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I. INTRODUCCION

La reflexién que traigo a esta belli-
sima ciudad intenta centrarse sobre la
intervencién socioeducativa y sus diver-
sas dimensiones. Es evidente, y vosotros
o habréis percatado prontamente que, al-
rededor de esta expresion, se acumulan
toda una serie de elementos y variables
quedificultan y complefijicanlacompre-
si6n de la expresion que da sentido a esta
conferencia. La sola formulacion de la
palabra intervencién conlleva toda una
serie de cuestiones y problemas no sufi-
cientemente dilucidados todavia hoy; di-
ficultad que aumenta cuando al sustantivo
intervencion se le afiade un adjetivo como
es el de educacion. No obstante estas
dificultades es preciso decir que, a estas
alturas de la investigacion internacional
y, en menor medida, de la nacional...
nuestro conocimiento de lo gue es y sig-
nifica el concepto de intervencién educa-
tiva ha ido aumentando progresivamente
y nos encontramos en disposicion de ir
dando respuestas a un buen numero de
interrogantes que solo hace diez afios
pareciaimposible asumir. En este sentido
hallegado a tenerrazén la gran investiga-

dora de las Ciencias Sociales y Educati-
vas PATTY LATHER (1986) cuando
afirma, que el “gran fermento meto-
dolégico” del que estan disponiendo es-
tas ciencias favorece un clima enriquece-
dor, socialmente relevante, que compro-
mete a las disciplinas que defendemos y
representamos, con los problemas coti-
dianos del ser humano. Ya es presumible
plantearse las tres grandes cuestiones que,
como afirmaba GIROUX (1980), es ne-
cesario asumir en los afios venideros:

1* Qué tipo de conocimiento se esta
construyendo en Ciencias Sociales.

2% Coémo se esta produciendo. En
este punto el papel de la investigacién es
harto relevante.

3* Para qué se esta produciendo.
Esta ultima reflexidn es tanto mas impor-
tante en la medida que supera la dimen-
si6n puramente especulativa y abstracta
que ha ido convocando, en gran medida,
las disciplinas pedagdgicas: el para qué
es una cuestién que relaciona la teoria
con la praxis. Ello quiere decir que, por
una parte, se empieza a reconducir con
vigor y profundidad la vocacidn practica
de toda disciplina pedagégica y, por otra,
se recoge el marco social en el que ellas
pueden ser efectivas contribuyendo a la

(*) Este texto fue expuesto en una conferencia que, con el mismo titulo, tuve la oportunidad de
dar en Sevilla este mismo afio, en las Jornadas de Pedagogia Social que, como todos los
afios, realiza la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién de la capital andaluza.
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mejora del bienestar ciudadano. APPLE
(1989) no cesa de insistir en este punto.

De cualquier modo, bajo todas estas
reflexiones, late la denuncia de MARTIN
LUTHER KING cuando, refiriéndose a
la utilidad de las Ciencias sociales, de-
nunciaba ante el A.P.A. (con una ponen-
ciasobre “THE ROLE OF THE SOCIAL
SCIENCES IN THE CIVIL RIGHTS
MOVEMENTS”) el que estos campos de
conocimiento y sus cultivadores no ha-
yan contribuido al cambio y ala consecu-
cién de objetivos emancipadores. En el
fondo subyacia la critica a la concepcién
tradicional del conocimiento acusado este
de ser basicamente irrelevante ¢ inmoral.
La “moral de la irrelevancia” en que
habrian caido nuestras disciplinas eran
patente y cuestionador:

“Hacer ciencia irrelevante
equivale a hacer una opcién moral;
Si se puede decir que ignorar los
problemas de los demds es inmoral,
entonces, hacer ciencia por el simple
placer de hacerla, es inmoral”

(BAUMRIN, 1972).

El estado del debate durante los
afios Setenta'y Ochenta ha ido generando
conocimiento sobre métodos, fines, pro-
cesos en la bisqueda por encontrar nue-
vos caminos capaces de lograr los objeti-
vos perseguidos. Este debate ha sido fe-
cundo, configurindose alrededor de el
diversas orientacionesy plataformas des-
de las cuales poder analizar la realidad
educativa. Si hay algo que caracterizalos
afios setenta y ochenta en nuestras cien-
cias pedagdgicas es la apertura a otros
conocimientos, procedentes de 4mbitos
disciplinares muy diversos, que enrique-
cen el estado de nuestras disciplinas. Se
produce asf unarupturacon laendogamia

y el hermetismo procedente de la mayor
institucién del saber como es la Universi-
dad. Aunque todo hay que decirlo esa
ruptura es lenta y progresiva, y en lo que
respecta anuestro pafs, solo a partir de los
afios ochenta comienza a iniciarse con
todas las resistencias que ello conlleva.

II. MODELOS DE INTERVEN-
CION

De cualquier modo es evidente que
surgen nuevos modelos de accién educa-
tiva y social (productos de la reac-
tualizacién, en gran medida, de concep-
ciones pasadas) que van a permitir tanto
el disefio y la elaboracion de programas
de intervencién social, como la puestaen
marcha de estrategias de aplicacién de
las mismas, asi como, en ultima instancia
de evaluacion_ de tales programas. Los
pasosdados son importantes. Lareflexién
sobre lo que es la intervencién social
llega a alcanzar, si se piensa en el pasado,
un nivel muy significativo, aun cuando
quede todavia mucho por hacer. Y es a
grandes niveles lo que pienso hacer a
continuacién: Plantear el estado logrado.
No puedo decirlo todo. Es evidente. As{
que me centraré en las caracterizaciones
mas importantes de las dos modelos de
intervencion mas relevantes e influyen-
tes en el momento actual y en torno a los
cuales se han disefiado la mayor parte de
las acciones socioeducativas de los ulti-
mos tiempos. Me refiero al modelo fec-
noldgico de intervencién socieducativa,
y como no, al enfoque critico que, desde
los compromisos de FREIRE, tanto arrai-
go estan teniendo en la comunidad de los
educadores.

Existen otros modelos pero, basica-
mente, los presupuestos mas generales de
los mismos pueden entroncarse en estas
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dos plataformas, tan opuestas y divergen-
tes, como son la tecnoldgica o repro-
ductivay la critica o reconstructiva. Tan-
to los defensores de uno y otro han ido
relajando sus posturas, a veces dificiles y
radicales, para ir intentando la colabora-
cién (POPKEWITZ, 1984) en aquellos
elementos negociables. Pero los defenso-
res mas duros del modelo tecnolégico,
CASTILLEJO (1987) y SARRAMONA
(1986) ennuestro contexto,0 VON CUBE
(1981) y MOORE (1971) en contextos
internacionales, no encuentran, a la luz
de sus escritos, posibilidades de conver-
genciay aproximacién. Otro tanto ocurre
en los representantes de la orientacion
critica que partidarios del compromiso
como FREIRE (1990), GIROUX (1986)
o CARR (1986) rechazan los elementos
prescriptivos e impositivos de la plata-
forma anterior. Alrededor de estos dos
paradigmas, pues, centraremos nuestras
reflexiones siguientes, dejando muy cla-
ro que este es s6lo un intento aproxi-
matorio que invito a profundizar a quien
se sienta atraido por esta linea de investi-
gacion.

III. UNA MATIZACION

Antes de entrar a exponer los ele-
mentos mas relevantes que caracterizan
laintervencidn tecnolégicay lainterven-
cién critica quisiera haceros una matiza-
cién. Personalmente no me gusta el tér-
mino intervencion. Este es un término
que hemos heredado de otras areas de
conocimiento. Es conocidalainteraccién
terminolégica que existen entre los di-
versos ambitos cientificos y el traslado o
latrasferencia que, en cuestiones concep-
tuales, se produce en ellos. En este senti-
do es evidente como las ciencias sociales
y las educativas han ido asumiendo, de

ciencias préximas o lejanas, términos
que nosotros hemos recogido, desgracia-
damente, sin ninguna retraduccion
semantica de los mismos: jacaso pala-
bras como diagndstico, tratamiento, me-
jora...no han sido inicialmente utilizados
en el campo de la medicina?; ;o los de
imput, ont-put, retroaccién, flujo... de la

Cibernética?. Esta recurrencia a palabras

prestadas de otros campos disciplinares

consagran untipodeaccidn, de actuacién

y pensamiento, que configuran el modo

de ser de los profesionales que los defien-

den y utilizan. De ahi que para mi la
asuncién del termino intervencion sea

problemadtica en el contexto educativo y

no nos traiga, posiblemente, mas que

problemas. Por varias razones.

- En primer lugar, por la frecuencia que
se detecta, en los Ultimos afios y en las
facultades de psicologia, en el caricter
intervencionistade susdisciplinas. Mu-
chos psicélogos han tomado concien-
cia del carécter intervencionista de los
enfoques que utilizan para sus diversos
ambitos de aplicacion.

- Ensegundo lugar, porque puede condi-
cionar nuestras visiones y percepcio-
nes de patrones de accién y supuestos
tedricos que se hallan en las disciplinas
de origen, pero no en nuestro discurso
pedagdégico. Tal condicionamiento pue-
de contribuir muy significativamente a
deformar nuestros principios y presu-
puestos genuinamente educativos
desenfocando, porende, nuestras estra-
tegias de accidn.

En suma, creo, hoy por hoy, que tal
concepto, convertido en un tépico, resba-
ladizo y complejo, puede convertirse en
una verdadera traba en el logro y la pre-
cision de nuestra identidad disciplinary
profesional. En el momento histérico que
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cruzamos (planes de estudio, titulaciones,
resituacion de los estudios...) es preciso
tener mucho cuidado a este respecto.
Como el que esto escribe, otros profeso-
res (ESCUDERO, 1990 y PALAZON,
1992) tienen dudas de que sea justificable
el uso de este termino ain a pesar del
aparente éxito que goza en la actualidad.
¢ Os habréis percatado de que en la Gran
Enciclopedia de Educacién de Husen
(1985) no aparece este tépico en ninguno
de sus diez volimenes?.

IV.LA INTERVENCION TECNO-
LOGICA

Podemos decir que, en los tltimos

50 aiios, es el enfoque tecnol6gico, cien-
tifico o positivista, el que predomina,
tedricamente, en las universidades y en
los centros de cultura superior. Un mode-
lo que invadird nuestro sistema educati-
Vo, cuyo ejemplo maximo se encuentra
en la Ley General de Educacién de 1970,
convirtiendo alasescuelas y otras institu-
ciones educativas, en centros de pres-
cripcion cognoscitiva. Tal concepcién
supondré una consagracién de binomios
muy problematicos como:

- La separacién entre Universidad y Es-
cuela, por que unos disefian el conoci-
miento (los cientificos) y otros lo apli-
can (los educadores). Este vacio entre
los planificadores y los ejecutores ha
provocado muchos problemas para po-
der hacer creibles los conocimientos
que impartimos y ensefiamos;

- Laseparacidénentreteoriay practica, ya
que los cientificos elaboran sus teorias
educativas en el laboratorio y otros
intentan retraducir estas teorfas en prac-
ticas forzando el foso que existe entre
lo artificial (el laboratorio) y larealidad
(la practica).

Siinterpreto adecuadamente el tema
de la intervencion educativa parece que
éste se constituye, justamente, en lainter-
seccion entre la teorfa pedagdgica y la
practica educativa. Si esto es as{ las acla-
raciones que hemos ido haciendo supone
toda una serie de problemas y cuestiones
que es preciso matizar. Sobre todo por-
que ello nos ayudara acomprender gué es
eso de la intervencién educativa y los
marcos sociales en que se mueve. Y sobre
todo las repercusiones que tiene en el
contexto socioeducativo.

1. La intervencién como tecnologia
social

Para ANDER-EGG la intervencién
no es una técnica, ni una practica, ni una
praxis cientifica. Es una tecnologia so-
cial. Con tal afirmacién el tedrico argen-
tino entiende “el uso y la aplicacién del
conocimiento cientifico articulado con
técnicas y practicas que tienen por obje-
tivola trasformacién de larealidad social
buscando resultados especificos y metas
preestablecidas” (1.985: 176). Aunque se
fundamenta en la ciencia no es una cien-
cia, “es una practica social con funda-
mento cientifico: por lo tanto es lo que se
denomina praxis social” (pdg. 176). La
intervencién es una tecnologia y, por
ende, tiene un “caricter instrumental”
(pag. 177)lo que explica, en gran medida,
el que “no tenga” un cuerpo teérico pro-
pio (pag. 174).

Esta brevisima pero explicita con-
cepcidn de la intervencién merece algu-
nas objeciones. En primer lugarno puede
identificarse practica social con praxis
cientifica. La primera pertenece al mun-
do de lo particular y cotidiano la segunda
es de lo universal y generalizable. Tal
confusién hipoteca la concepcién que
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ANDER-EGGtiene de laintervencidnya
que al concebir esta como tecnologia la
reduce a un puro instrumento aplicador,
En este sentido la préctica concebida
implicitamente por ANDER-EGG esuna
practica artificial que supone “la aplica-
cién tecnolégica de los conocimientos
cientificos” (GIROUX, 1.986). Tal
artificialidad se caracteriza por ese “re-
corte” que se le hace a la realidad, a la
dindmicasocial cotidiana, paraextraer de
ella sus posibilidades cientificas y tecno-
l6gicas. A la base, siempre subyacente y
pocas veces declaradaexplicitamente, una
concepcién de los fenémenos sociales
como fendémenos naturales y positivos
que pueden ser estudiados cientifica y
objetivamente (APPLE, 1.986). En se-
gundo lugar, y en este sentido la concep-
ci6on de ANDER-EGG es mucho mas
problemdtica, una consideracién de la
intervencién con este fuerte acento
instrumental supone la justificacién de la
accion tecnolégicaencaminada a modifi-
car la practica educativa. Pero esta modi-
ficacidn se realiza no desde la misma
préctica sino sobre ella. Esta es una pre-
cisién que conduce claramente a fendme-
nos de manipulacién y reaccionarismo.
Ello en primer lugar. Y en segundo lugar,
y en la medida que el enfoque tecnoldgi-
co es un enfoque externo a la prictica,
reclama la intervencién del “experto”
preparado cientificamente para actuar.
Ahorabien, ;cémo puede conjugarse esta
concepcidn con aquella definicidén que, a
juicio de ANDER-EGG, exige para la
intervencién el estar basada en una “pe-
dagogia participativa” (1.985: 177)7.

Esta es una contradiccién dificil de
resolver y el resto del texto del tedrico
argentino es una puesta en cuestion de las
primeras lineas de su articulo.

2. Algunas objeciones

No quiero olvidar algunos otros re-
proches realizados al modelo u enfoque
tecnoldgico de la intervencién. Uno de
los mas dificiles de mantener es el referi-
do a los programas de la intervencion.
Tales programas son disefiados cientifi-
camente en torno a presupuestos como
control, objetividad, mensurabilidad, ex-
perimentacién y por tanto en instancias
supra-contextos que luego deben serapli-
cados al grupo destinatario del mismo.
Pero éstos, a priori, son problemadticos.
Entre otras razones porque no se tiene
claro qué es lo que se entiende por inter-
vencion. La llamada intervencion tecno-
16gica ha recibido acendradas criticas en
el contexto de los fenémenos sociales.
HOUSE y MATHINSON (1.983: 313),
que distinguen con otros autores
(POPKEWITZ, GIROUX, APPLE,
ARANDWITZ...) tres tipos de interven-
cion (latecnoldgica, la critica o politica y
la cultural o interpretativa), escriben al
respecto:

“No hay ninguna teoria general,
solida y sistemdtica sobre como tiene
lugar el cambio. Mas bien lo que sucede
es que el estado de la intervencidn social
esta representado por las tres perspecti-
vas que hemos presentado latecnolégica,
la politica y la cultural.

Durante las dltimas décadas, ha pre-
dominado mas la perspectiva politica y
cultural que la tecnolégica. Las conside-
raciones politicas y culturales parecen
responder mejor del por qué del fracaso
de las actividades de intervencién”.

Y es que la intervencién no es li-
neal, ni mecdnica, ni neutra, ni pura y
secuencial, como pretende el modelo tec-
nolégico obsesionado por extrapolar los
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supuestos de las ciencias naturales a las
sociales. A fuerza de centrarse sobre el
propio proceso de intervencién la
racionalidad tecnolégica haolvidado que
la intervenciones sociales no son natura-
les ni objetivas y que, como tales, no son
actos puramente técnicos, como la ciru-
gia vascular o la aplicacién de un fertili-
zante. Para HOUSE Y MATHINSON no
existe, mas que en teoria, la posibilidad
de aplicar en el ambito social las inter-
venciones puramente tecnoldgicas. Es-
tas, aunque se pretendan cientificas, nolo
son por mucho que se tienda atratarlas de
esamanera; no es dificil observar, en este
sentido, el peligro que supone pasar por
alto los factores sociales importantes,
resultado de un claro apresuramiento por
generalizar lo que las intervenciones y las
estrategias de intervencién son y pueden
ser. La racionalidad cientifica (“forma
laicade legitimacién del siglo XX” VAN
DER MAREN 1.986: 74) manifiesta una
claratendenciaaidealizarlos fenémenos
con ¢l fin de descifrarlos (CHOMSKY,
1.981). Pero en el ambito social tal acti-
tud es problemdtica y potencialmente
peligrosa. Laidealizaciénracional es una
necesidad en laexplicacién cientificaque,
conducida tecnolégicamente, puede pro-
ducirefectos tan imprevisibles como irre-
versibles (KLETN y TEILMAN, 1.980)
en determinados contextos donde se apli-
ca. El mito, pues, se desvanece cuando
nos ocupamos de la realidad, del marco
social en que estas intervenciones inten-
tan ser eficaces.

La intervencién socioeducativa es
en este enfoque, un proceso de accidn
sobre otros sujetos, en donde se produce
una intromisién y una alteracion de su
realidad ambiental y personal. Este es el
fondo, el marco social donde se producen

las intervenciones para los tecndlogos de
la educacion. Y esta es una concepcién
problematicadeuna sociologia periclitada
como es la funcionalista y conductista:
una concepeién que no entiende la socie-
dad como una construccién sino como
una realidad objetivada, independiente
delos sujetos que acttian y se interaccionan
en ella. Como realidad que esta ahi y es
susceptible de control y direccidn exter-
na desde posiciones de autoridad, de po-
der para intervenir y de creencia en la
modificabilidad externa de esa realidad.
Esta es, al fin y al cabo, la realidad del
médico en donde lleva a cabo sus inter-
venciones quirirgicas. Pero no es la rea-
lidad del educador que tiene una visién de
la sociedad mas amplia e interactuante,
mds dindmica y menos lineal y técnica.
Evidentemente el enfoque, tecnolégico
en larealidad educativa y social ha apos-
tado por el modelo médico de interven-
cion: los conceptos de “higiene”, “lim-
pieza”, “eficacia”, “competitividad”...
campean por un campo social decidida-
mente expuesto al fascismo y al
totalitarismo. ;Por qué?. Porque estas
intervenciones imponen el significado a
las personas, impidiendo que sean estas
las que en interaccién y negociacién,
participen en la construccion del signifi-
cado de lo que se habla y les preocupa.
Pero hay que reconocerlo: qué bien queda
el titular a un pedagogo o a un educador
técnico o tecndlogo. Y también con qué
facilidad hemos caido en la trampa.

V. LA INTERVENCION COMO
PRACTICA SOCIAL CRITICA

Podemos conducirel segundo enfo-
que que pretendo formular a continua-
cién siguiendo la linea de andlisis que
sobre laintervencién hemos ido realizan-
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do. HOUSE Y MATHISON definen la
intervencién educativa no como una ta-
rea técnica sino como un acto fundamen-
talmente politico, utilizando el termino
politico en sentido habermasiano: actos
que no son neutros ni as€pticos sino que
estan plagados de valores, intereses...con
los que los hombres consensuan o
conflictuan.

“Sedefine laintervencion como
la interferencia que puede afectar los
intereses de los demds. Esta defini-
cion capta correctamente la natura-
leza politica de la intervencion so-
cial. La intervencion es un acto in-
trinsecamente politico en la que los
intereses de la gente se ven afecta-
dos, positiva o negativamente siem-
pre que tal intervencion no sea insigni-
ficante”.

(1.983: 383)

Nos encontramos pues con el mo-
delo u enfoque politico, también llamado
critico (CARR y KEMMIS, 1.986),
sociocritico (POPKEWITZ, 1.980)...
Enfoque que tiene sus defensores cada
vez mas decididos y numerosos en una
concepcién de la intervencién titulada
dialogica (LOPEZ DE CEBALLOS,
1.987:15), critica(CHEVREUSE, 1.979)
o social critica, politica (LORY, 1.975),
dialéctica (BACHMAN y SIMONIN,
1.981) y cuyo ejemplo paradigmatico se
encuentra en el espléndido “readings”
coordinado por BERTOLINI y FARNE
(1.985) titulado Territorio e intervento
culturale explicitamente situado en una
“perspectiva politica y pedagdgica de la
intervencién”. Pero antes de entrar a si-
tuar algunas de las caracteristicas funda-
mentales de este enfoque voy a seguir
explorando las posibilidades de la defini-

cién de intervencion dada por HOUSE y
MATHISON, otro modo, al fin y al cabo,
de conducir estas ideas. Si se retoma la
definicion de HOUSE, antes recogida
puede afirmarse: En primer lugar, las
intervenciones constituyen y configuran
una empresa confusa dificil de determi-
nar. Esto es, parten de circunstancias
histéricas particulares y van tomando
forma a partir de fuerzas y factores socia-
les especificos. En segundo lugar, como
tales empresas confusas y complejas re-
sultado del contexto social especifico
donde nacen y de compromisos particu-
lares adquiridos, las intervenciones #no
son conceptualmente claras como una
operacién de corazén. Las llamadas in-
tervenciones educativas son sucesos am-
plios y desordenados mas que acotacio-
nes precisas y delineadas en todas sus
dimensiones y pasos. Esta udltima
formulaciénes laesperanzadeunainves-
tigacion que tiende a idealizarse. Es muy
posible que ocurra lo contrario. Del con-
texto social emergen eventos complejos
y desordenados que llamamos interven-
ciones; los investigadores tienden a idea-
lizar estos eventos en formas particulares
limitadas y, posteriormente, son los teé-
ricos, profesores, profesionales de la in-
tervencidn... los que basan su compren-
sion de los mismos apoyados sobre las
idealizaciones de los investigadores. La
mayoria de los programas de interven-
cién, en tercer lugar, no pueden ser con-
siderados como programas breves y co-
yunturales. La plataforma tecnolégica,
que reclama el control y la experimenta-
cidn (incluso en la evaluacién de dichos
programas) encuentra un serio obstaculo
mas en laracionalizacién y coherencia de
sus presupuestos. Un programa de estas
caracteristicas, disefiado a priori segin
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intenciones prescriptivas, no cuenta a su
favorconelfactor tiempo que distorsiona
cualquier tipo de interés u objetivo prede-
terminado. Por qué ;cudles serdn, en rea-
lidad, los efectos producidos por el pro-
grama?; ;los que previamente se planifi-
caronde acuerdoconlaracionalidad de la
intervencion?. {Pero esto supondria tener
que controlar el programa en todos sus
pasos y tal control reclamaria otro grupo
con el cual poder medir los resultados de
la variable independiente; ademas, ;cémo
evitar las intersecciones, interacciones,
intervenciones... extrafias al programa que
los sujetos recibiran fuera de é17.

En este sentido, los enfoques
hermenetiticos y criticos nos recuerdan
que:

- Lo que caracteriza a la intervencién no
es que esté disefiada cientifica y tecno-
I6gicamente sino que sea personal y
socialmente significativa para los suje-
tos que la reciben.

- Si la intervencién es significativa para
estos sujetos se abundaenlaideade que
los consumidores de los programas no
son clientes pasivos sino que por ser
constructores de significados se verdn
afectados o no por tal programa. La
universalidad de los programas poten-
ciales de intervencion tecnoldgica no
se aviene muy bien con la particulari-
dad de los sujetos probables a los que
puede dirigirse.

- Si los sujetos no son meros receptores
e intervienen, a su vez, en el desarrollo
del programa segin les vaya afectando
en sus intereses y preocupaciones, es
evidente que los efectos seran diversos
y distintos.

Lo que he querido plantear en esta
tercera consideracion es que el enfoque
tecnolégico implica que la intervencién

debe ser mantenida constante para todos
los sujetos que participan en el programa.
Ahora bien, ello supondria poder contro-
lartodas las variables del programa desde
la metodologfa utilizada por el agente o
animador cultural hastalareaccién de los
sujetos receptores de los mismos. Pero
(como impedir que tales agentes impri-
man su sello personal independientemente
de las prescripciones establecidas en los
proyectos de intervencién?; y en el caso
de que esto pudiera lograrse ;cémo lo-
grar que cada animador educador man-
tenga el mismo standard de interven-
cién?; y si entramos en el terreno de la
evaluacién de dichos programas de inter-
vencion segiin la visién tecnolégica ; qué
seguridad puede mantenerse de que la
respuesta y reacciones de los sujetos im-
plicados en el programa corresponden a
laintervencién desplegada sobre ellos?...

V.1.Marco social de la intervencién

Tras estas reflexiones creo perti-
nente dedicar el resto de mi colaboracién
a formular mis sistematicamente este
segundo enfoque que, a mi juicio, va més
acorde con la naturaleza de la interven-
cién. Desde este punto de vista la inter-
vencion educativa es considerada como
una prdctica social critica desde la que
un grupo o una colectividad tiende a la
autodeterminacién y a su mejora social.
Las personas de estos grupos no tienen
por qué ser considerados sujetos
“standard”, sujetos “consumidores pasi-
vos” de intervenciones externas a ellos.
Laintervencion, en este enfoque, no pue-
de entenderse si no es situdndola en los
contextos sociohistéricos, plenos de inte-
reses humanos y valores donde ella se
produce. La “légica” critica es muy dis-
tinta, por tanto, de la “l6gica” tecnoldgi-
ca. Deeste modo laeducacién reclamaun
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espacio de andlisis y una consideracién
tebrica que va mas alla de la realidad
objetivade lamismay del establecimien-
to de relaciones cuantitativas y formales
entre sus distintas variables (enfoque tec-
nolégico) favorecedoras de acciones
instrumentales.

La perspectiva critica, en sus diver-
sas variantes, tiene como denominador
comin, al menos, la exigencia de ir res-
pondiendo a los rapidos cambios que esta
imponiendo el mundo occidental: la ma-
yoria de sus representantes han observa-
do, con alarma, la creciente y rapida
tecnologizacién del trabajo, la creciente
importancia de los medios de comunica-
ci6n de masas... todauna serie de factores
que son portadores de consecuencias po-
liticas y sociales en un mundo progresi-
vamente deshumanizado y en donde las
alternativas posibles van siendo mas li-
mitadas. Los representantes criticos de la
educacidn, invocan los programas de in-
tervencién como programas de emanci-
pacion social y personal de los individuos
en busca de su identidad. La tarea de la
intervencion es, en este sentido, primor-
dial: los defensores del enfoque critico
desarrollan programas emancipadores que
tengan en cuenta el proceso de
autodeterminacién del hombre. Tales pro-
cesos en los que el yo se debate entre la
adaptacién y la desadaptacién, entre la
heterodeterminaciéon y la autodeter-
minacién... pueden ser reconducidos a
través de programas de intervencién
ilustradores y clarificadores que cum-
planel objetivode larazén emancipadora:
reconducir al hombre en busca de su
libertad (BACHMAN y SIMONIN,
1.981). De ahi el gran presupuesto de este
enfoque critico: laeducaciénes una cons-
truccion social. No es algo objetivo, estd-

tico y ya hecho. Para los representantes
criticos de la educacién, como practica
social que es, esta se caracteriza como
una construccidon mediatizada por la rea-
lidad sociocultural en 1a que se recrea tal
practica. Afirmar que laeducaciénesuna
construccion quiere decir que es el resul-
tado de la interaccién social (no algo
neutro, objetivo o cientifico) en laque las
personas que participan no sélo constru-
yen e interpretan consensuadamente los
significados acerca de la realidad educa-
tiva sino también analizan por qué esa
realidad ha sido construida asiy cudl es el
fin y la utilizacién de la misma (LORY,
1975). FREIRE sigue siendo el modelo
enestaconcepcidn social y educativaque
apuesta por el compromiso, la participa-
ci6én y la democracia.

V.2.Laevaluacionde programas de
intervencion socioeducativa.

Voy a dedicar las siguientes pagi-
nas a demostrar como las diferencias
entre un tipo de intervencion u otro tiene
evidentes consecuencias. Que instalarse
en una plataforma educativa supone ele-
giruntipode concepcion de laeducacion,
del conocimiento gue alrededor de é1 se
produce y de lautilizacién que del mismo
se haga. Bl ejemplo de la evaluacion,
como uno de los elementos vitales en
todo programa de intervencién social,
puede servir como hilo conductor en el
desarrollo del tema entre otras razones
porque esta es una cuestidn
importantisima y constituye uno de los
focos mas relevantes que explicita las
clarasdiferencias entre la orientacién tec-
nolégica y la orientacién participativa-
critica de la educacion.

A. El debate en evaluacion

Un repaso a la literatura internacio-
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nal pone de manifiesto que el modelo
tecnoldgico en educacidn, en todas sus
dimensiones, ha ido perdiendo adeptos,
progresivamente, entre otras razones de-
bido a que el mundo de la practica recla-
ma toma de decisiones apoyadas no sélo
en informacidn cientifica y técnica sino
también en visiones mds comprensivas y
criticas de la misma (HABERMAS,
1984). EI surgimiento de orientaciones
distintas, en muchos casos alternativas,
ha enriquecido el campo de la evalua-
cién, tal y como afirma PAULSTON,
quien ha examinado la aparicién de enfo-
ques subjetivos y criticos. As{ sostiene:

“que quienes toman las deci-
siones, planifican y evaliian la edu-
caciondeben ser conscientes del ran-
gocompleto de las perspectivas ideo-
logicas y metodoldgicas para la eva-
luacion, si su objetivo es realizar
opciones inteligentes y bien informa-
das. También se discute la necesidad
de identificary aclarar los valores, y
de desarrollar modelos y enfoques
comparativos y dialécticos”

(1979, 1980: 111y 112).

Unoy otro tipo de enfoque focalizan
su atencién en aspectos muy dispares. El
estandar fundamental para la evaluacién,
desde la perspectiva del conflicto y la
critica, es la equidad, y la justicia social
(HOUSE, 1978). La evaluacién liberal y
tecnoldgica, en cambio, busca fomentar
la eficiencia usando la racionalidad tec-
nolégica y medidas tales como el andlisis
de costo-beneficio y de costo-efectivi-
dad.

El debate, aun manteniéndose, ha
ido relajando posturas con tendencia, ac-
tualmente, a laintegracion de las mismas.
La adopcién de técnicas cuantitativas y

cualitativas se va admitiendo, progresi-
vamente, por los evaluadores de distinto
signo aun cuando persistan las diferen-
cias. La concurrencia de los diversos en-
foques permitiria el uso alternativo de los
mismos, en sus diversas teorias, méto-
dos, disefios... lo que favorecera un pro-
ducto de evaluacién mas variado, profun-
do y qtil (DI CONSTANZO, 1979;
PAQUALI, 1985). Aunque incipiente este
es un proceso, al parecer, irrecusable.

B. Limitaciones del modelo tecno-
logico en evaluacion

En cualquier caso no es dificil de-
tectar una frecuente tendencia al uso ex-
clusivo del modelo tecnolégico en eva-
luacién. Por costumbre, facilidad, intere-
ses de cuerpo, ideologia, por falta de
formacién en otros enfoques... el hecho
es que aun predominael enfoque tecnols-
gico en el contexto de las Ciencias de la
Educaci6n en sus diversas dreas y parce-
las de trabajo y profundizacién. Pero el
debate ha ido poniendo en evidencia las
lagunas y carencias del modelo incapaz
de dar respuesta a muchos de los
interrogantes que se plantean con su uti-
lizacién (PAQUETTE, 1980; HUBER-
MAN y MILES, 1982). Las lineas que
siguen recogen algunas de estas limita-
ciones ejemplo evidente de la insuficien-
cia de esta orientacién en la tarea de
evaluacién de programas de intervencién
socio-cultural.

1° Imposibilidad de explicitar la
ideologia en que se apoya.

Con la industrializacién la educa-
cién ha sido separada del contexto de la
ideologfa para obtener otra legitimidad,
sea la de la ciencia o de la tecnologfa.
Desde entonces, el criterio que ha permi-
tido juzgar en poco, la intervencién peda-
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gégica ha ido deslizandose hacia una

posicién mds pragmadtica (en busca de la/

eficiencia) cuyademostracién reclamala
l6gica cientifica, “forma laica de

Jegitimacidn del siglo XX (VAN DER

MAREN, 1986:74). El modelo de eva-

luacién acaba encontrando su fundamen-

to sobre las practicas llamadas experi-
mentales tales como las que han sido
utilizadas por la medicinay laagronomia

y que encuentra su defensor mas definiti-

vo en el trabajo de CAMBELL vy

STANLEY/ (1963), convertido en poco

tiempo, en la “nuevabiblia métodol6gica

de las ciencias humanas” (HUBERMAN,

1983). Con estos presupuestos, muchos

cientificos, profesores, académicos y pla-

nificadores en educacién encontraban jus-
tificacidn para resistirse a la valoracion.

Asi, bajo la pretension de que el uso del

método cientifico en las ciencias sociales

anula las influencias subjetivas y se pro-
duce conocimiento objetivo, no es dificil
detectar la reaccién de los que se sienten
molestos por los criticos del cientifismo:

- Enmascaramiento de la inclinacién
ideoldgica bajo la utilizacion de un
aparato terminoldégico escapista y apa-
rentemente neutral que presenta como
cientifico y eficiente lo que estd plaga-
do de valores y subjetividades.
(POPKEWITZ, 1984).

- Identificacion del concepto de ideolo-
gia con sistemas con sistemas de valor
“desviados” tales como el fascismo,
comunismo, anarquismo... En este sen-
tido los americanos superaron en inge-
nuidad a los europeos aunque éstos
tampoco consiguieran superar la tram-
pa (PAULSTON, 1976): una nocién
tan antinorteamericanacomo lade ideo-
logia no podia ser asimilada a términos
como liberalismo, democracia, conser-

vadurismo... ya que éstos jno son ideo-
logia!

En el contexto de la evaluacion ha-
cer explicita una o varias ideologias es
poder responder a preguntas como: ;qué
es una evaluacién?, ;para qué sirve una
evaluacién?i ;a quién beneficia?; ¢por
qué razones?; ;jcuales son las necesida-
des criticas para evaluar un programa de
intervencion?; jcudles son las estrategias
de evaluacién mas apropiadas para valo-
rar un programa de intervencidn
sociocultural?...

Los finales del setenta y el resto de
los ochenta demostraba que “el conoci-
miento libre de interés es l6gicamente
imposible” (REINHARZ, 1985) y que la
“construccion y desarrollo de las ciencias
sociales debe estar basada en ideologias
explicitas” (HESSE, 1980: 247 y ss.) El
pretendido canto acerca del “fin de la
ideologia” tan esgrimido por profesores,
cientificos e investigadores “abandona-
dos”enla “rutinariedad burocréticacomo
funcionarios del saber” (GIROUX, 1986)
ha pasado a ser sustituido, por més que se
evite, por una defensa del conocimiento
“comprometido” con el hombre para la
consecucién “de un mundo mas justo”
(LATHER, 1986).

2° La inexistencia de objetos idénti-
cos.

Laidea central de evaluar, de modo
cientifico, un programa de intervencién
implica la idea de experimentacion, el
modelo mas utilizado, desde esta plata-
forma, en la evaluacién de intervencio-
nes (VAN DER MAREN, 1986). El mo-
delo experimental de esta evaluacién, tan
propio a la perspectiva tecnolégica, con-
siste en “comparar la evolucién de dos
objetivos idénticos” uno de los cuales ha
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sido sometido aintervencién. Ahorabien,
(existen dos objetos idénticos en el con-
texto de las précticas educativas?; ; y dos
medios escolares e institucionales com-
parables?; ;se pueden controlar todas las
variables del medio?; ;y las variables
inesperadas e incontroladas?; ;cémo de-
mostrar que la linea de causalidad que se
establece entre dos conductas son pro-
ducto de la asociacién de dos variables?

3° La inconstancia de los progra-
mas de intervencion.

Laevaluacién de planes experimen-
tales implica que la intervencién debe ser
mantenida constante para todos los suje-
tos que participan en el programa. Ahora
bien, eso supondria poder controlar todas
las variables del programa desde la
metodologfautilizada porel profesorhasta
la reaccién de los alumnos. Pero ;cémo
impedir que el profesor imprima su sello
personal independiente de las prescrip-
ciones establecidas en los proyectos de
intervencién?; y, en el caso de que esto
pudiera lograrse ;cémo lograr que cada
profesor mantenga el mismo standard de
intervencién? En cuanto a los sujetos que
reciben el programa, ;c6mo evaluar sus
reacciones a la intervencion toda vez que
la unién entre la teorfa y la practica no
existe en el modelo tecnoldgico?, ;puede
mantenerse alguna seguridad de que la
respuesta y reacciones de los sujetos im-
plicados en el programa educativo co-
rresponden a la intervencidn desplegada
sobre ellos?; si esto es asi ;qué es lo que
se evalda entonces? (SLACK, 1983).

4° Escape, afortunado, del control,

En el caso de intervenciones duras,
respondientes a una propuesta tecnoldgi-

ca que reclama un universo controlable
de acuerdo con el modelo fisheriano

(COOKyCAMBELL, 1979),1a experien-
cia se agudiza. El tecnélogo que se
redicaliza en la defensa de un contexto
educativo configurado enun sistema don-
de se pueden controlar las entradas y
salidas (input y output) supone que las
situaciones educativas a evaluar pueden
desarrollarse en contextos cerrados sobre
el que se puede actuar impunemente.
Afortunadamente esto no es asi, y la
evidencia demuestra lo contrario
(CARVER, 1978): contra los deseos del
tecndlogo cuyas intervenciones, de po-
der realizarse, podria evocar la construc-
ciéndel mundo presentado por ORWELL
en 1984 o el de SKINNER en su “Walden
dos”, contra estos deseos, insistimos, las
précticas educativas se desarrollan en
ambientes abiertos, ricos, pleno de subje-~
tividades y significados sociales que es-
capan a todo control. Los intentos de
manipulacién que laten, explicita o im-
plicitamente, en las propuestas de inter-
vencion tecnoldgica fisheriana no pue-
den ir més alld del intento de analizar las
variables previstas a priori ya que el ci-
mulo de datos no previstos que escapan al
control, como los efectos secundarios y
las esencias ecolégicas, las variables
mediadoras y moderadoras, las interac-
ciones imprevistas... desordenan y
desproporcionan los objetos de la
racionalidad tecnolégica(CROMBACH,
1975; HUBERMAN, 1983). El modelo
tecnoldgico no sélo supone un sujeto
“standard” sino también un sujeto consu-
midor pasivo de intervenciones externas
a él.

5% Los programas no resuelven la
educacion de los pobres.

Desde el terreno de los resultados
ain son mas problemadticos y cues-
tionables los intentos por desarrollar un
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enfoque experimental en los programas
de Guerra contra la Pobreza. HOUSE y
MATHINSON (1983) y PAULSTON
(1980) han puesto énfasis en este aspecto.
Una concepcidn de la intervencién como
una practica social critica desde laque un
grupo o una colectividad tiende a la
autodeterminacién y a la mejora social
pone en entredicho los resultados de al-
gunos programas de intervencion presen-
tados bajo el tamiz de la cientificidad y la
experimentacién. Las evaluaciones de
estos programas de caricter tecnolégico
puede haber producido mediciones ri-
gurosas pero hicieron poco para ayudar a
laeducacién de los nifios pobres (HOUSE
y MATHINSON, 1983:326). En abril de
1973 la Institucién Brookings convocd a
un colectivo de evaluadores para averi-
guar por qué los intentos experimentales
de educacién compensatoria habfan sido
un fracaso. Tres tipos de razones se argu-
yeron:

a) Elhechode que en la variacién planea-
da ninguna ha resultado signifi-
cativamente superior a las otras, pone
enentredicho larelativa efectividad de
los métodos para mejorar la educacién
de los nifios pobres (RIULIN y
TIMPANI, 1975: 8).

b) La causa del fracaso de los programas
se debe a que no estaban bien formula-
dos los objetivos del programa, que se
necesitabamads tiempo y sobre todoera
preciso un disefio estadistico mas lim-
pio (RIULIN y TIMPANI, 1975: 19),
Esta fue la argumentacién de los ex-
pertos en evaluacion respondiendo ala
acusacion.

¢) Otros, por el contrario sefialaron que
los criterios experimentales de accién
educativa y de evaluacién de los efec-
tos de ésta tienen limitada relevancia

politica. Las preocupaciones sociales
no son estables y los experimentos
sufren cambios durante su desarrollo.
La ineficacia de la perspectiva tecno-
l6gica era evidente, en este sentido,
para CHECKLAND (1972). También
este enfoque se presentd como incom-
pletoen tanto que suponialaexistencia
de un sélo agente, los expertos, en la
toma de decisiones que requiere infor-
macidn, e ignoraba el papel de los
maestros, administradores, padres, ni-
flos y otros participantes en el progra-
ma (PAULSTON 1980).

VI. La evaluacién en la interven-
cion critica

No son éstas las tnicas debilidades
y limitaciones del modelo o enfoque tec-
nolégico de la evaluacidén. Si quiere
adentrar se en esta tarea remitimos a los
trabajos de CRONBACH (1975), VAN
DER MAREN (1977, 1986), CARVER
(1978) GUBA (1978) PAQUETTE, HEIN
yPATTON (1980), HUBERMAN (1983),
HOUSEyMATHISON (1983), PAQUAI
(1985), KEMMIS, COLE y SOGGET
(1985)... Sélo hemos recogido algunas de
las que, a nuestro juicio, nos parecia mis
relevantes. En las Giltimas paginas preten-
demos destacar algunas lineas directrices
que sirvan como hilo conductor para el
debate y la profundizacion en el proble-
ma de la evaluacién.

1*) Nuestra propuesta de evalua-
cién de programas de intervencién se
dirige hacia un enfoque hermenéutico-
critico que asuma el compromiso con la
mejora sucesiva de los mismos en los
centros donde se desarrolle, proponiendo
un marco democratico y participativo
que facilite el intercambio de conoci-
mientos entre evaluadores implicados,
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animadores, profesores, sujetos de ani-
macién y otros agentes y servicios de
apoyo constituidos por el mismo progra-
ma.

2%) Con ello pretendemos decir que
nuestra orientacioén del modelo de eva-
luacién de programas de intervencion se
aleja sensiblemente del modelo aqui cues-
tionado. Como afirma PATTON (1980),
la perspectiva cualitativa de la evalua-
cion se ha desarrollado de la mano de
STAKEyEASLEY (1978), CARDINTE
(1979), PAQUETTE (1980), GUBA y
LINCOLN (1981), VAN MAANEN
(1983)... debido que las cuestiones plan-
teadas en gran medida por la evaluacién
de tipo experimental no ha podido ser
respondidas internamente desde
metodologias cuantitativas y objetivas.

Distantes, pues, de un modelo de
evaluacién riguroso, rigido y acade-
micista, concebimos la evaluacién como
una practica imposible de aislar de todo
programa de intervencién presentando
un cardcter fuertemente formativo. Des-
de esta plataforma conceptual abierta y
flexible que-busca las posibilidades de
realizacién en el contexto en donde se
desarrolla el programa (no en instancias
supra-contextos como exigen los plan-
teamientos cientificos) y en base a las
exigencias impuestas por la naturaleza
del programa de intervencién que se tra-
te, la evaluacién implica el andlisis de:
- el conjunto de los componentes del

programa (objetivos, contenidos, re-
cursos, estrategias, profesor...)
(CARDINET, 1979).

- las distintas fases de construccién y
desarrollo del programa (disefio,
diseminacién, adopcién, implemen-
tacion...) (PAQUAL, 1985)

- las correspondiente estructuras orga-
nizativas de apoyo y asistencia a un
programa.

3%) Este modelo debe explicitar la/s
ideologia/s sobre la/s que se asienta el
programa de evaluacién de modo que
puedan declararse las bases tedricas en
las que se fundamente (HOUSE, 1978).
La cuestion es: ;por qué no se explicitan
las ideologfas en el discurso social y
pedagdgico?

Especificar supuestos significa re-
conocer la influencia de los valores per-
sonales y sociales sobre la evaluacién de
programas de intervencién, lo que a su
vez, supone aclarar las posiciones de va-
lor que dictan los objetivos, las estrate-
gias y los metodos que han de ser consi-
derados como los més deseables en cual-
quierevaluacién (MYRDAL, 1978). Pero
ademas este modelo de evaluacién acaba
transcendiendo la mera instrumentacién
de técnicas para recoger datos sobre el
programa al tiempo que se enraiza en
criterios y principios que avalen su po-
tencial no ya para medir sino fundamen-
talmente para valorar y emitir juicios,
para comprender, para deliberar sobre
alternativas de mejora en un contexto que
propicie el aprendizaje de los sujetos y su
emancipacion. De este modo podra supe-
rarse, también, esa “liturgia” evaluadora
administrativa, fuertemente sumativa y
burocrdtica, realizada a distancia y por
personal técnico extrafio al programa.

4%) La evaluacién de programas de
intervencién debe intentar cumplir los
siguientes propésitos:

a) Contribuir al desarrollo de la teoria
como de la practica educativa.

b) Ofrecerunconocimiento longitudinal
y sucesivo de las diversas etapas del

|
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programa, dando informacion de lo
que esta sucediendo en €l, como se
esta llevando a la préctica... En suma,
se trata de ofrecer una visién com-
prensiva y esclarecedora del progra-
ma.
¢) Conseguir un tipo de datos referidos a
las distintas metas del programa (lo-
gros tedricos, sociales...) alos sujetos
implicados (animadores, centro, ser-
vicios de apoyo...), a los materiales, a
los procesos de coordinacion y apo-
yo... Estos datos han de ser utilizados
para valorar, apreciar, analizar y criti-
car la practica y la extension del pro-
grama.
Todo ello ha de servir como base para
la elaboracién de propuestas sucesi-
vas encaminadas a la mejora del pro-
grama.

d)

5%) La evaluacién debiera hacerse
de formasistematicae institucionalmente
amparada, anivel regional olocal. Lo que
permitiria una evaluacién participativa
(PAQUETTE, 1980) y abierta, democra-
tica, en donde desde el diseiio de la eva-
luacién hasta las condiciones, circuns-
tancias y tiempos de su aplicacidon (e
igualmente el estudio de los datos, su
interpretacién y valoracién) han de ser
consultados y negociados con los educa-
dores y centros de educacién. Esta misma
apertura facilitard la utilizacién de dife-
rentes técnicas de recogida de informa-
cién (cuestionarios, entrevistas, observa-
cidn, analisis documental, grabaciones
de practicas, pruebas referidasalogrosde
aprendizaje de los alumnos...) que han de
sufrir tanto la triangulacién de métodos
como la triangulacién de perspectivas:
profesores de apoyo, tutores, animadores,
alumnos, centros, padres, administrado-
res...

VIL. A MODO DE REFLEXION

Después de todos estas ideas que
hemos ido conduciendo alo largo de este
trabajo merece la pena conducir algunas
reflexiones tltimas. Por supuesto con
caracter abierto. Y la primera de ellas
tiene que ver con el mismo concepto de
intervencién. Fijémonos en lo que dice
uno de los més cualificados diccionarios
en cuestion de conceptos. El “Laruosse”
atribuye al término intervencién las si-
guientes acepciones:

1. Tomar parte en un asunto

. interponer uno su autoridad

. mediar, interceder e interponerse

. enviar tropas a un pais extranjero

. realizar una operacién quirdrgica

. examinar, fiscalizar las cuentas de una

sociedad

7. en relaciones internacionales, dirigir
temporalmente una o varias potencias
algunos asuntos interiores de otra.

N L bW

(Cuédldeellas seacercaalapractica
que supone la educacién? Ninguna. ;Por
qué entonces esta adopcidén de modelos
militares y médicos por parte de algunos
estudiosos de la educacion?; ;Por la ne-
cesidad que tiene un Estado (Ministerios,
escuelas...) de controlar, con la autori-
dad, las practicas educativas tanto esco-
lares como extraescolares?; ;de hacer o
de convertir a los educadores en “exper-
tos”, como los médicos o los ingenieros,
en el objeto que identifica su profesion?;
¢ pérdidade prestigio de la profesion frente
a otras profesiones que basan su influen-
cia social sobre la eficacia de sus resulta-
dos?... Muchas variables entran en juego
y es dificil dar una respuesta exclusivista
y con caracter absoluto. S6lo me cabe
decir que los defensores del modelo tec-
nolégico de intervencién en educacion lo
tienen dificil para dar cumplimiento, en
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la realidad, a lo que prometen. Esto en
primer lugar. Pero, en segundo lugar,
quisieradecir que es preciso abandonar el
término intervencion en el enfoque criti-
co: prefiero el de accidn, el de comunica-
cién, o el de interaccién informada. Al
menos, cuando se habla de estos enfo-
ques o modelos de accién educativano se
arrastran las mismas connotaciones
dirigistas, autoritarias, controladores...
propias del paradigma tecnoldgico, si es
que pretende cumplir con estos supuestos
como tal. Quizds este cambio del término
intervencion, por otros mas préximos (co-
laboracién, participacién...) a las dindmi-
cas que desplegamos en los contextos
educativos, permita ir identificando con
mds precision el perfil profesional de los
educadores en las situaciones de trabajo y
reflexion. Un perfil que desde luegonoes
el de un tecnélogo sino mds bien la de un
practico que trabaja en la prictica con el
objeto de mejorarla con los sujetos impli-
cados en ella.
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