freire y
Gutiérrez: el problema puede soltar ama-
rras del campo educativo, y sin obviar
dicho campo, conceder mayor importan-
cia a aspectos econdmicos, sociales...
Ademds, y ésto es paranosotros 1o impor-
tante, el problema definido puede y debe
resolverse, a diferencia de las situaciones
existenciales de Freire cuya resolucién
no es sino que “va siendo”.

En el resto de los puntos no encon-
tramos diferencias, sino mds bien
reformulaciones similares que provienen
de un campo distinto al de 1a Pedagogia,
el de las Ciencias Sociales.

El
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