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INTRODUCCION

El tema objeto de este VII Seminario ha recibido diversas denominaciones:
intervencidén psicopedagdgica, psicoeducativa, educativa, pedagégica, psicolégica
en centros educativos... Parece haber una progresiva tendencia a confluir en el
término de «Intervencién Psicopedagdgica» (IP), significando un concepto que, si
bien no es igual en todos sus aspectos para los diversos autores consultados, si
presenta suficientes similitudes. Esta tendencia en nuestro pafs se ha reforzado con
el establecimiento del titulo de Psicopedagogia.

El 4mbito de la IP no escapa a lo que es un fenémeno frecuente de las ciencias
sociales: la existencia de «zonas crepusculares». Estas zonas se caracterizan por
frecuentes solapamientos entre disciplinas a nivel teérico. En el ejercicio profesio-
nal, por la indefinicién normativa, por el vacio legal que es rellenado con normas
consuetudinarias generadas por el habito, por los conflictos de competencia y espa-
cio profesional y por la proliferacién de diferencias de una comunidad a otra.

Al margen de las controversias que se hayan desarrollado en torno a este 4mbito,
creemos que el andlisis del concepto serd mas fructifero, en general, y mds apropia-
do para los objetivos de este trabajo, en particular, si nos centramos en su contenido.
En una primera aproximacioén al concepto de intervencion, nos parece apropiada la
propuesta que en su dia planteaba DeCharms (1971) en la que se detectan una serie
de nociones clave, al tiempo que se revela ya su considerable amplitud y compleji-
dad:

* Nocién de biisqueda, reflejada en la adaptacién ecoldgica, contextual, del
programa de intervencion.
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*» Nocién de sistema con interacciones complejas, que demanda enfoques socio-
ecoldgicos y da cabida a métodos cualitativos de anélisis.

* Nocién de progreso, que confiere a la intervencidn un talante dindmico, una
perspectiva longitudinal.

* Nocion de cardcter participativo, que destaca el papel del facilitador frente al
de experto.

* Nocién de secuenciacién en diversas fases o estructura organizada temporal-
mente en un programa.

* Nocién de atencidn a los objetivos y necesidades propios del cliente, donde
subyace su prop6sito de resolver problemas précticos.

Muchos autores se siguen haciendo eco en la actualidad de la complejidad y
polisemia del concepto de intervencién:

El término intervencién no es univoco. Es mds bien ambiguo, multifacéti-
co, camalednico,... en funcion del contexto. Asi, puede denotar: correc-
cion, educacion, enriquecimiento, prevencion, rehabilitacion, modifica-
cion, remedio, prestacion de servicios, estimulacién, mejoria, terapia,
entrenamiento, tratamiento,... y hasta la no-intervencion puede conside-
rarse una forma de intervencion (no siempre negativa) (Roman y Garcia,
1990:11).

Una somera revision de otras definiciones del concepto, revela la misma tonica
amplia y compleja. Esto hace que el campo, con significado difuso y limites no bien
definidos, sea dificil de unificar y sintetizar (Biez y Bethencourt, 1992). Ateniéndo-
nos a propuestas centradas en la intervencién psicopedagdgica, veamos, s6lo como
ilustracién de lo dicho, tres propuestas: Plata define la IP en los centros como «una
labor que contribuye a dar soluciones a determinados problemas y a prevenir que
aparezcan otros, al mismo tiempo que supone colaborar con los centros para que la
ensefianza y la educacién que en ellos se imparte esté cada vez mds adaptada a las
necesidades reales de los alumnos y de la sociedad en general» (Plata, 1992:14).
Para Bassedas (1988:65) el objetivo final de la IP es «conseguir una incidencia real
y efectiva dentro de la institucion escolar, tanto con vistas a contribuir a la mejora
de la ensefianza como a encontrar soluciones adecuadas a los problemas de inadap-
tacion y fracaso escolar». Finalmente, para Froufe y Sdnchez (1991) la intervencién
educativa es la accién sobre otro, con intencién de promover mejora, optimizacion
o perfeccionamiento.

Como se ve, las definiciones breves y genéricas tienen el inconveniente de ser
imprecisas. Las definiciones concretas, particulares, a menos que sean exhaustivas,
no suelen captar la riqueza y complejidad de lo que, tedrica y pricticamente, se ha
ido perfilando bajo el rétulo de IP. Asi, nos ha parecido mas adecuado un enfoque
analitico, donde se vayan identificando y describiendo las multiples dimensiones
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—temporales, estructurales, personales, funcionales, etc.— de una intervencion. Al
mismo tiempo, nos ha parecido oportuno adoptar ocasionalmente un enfoque diné-
mico que analice las interacciones entre dimensiones. En un intento similar, Roman
y Garcia (1990) proponen clarificar el concepto en funcién de los siguientes ele-
mentos: objetivos, enfoques tedricos, técnicas empleadas y modelos subyacentes.
Un andlisis detenido de la cuestién nos llevé a considerar la necesidad, tanto de
introducir otros elementos, como de estructurarlos de manera diferente.

Esta forma de organizar los contenidos de la ponencia, ademas, facilitard la
presentacién de nuestra propia intervencion, en cuya descripcién pretendemos pri-
mar la formulacién de planteamientos metodoldgicos, la reflexién en torno a los
mismos y a su papel en el proceso de intervencién. Debido a su propia naturaleza,
en algunas dimensiones de la IP es facil y fluido introducir cuestiones relativas a
«métodos de investigacion», en otras, por el contrario, los aspectos metodoldgicos o
no son tan aparentes o, incluso, totalmente irrelevantes. Por ejemplo, en la dimen-
sién Contenido de la Intervencidn es dificil encontrar hueco para una razonable
descripcion de asuntos de metodologia de investigacion. En esos casos, preferimos
soslayarlos antes que forzar su inclusién.

En este intento de dar especial relevancia a los aspectos de metodologia de la
investigacion, por una parte, y, por otra, para disponer de un espacio adecuado de
discusién de aquellos elementos al respecto que no quepa considerar en ninguna
otra dimension, hemos creido conveniente introducir una denominada precisamente
Investigacion.

Nuestra propuesta de dimensiones deriva de dos tipos de fuentes: por una parte,
de diversos articulos y libros con formulaciones tedricas sobre la IP. Por otra, de un
conjunto de 45 intervenciones que nos han servido para ilustrar los planteamientos
tedricos mencionados y descubrir dimensiones adicionales. Estos trabajos practicos
fueron seleccionados atendiendo bésicamente a tres criterios: una cierta variedad
tematica que recogiese la amplitud de intereses existente en este campo (educacién
especial, permanente, orientacién, etc.), una razonable actualidad y una diversidad
de planteamientos practicos que pudieran tener como correlato un abanico amplio
de recursos metodolégicos.

En primer lugar, procedimos a un andlisis del contenido de las 45 intervenciones,
con el objeto de detectar en ellas cémo se concretaban las dimensiones que deriva-
mos de las propuestas tedricas o cémo complementaban o matizaban dichas propuestas.
Parte de la informacion obtenida sirvié de base para elaborar un banco de datos,
constituido basicamente de variables nominales dicotomicas que reflejan si cierta di-
mension, o rasgo dentro de una dimensién, estd presente o ausente en cada intervencion.

Los datos fueron sometidos a dos tipos de analisis: para describir el conjunto de
las intervenciones, se efectuaron andlisis bésicos de distribucién de porcentajes
(véase Figuras del Anexo I); para analizar las relaciones entre dimensiones, emplea-
mos la prueba bivariada de independencia ji cuadrado de Pearson.

Quizd sea necesario puntualizar que con esta revisiéon de intervenciones no
pretendemos dar cuenta del «estado de la cuestién», ni llegar a ningin tipo de

35



Revista Investigacién Educativa - N.° 26 - 1995

conclusién sobre la IP. Cumplen una funcién basicamente ilustrativa en este intento
de analizar un concepto muy complejo y difuso. Tampoco nos centramos en valorar
la adecuacién o inadecuacion de esas IP, sino en la biisqueda de patrones comunes,
de pautas de desarrollo globales, de relaciones entre elementos,... en definitiva, en la
busqueda de cierta sistematicidad que permita el anélisis de «lo metodolégico».

La capacidad ilustrativa de estas IP, aun siendo considerable, es limitada, por
una razén muy sencilla: para hacernos una idea de ellas, inicamente disponemos del
informe final, bien sea en forma de comunicacién a Congreso, articulo de revista,
capitulo de libro, etc. Bien por limites de espacio, bien por la ortodoxia al uso en la
redaccion de trabajos, en estos informes escritos se obvian, o no se describen
suficientemente, una serie de aspectos que recogen lo que podriamos llamar sus
«rasgos més procesuales». Estos rasgos, a veces casi anecddticos, son fundamenta-
les para entender la evolucién de la propia intervencién, a poco que ésta se prolon-
gue en el tiempo. Precisamente, la progresiva tendencia a la Intervencién por
Programas, en general de mayor duracién, frente al planteamiento de Servicios
puntuales, mas «sincrénicos», lleva aparejada la necesidad de conceder importancia
a los procesos y acontecimientos que explican las sucesivas tomas de decisiones,
reorientaciones y modificaciones que van configurando una IP. En la descripcién de
nuestra propia intervencién, intentamos dar cabida a esos rasgos «diacrénicos».

Las dimensiones principales identificadas en este doble andlisis tedrico-préctico
han sido: 1 Evaluacién de necesidades, 2 Funciones, 3 Objetivos, 4 Sujetos, 5
Contexto, 6 Contenido, 7 Programa, 8 Evaluacién de la Intervencién y 9 Investiga-
cion.

Una vez identificadas, descritas y ejemplificadas las dimensiones que caracteri-
zan una IP y guidndonos por ellas, nos centramos, en la segunda parte de la
ponencia, en el andlisis detenido de un programa de IP iniciado en 1990 por un
equipo multidisciplinar: el Programa Experimental de Aulas Taller.

1. ANALISIS TEORICO-PRACTICO DE LAS DIMENSIONES DE LA IN-
TERVENCION PSICOPEDAGOGICA

1.1. La evaluacion de necesidades

La primera dimensién que caracteriza una IP es la necesidad que lleva a su
mismo planteamiento y desarrollo. Se supone que la IP sera fruto de la reflexién y
el anélisis profundo de necesidades y disfunciones educativas. Dicho de otra forma,
los componentes y objetivos de un programa dg intervencién se fundan en el
andlisis previo de necesidades, ya que este andlisis determinard la demanda de
soluciones que, a su vez, condicionara el disefio del programa de intervencién
(Maher y Zins, 1989; Gomez y Ortega, 1991). Asi, la evaluacién de necesidades
(EN) aparece como primer componente estructural y temporal de los programas de
IP, que permitird priorizar y planificar la accién futura.

En otra edicién de este Seminario, celebrada en Murcia, Tejedor (1990) analiz6
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EVALUACION DE NECESIDADES

Si 72 No
Figura 1

diversos planteamientos en torno al concepto de necesidad, definido genéricamente
como una discrepancia entre una situacién real y una situacién deseada. Igualmente,
analiz6 diversos modelos de EN, en cuya descripcién nos hemos basado para
analizar esta dimension en los casos practicos seleccionados, aunque hay que desta-
car, por un lado, que en contados casos se informa explicitamente sobre la misma y,
por otro, que los modelos no se detectan en «estado puro». Bien porque si se
explicite o bien porque se deduzca del texto, un 66,7% de intervenciones presenta-
ron algun tipo de evaluacion de necesidades (ver Figura 1), aunque en su mayoria
carece de sistematizacion.

Por ejemplo, en las intervenciones descritas por Veiguela (1989) y Lapuebla
(1988) subyace un modelo de aproximacion a la EN, el primero en su versién de
decision de servicios humanos (Cohen) y de decision educacional (Witkin) el
segundo. Estos modelos siguen un esquema de evaluacidn basico: «andlisis de
necesidades, bisqueda de causas y sugerencias para la toma de decisiones» (Teje-
dor, 1990:22). Segiin el primero, la EN es sinénimo de identificacién de las mismas;
el segundo, sigue un proceso sistemdtico para establecer prioridades y tomar deci-
siones sobre asignacion de recursos educativos.

El modelo de elementos organizacionales (Kaufman), detectado p.e. en el traba-
Jjo de Armas et al. (1993) planifica la evaluacién de necesidades en relacién con la
toma de decisiones curriculares. Incluye referencias internas (medios para conseguir
objetivos) y externas (que sancionan el nivel de logro).

En Alvarez Pérez et al. (1995) se recogen las claves del llamado modelo ciclico
(Kenworty), ya que se van incorporando dindmicamente los resultados obtenidos
durante el proceso en la fase siguiente. Otros modelos, como el ecoldgico y el
colegial comunitario no se identificaron de forma clara. Lo mds frecuente es que la
EN adopte un formato de decision educacional. A este respecto, habria que hacer un
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esfuerzo, desde la practica, para que el proceso de andlisis y priorizacién de necesi-
dades constituya una fase sistematizada dentro de la intervencidn, sobre la cual se
informe explicitamente.

Los aspectos mds concretos referidos a técnicas, instrumentos y procedimientos
de andlisis de datos para la evaluacion de necesidades se trataran en la dimensién 8,
Evaluacion de la Intervencion, ya que no son diferentes de los que se utilizan para
evaluar otros aspectos de la Intervencién.

1.2. Funciones de la Intervencion Psicopedagégica

Esta dimension (denominada por otros «metas», «6ptica» u «objetivos») distin-
gue modalidades amplias de intervencidn en cuanto al cometido general que desem-
pefian. Asi, una IP puede tener una funcién terapéutica, preventiva o de desarrollo.
En la Figura 2 se muestra la distribucién de las intervenciones en esta dimension,
aunque hay que tener en cuenta que las funciones no son excluyentes (por eso la
suma de porcentajes no es 100. Esta caracteristica se repite en otras Figuras para
otras dimensiones).

La IP con una funcién terapéutica desarrolla actividades de tipo correctivo.
Pretende dar soluciones a determinados problemas (de aprendizaje, afectivos, etc.)
que ya se han manifestado. Se concreta, basicamente, mediante acciones especificas
para alumnos con dificultades o necesidades especiales. Los conceptos de «terapia»,
«curacién», «asistencial», «modificar» «remediar» se han utilizado en la literatura
como sinénimos para expresar esta funcién. En Gémez y Ortega (1991-V), Garcia
Ochoa (1993), Martinez Sdnchez (1994) y Acosta et al. (1995) se describen inter-
venciones de marcado cardcter terapéutico.

FUNCIONES DE LA INTERVENCION
75 733

50

25

0 DESARROLLOZT PREVENTIVA E2 TERAPEUTICA
Figura 2
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La segunda funcidn, preventiva, est dirigida a evitar la aparicion de dificulta-
des. Se trabaja en la deteccién precoz de los problemas para disefiar la ayuda
necesaria, mediante la atencidn a través del profesor, adaptaciones en el curriculum,
etc. Roman y Garcia (1990) sefialan que una prevencidn eficaz pasa por conocer los
factores de riesgo mediante andlisis epidemioldgicos rigurosos. Estos andlisis pre-
vios harfan el papel de evaluacion de necesidades. La adaptacién de la ensefianza a
las necesidades reales de los alumnos y la sociedad, asegurar unos objetivos mini-
mos para un eficaz desarrollo personal, social y profesional, favorecer los aprendi-
zajes conectandolos al entorno, complementar la instruccién tradicional con ele-
mentos educativos especializados, mantener una relacién positiva con la comunidad
educativa (profesores, padres, compafieros,...), etc. son algunos de los elementos
que se citan como «previsores» de las dificultades de aprendizaje (Plata, 1992). Los
trabajos de Fernandez y Gil (1990), Gémez Castro y Ortega (1991-1) y Hernéndez
Fernédndez (1994) pueden ubicarse dentro de las intervenciones de tipo preventivo.
En general, aunque hay coincidencia en que el 4mbito prioritario de la IP deberia ser
el de la prevencion, el trabajo terapéutico con alumnos con dificultades de aprendi-
zaje sigue siendo uno de los niicleos bésicos de la IP.

Una tercera funcién, la de desarrollo, no pretende cubrir déficits ni evitar una
previsible aparicién de los mismos. Se trata de una concepcién de intervencién a la
que subyace un enfoque «no probleméatico», que pretende promover el crecimiento
y la madurez individual y social de los alumnos. Es lo que Phillips (1982) denomina
«meta de desarrollo o enriquecimiento» y Romdan y Garcia (1990) «intervencion
optimizadora». Esta funcién es la mds abundante en las intervenciones analizadas,
p-e: Hernandez Lucas (1987), Peralta (1988), Pozo y Gutiérrez (1990), Roca y
Fuentes, (1990), Tejada (1990), Alvarez Glez (1991) y Busquets et al. (1991).

Las funciones descritas se suelen asociar a concepciones o modelos de IP que se
han sucedido a lo largo del tiempo. Marchesi (1993) establece tres modelos en la
evolucién de la IP: un modelo psicométrico, centrado en el anélisis de las capacida-
des y aptitudes de los estudiantes, da lugar a una fase caracterizada por tareas
puramente clasificatorias, mediante actividades testolégicas y diagndsticas; un mo-
delo clinico, preocupado por el diagnéstico y tratamiento correctivo de deficiencias;
un tercero, constructivo, cuya funcion principal es «la colaboracion con los profeso-
res en toda su programacioén educativa, tanto en el nivel de centro como de aula
concreta» (p. 385).

En general, las funciones terapéutica y preventiva suelen aparecer en programas
de intervencién con un mayor nivel de especificidad, es decir, una existencia mas
auténoma, mas independiente, como tales programas de intervencién. La funcién de
desarrollo, en cambio, tiende a presentar un mayor nivel de integracién en el
curriculum habitual (aunque es cierto que también puede llevarse a cabo de forma
paralela a éste). Esta peculiaridad hace que en ocasiones resulte dificil distinguir
entre el «disefio y desarrollo del curriculum» y «la planificacién y desarrollo de la
intervencion psicopedagégica» como ejes diferenciados de interés teérico, practico
e investigador.
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Figura 3

Por otra parte, algunas intervenciones no cumplen una tnica funcién, sino dos o,
incluso, las tres, de forma combinada (ver Figura 3). Asi, hemos encontrado la
combinacién triple en De la Fuente (1989), Gémez y Ortega (1991-111), Martorell y
Amengual (1991) y Mesa y Lozano (1993); la preventiva-desarrollo en Llopis et al.
(1989), Jiménez L6pez (1989) y Alvarez Pérez et al. (1995); la preventiva-terapéu-
tica en Gémez y Ortega (1991-II) y Perell6 et al. (1991); y terapéutica-desarrollo en
Lopez Sacristan (1991) y Ayuso et al. (1994).

1.3. Objetivos de la Intervenciéon Psicopedagégica

OBJETIVOS
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Figura 4
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CUADRO 1

OBJETIVOS DE LA INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA

DESTINATARIOS

TIPO DE OBJETIVOS

OBJETIVOS

ALUMNOS

Indole Diagnéstica

Determinar necesidades psicoldgicas y educativas del estudiante o grupo
de estudiantes
(Lopez Sacristdn, 1991; Gémez y Ortega, 1991-1I)

Indole Preventiva

Adecuar la ensefianza a caracteristicas de los alumnos

Ajustar las propuestas educativas a las necesidades, tanto psicoldgicas
como educativas, de los alumnos

Reforzar el rendimiento de los estudiantes

{Caminals et al., 1989; Gémez y Ortega, 1991-1)

Indole Terapéutica

Resolver dificultades y problemas de los alumnos en el contexto escolar
(Martinez Sinchez, 1994; Acosta et al. 1995)

Desarrollo

Optimizar el rendimiento escolar, el desarrollo cognitivo, afectivo, la inte-
gracién social,...
(Nifiez Pérez, 1988; Roca y Fuentes, 1990; Martorell y Amengual, [991)

PROFESORES

Formacién

Asesorar, orientar, formar... a los profesores para el correcto desarrollo del
currfculum

Optimizar el curriculum y garantizar la renovacién pedagdgica asesorando
y apoyando a los docentes

(Ferndndez Castilia et al., 1989; Lara y Ferndndez, 1990)

Actitudes

Promover cambios en la concepeidn de la docencia, la investigacion edu-
cativa,..

Promover actitudes de colaboracion

(De la Fuente, 1989; Buendia y Salmerén, 1994)

CURRICULUM

Desarrollo

Colaborar en el desarrolio y/o adaptacién del curriculum

Colaborar en la creacion de instrumentos y materiales necesarios para el
desarrollo del currfculum

(Peralta, 1988; Busquets et al., 1991; Isorna et al., 1994)

Comunicacién

Difundir el modelo curricular

Fomentar el intercambio de experiencias, actividades, instrumentos, efc.
entre centros

(Busquets et al., 1991; Maestro, 1991)

Gestion de recursos

Garantizar la optimizacion de los recursos institucionales
(Mesa y Lozano, 1993)

FAMILIA

Desarrollo

Promover la participacién de los padres en la escuela

Promover hébitos sociales en la familia

(Artola y Dominguez, 1989; Llopis et al., 1989; Bartau e Imbert, 1990;
Bartau y Maganto, 1994; Padilla y Martin, 1994)

Actitudes

Promover cambios en la concepcién de la escuela
Promover cambios en la concepcidn de las calificaciones escolares
(Bartau y Maganto, 1994)
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El objetivo genérico de toda IP es, qué duda cabe, mejorar la calidad de la
ensefianza (Miras, 1986) mediante la resolucidén o evitacién de problemas que
puedan impedir su normal desarrollo. Se supone que los objetivos deben ser expli-
citados, temporalizados y evaluados por los agentes de la intervencidn. Los objeti-
vos planteados en las IP analizadas pueden ubicarse en tres grandes categorias:
complementar la ensefianza habitual, innovar y optimizar recursos. Hemos determi-
nado otro criterio de clasificacién de los objetivos, algo mas especificos, estructu-
randolos de acuerdo con sus destinatarios mds inmediatos, como muestra el Cua-
dro 1. En algunas casillas se han incluido las referencias correspondientes a ejem-
plos de intervenciones en las que se formulan esas modalidades de objetivos. Por
otra parte, hay que sefialar que ésta es una dimensién que hemos encontrado expli-
citamente seiialada en la totalidad de los casos (ver Figura 4).

1.4. Sujetos de la IP

La dimensién personal de la IP viene representada por los destinatarios y por los
agentes de la misma.

Los destinatarios («clientes», sujetos receptores...) de la intervencion, de forma
fundamental y mayoritaria han venido siendo los alumnos. Algunos autores, inclu-
so, se limitan a citar a estos (ej.: Maher y Zins, 1989). Progresivamente, se observa
una tendencia a ir ampliando el rango de beneficiarios posibles de una IP. Miras
(1986) ya habla de «alumnos, profesores y familias». Gémez y Ortega afiaden como
posible destinatario al «equipo directivo» (1991). En concreto, Ellet y Wang (1987)
analizan los papeles de liderazgo y administracién en la implementacion de progra-
mas, tomando como sujetos a directores de centro, especialistas educativos diversos
y profesorado.

Lewis y Lewis (1977) ofrecen una clasificacion de programas de intervencion
basada en sus destinatarios: programas ambientales, encaminados a modificar el
medio (ej.: promocion de climas de aprendizaje, conexioén con instituciones socia-
les,...), y programas experienciales, dirigidos directamente a personas o grupos
concretos (ej.: formacién de padres, orientacién vocacional,...). En cuanto a la
amplitud de los destinatarios, distinguen entre programas extensivos, dirigidos al
conjunto de la poblacién y programas intensivos, dirigidos a sectores especificos.

En la actualidad, en la mayoria de los trabajos se habla de la necesidad de
canalizar las IP hacia un amplio grupo de destinatarios. Constituyen grupos diferen-
ciados los siguientes (Bardon, 1982; Phillips, 1982; Gémez y Ortega, 1991): Alum-
no, grupo de alumnos, clase; Profesor, grupo de profesores; Directivos, administra-
dores; Especialistas; Padres, familia; Comunidad; Curriculum, sistema educativo.

Esta amplitud actual, frente a las limitadas intervenciones centradas exclusiva-
mente en alumnos, es coherente con un planteamiento holista y ecoldgico de los
problemas: su resolucién efectiva precisa de la accidén sobre el contexto en que se ha
generado y sobre grupos amplios a quienes se debe o en quienes repercuten dichos
problemas. Volveremos después sobre esta idea.
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Encontramos que, de forma marcadamente mayoritaria, en las intervenciones
analizadas, el destinatario es el alumno (ver Figura 5), tanto considerado individual-
mente (Garcia Ochoa, 1993; Martinez Sanchez, 1994), como grupo-clase (Caminals
et al., 1989; Peralta, 1988; Llopis et al., 1989), alumnos de varias aulas de un centro
(Gémez y Ortega, 1991-II; Martorell y Amengual, 1991; Perell6 et al., 1991), todos
los alumnos de un centro (Lapuebla, 1988; De la Fuente, 1989; Jiménez Lépez,
1989), alumnos de varios centros (Gastandi y Alonso, 1989; Pozo y Gutiérrez,
1990), e incluso de centros de distintos paises, como en la iniciativa comunitaria del
Proyecto Helios (Lopez Sacristin, 1991).

Otras intervenciones van dirigidas principalmente, aunque no siempre de forma
tnica, al profesorado (Cano, 1989; Veiguela, 1989; Lara y Ferndndez, 1990; Buen-
dia y Salmerén, 1994), o la familia (Bartau e Imbert, 1990; Bartau y Maganto, 1994;
Padilla y Martin, 1994;). El curriculum no es objeto de intervencion especifica,
aunque si en combinacién con otros destinatarios preferentes (normalmente los
alumnos). Otra combinacion de destinatarios frecuente es la de profesores-alumnos
(Roca y Fuentes, 1990; Busquets et al., 1991; Hdez Fdez, 1994).

En cualquier caso, cabe reconocer que el destinatario ultimo de toda interven-
cién va a ser el alumno, en tanto que los objetivos genéricos de la IP son del tipo
«mejorar la calidad de la ensefianza». Esta idea de destinatario preferente subyace
en Brown (1982) cuando habla de servicios directos, dirigidos a alumnos, y servi-
cios indirectos, dirigidos a otros destinatarios que pueden ser individuos aislados,
grupos o sistemas (padres, profesores, otros agentes educativos,...). En concreto,
Monroe (1979) sefiala como servicios directos la terapia, la orientacién individual o
pequeflos grupos, el diagndstico psicoeducativo y la evaluacién de programas y
situaciones. Servicios indirectos serian el asesoramiento o consulta, cuyo fin serfa
formar interventores y/o realizar investigaciones.

43



Revista Investigacién Educativa - N.° 26 - 1995

Hemos encontrado que, de forma significativa, la funcién preventiva suele aso-
ciarse al destinatario alumnos, mientras que la de desarrollo se asocia con destinata-
rios profesores, comunidad y curriculum.

En la otra dimensién «personal» de la IP, la del agente que la realiza, recogemos,
de la literatura y de la prictica, dos ideas bésicas: variedad de agentes y colabora-
cién. En primer lugar, hay una tendencia creciente a la diversificacion respecto a
quién puede ser agente de una IP. No obstante, esta amplitud sobre la clase de
profesionales apropiados queda siempre matizada por las ideas de cualificacion y
supervision. Con respecto a la clase de profesionales necesarios, Roméan y Garcia
(1990), hablan de psicélogos en colaboracién con padres, profesores y otros profe-
sionales. Gémez y Ortega (1991) ven la IP como el campo que permite la incorpo-
racién de profesionales especializados —psicélogos y pedagogos— a la escuela.
Miras (1986) habla de «equipos, servicios y/o psicopedagogos». Plata (1992) se
refiere a profesionales cualificados (profesor de apoyo, orientador, logopeda, educa-
dor,...) integrados en el centro y trabajando en estrecha relacién con el profesorado.
La perspectiva mas abierta (Maher y Zins, 1989), incluye «tanto profesionales como
paraprofesionales supervisados por profesionales» y mas adelante especifican a
«cualquier persona del sector pedagégico», normalmente en colaboracién: profeso-
res, padres, psicopedagogos, asesores, orientadores, trabajadores sociales y otros
profesionales.

No es frecuente encontrar, en los casos practicos, a un tnico agente (ver Figu-
ra 6). Este puede ser un profesor/a (p.e.: Nufiez Pérez, 1988; Peralta, 1988; Perellé
et al., 1991), un monitor o tutor (De la Fuente, 1989; Fdez Castilla et al., 1989) o un
terapeuta (Garcia Ochoa, 1993). Lo mas habitual es una actuacién conjunta de
diferentes agentes (p.e.: Lapuebla, 1988; Caminals et al., 1989; Armas et al., 1993).
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Sobre la idea de colaboracidén entre distintos agentes, practicamente hay unani-
midad en valorar el papel fundamental de la misma. Es necesario contar con el
apoyo de los implicados, lo que significa que la intervencién debe ser pactada y
desarrollarse en torno a parametros de participacién, corresponsabilidad y coopera-
cién. En un estudio de Abramson (1993) para detectar caracteristicas asociadas al
éxito en la implantacién de programas de participacién familiar en los centros,
encontré que la planificacion por parte de los afectados, més que por especialistas
externos, era un factor importante. En otros programas de formacion de profesores
en activo también se sefiala el papel crucial de la colaboracién del profesorado, asi
como del contexto organizativo (Gingiss, 1992). En la misma linea, el apoyo de la
administraciéon y los cargos directivos es fundamental para la viabilidad en la
ejecucion de los programas, dado que controlan los recursos técnicos, fisicos, eco-
némicos y humanos indispensables.

Esto lleva a considerar la caracterizacién adicional de los agentes de una IP
como internos, externos o mixtos, segin formen parte del personal del centro, se
relacionen ocasionalmente con el mismo o se combinen en el mismo proyecto
ambos tipos, respectivamente. El segundo caso, pareceria ser el menos indicado
para favorecer la colaboracién, que precisa de una cierta frecuencia en los contac-
tos. En cualquier caso, nuestro concepto de agentes «mixtos» no es el mismo que el
propuesto desde el Ministerio de Educacién, segiin Marchesi (1993:385): «princi-
palmente externo para la intervencion en educacion infantil y primaria y fundamen-
talmente interno para la educacién secundaria y profesional».

En los casos practicos analizados (ver Figura 7), encontramos un reparto bastan-
te equilibrado entre proyectos con agentes internos (p.e.: Fdez Castilla et al., 1989;
Martorell y Amengual, 1991; Perell6 et al., 1991) y externos (p.e.: Bartau e Imbert,
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1990; Armas et al., 1993; Garcia Ochoa, 1993), aunque predominan los equipos
mixtos (Gémez y Ortega, 1991-II, Mesa y Lozano, 1993; Alvarez Pérez et al.,
1995).

Un ultimo elemento que nos parece importante a la hora de hablar de los agentes
de la IP es el andlisis de la accidn profesional concreta que éstos llevan a cabo. A
partir de formulaciones como la de Bardon (1982) sobre actividades profesionales,
o la de Brown (1982) en su relacion de servicios directos e indirectos, se desprende
un amplio abanico de tareas y responsabilidades. Ese abanico se vio ampliado
posteriormente con el andlisis de las intervenciones, de forma que el conjunto de
actividades que delinea la accion profesional del agente «interventor» parece ser el
siguiente (ver Figura 8). Colocamos al lado entre paréntesis otras dimensiones con
las que se asocian significativamente:

* Formacidn (asociada significativamente a una funcién de desarrollo)

* Disefio y adaptaciones curriculares (agentes profesores)

* Elaboracién de materiales (agentes especialista del centro)

* Terapia o tratamiento a alumnos con necesidades especiales (funciones tera-
péutica y desarrollo)

* Planificacion de programas de IP

* Orientacion, asesoramiento, consulta (funciones terapéutica y preventiva; agen-
tes investigadores y especialistas del centro)

* Diagndstico, identificacion temprana (asociada significativamente con cual-
quier funcién)

* Evaluacion, seguimiento (funcién de desarrollo)

* Investigacion (funcién terapéutica y agente investigador)

* Administracion y gestion
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1.5. El contexto de la IP: escenario fisico y escenario curricular

Lo que constituye el contexto de una IP puede analizarse desde dos perspec-
tivas muy diferentes: un contexto material, de tipo fisico o geogréafico y otro
contexto o escenario de talante ideal o tedrico que denominamos curricular.

No se encuentran muchas referencias explicitas al marco fisico donde tiene lugar
la IP. En general, tiende a hablarse del «marco escolar» (Miras, 1986), «los centros»
(Plata, 1992), «contextos escolares», «centro docente» (Gémez y Ortega, 1991),...
En los casos pricticos analizados, también se refleja esta caracteristica, ya que la
casi totalidad de los mismos se ubican en centros escolares (ver Figura 9). Esta
delimitacién parece incoherente con la amplitud revelada en otras dimensiones de la
IP (como los destinatarios y los agentes, por ejemplo). En este sentido, parecen més
apropiadas relaciones como la de Baltes y Danish (en Bdez y Bethencourt, 1992),
con escenarios tan dispares como el laboratorio, entorno familiar, aula, comuni-
dad,... La necesidad de ampliar los limites de lo que se considere como posible
escenario de una IP viene también dada por la consideracion del papel de la escuela
s6lo como un agente educativo més, entre otros muchos, como la familia, medios de
comunicacién, asociaciones culturales, etc. Son ejemplos en este sentido, las inter-
venciones de Herndndez Lucas (1987) mediante Mass-media; la de Caminals et al.
(1989), Farriols (1989) o Pozo y Gutiérrez (1990), en locales de la comunidad,
Ayuntamientos, etc.; o la de Veiguela (1989) en CEPs.

Independientemente del marco fisico, existe otra nocién de escenario que con-
viene subrayar, a la que denominamos escenario curricular. Este escenario se
define en orden a dos caracteristicas: holismo y adaptacién ecoldgica.
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Holismo, porque los problemas estdn determinados por una amplia
gama de factores y no conviene centrarse sobre individuos o situaciones
aisladas, sino contemplar el conjunto de variables que inciden en cada
caso. Esto puede llevar a redefinir el problema trascendiendo los aspectos
individuales, centrados exclusivamente en alumnos, y contemplarlos en
un contexto mds amplio de actuacién global. Dicho de otra forma, las
soluciones deben incluir otros agentes o sucesos que guardan relacién con
la disfuncién. Por ello, se insiste en que la IP tenga lugar no sélo sobre los
alumnos/as, sino también sobre profesores/as, directivos, curriculum, pa-
dres y madres, buscando relacion entre causas y soluciones de los proble-
mas.

Esta concepcioén se acercaria al llamado modelo pedagégico comunita-
rio de intervencién, segun el cual las intervenciones educativas se deben
dirigir a la comunidad, ya que considera al individuo como integrante de
un ecosistema concreto:

El medio social humano es el resultado de distintos factores objetivos
(organizativos, fisicos, sociales) y subjetivos (cognitivos, culturales). No
se puede actuar tinicamente sobre un elemento, dado que entre todos
existe una red de relaciones comunicativas directas e indirectas que pue-
den sufrir modificaciones cuando se introducen cambios en algin elemen-
to del sistema (Froufe y Sanchez, 1991:226).

En el mismo sentido, Ortega (1987) habla de introducir tratamientos preventivos que
se inserten en la dindmica normal del desarrollo social, psicoafectivo y pedagégico del
nifio en los tres &mbitos donde éste acontece: la familia, la escuela y el entorno.

Adaptacion ecologica, porque la IP se debe contextualizar en cada uno
de los centros, adaptarse segiin necesidades, posibilidades y realidad. Se
supone que la intervencién serda mds eficaz integrada en el conjunto de
actividades educativas del centro y en el contexto concreto. Asi, el grado
en que los programas de IP estén relacionados con el desarrollo curricular
habitual del centro o desligados de él, es una faceta importante para
caracterizar una intervencién. En general los autores coinciden en sefialar
la necesidad de que esta relacién sea estrecha. Por ejemplo, Roméan y
Garcia (1990), Maher y Zins (1989) y Plata (1992) sefialan que la IP debe
ir encaminada méds a complementar y optimizar las tareas habituales del
aula que a suplantarlas; no es un simple sistema de apoyo independiente,
sino algo integrado en el conjunto de actividades docentes para mejorar el
curriculum, garantizando la calidad educativa, la renovacién pedagdgica y
la optimizacién de recursos institucionales.

En sintesis, considerando que la IP no debe ser una actuacién desligada o
paralela, el disefio curricular se convierte en el marco preciso para la necesaria
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colaboracién interprofesional (Miras, 1986). En concreto, algunos proponen que los
programas de IP se vinculen al Proyecto Educativo de Centro y se guien por las
intenciones educativas presentes en ese modelo curricular (Gémez y Ortega, 1991).
Esta integracién, por otra parte, facilitard que los programas de IP sean asumidos
por toda la comunidad educativa. La mayoria de las intervenciones analizadas se
aparecian integradas en el desarrollo curricular habitual (ver Figura 10).

La necesidad de adaptacién al contexto es subrayada por Guerrero cuando,
refiriéndose a intervenciones en el campo de la educacién especial, afirma:

A mi juicio no siempre existen posibilidades de generalizar los progra-
mas de intervencion con todos los sujetos discapacitados. Incluso los
modelos psicopedagégicos mds algoritmicos, estocdsticos y secuenciali-
zados deben sufrir ciertas metamorfosis y adaptaciones contextuales para
llevarlos a cabo con éxito. De existir una «receta mdgica», ésta es la
investigacion accién (Guerrero, 1993:63).

Hemos detectado una tendencia significativa a la integracién en el caso de que
los agentes sean profesores. Asimismo, los agentes externos se asocian significati-
vamente con la no integracion y los internos o mixtos con la integracién curricular.

1.6. El contenido de la IP

Esta dimension se centra en lo que constituye la «sustancia» de la IP. Otros la
denominan «4mbito o campo de accién» o «dreas de intervencion» (Plata, 1992) o
«foco de intervencién» (Roméan y Garcia, 1990). El contenido de una IP viene
condicionado por sus objetivos, que, a su vez, vienen dados por el anélisis de
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necesidades. Los ejemplos de «contenidos» citados en la literatura van desde listas
muy genéricas que incluyen aptitudes, rendimiento y adaptacion, a otras mas espe-
cificas como «estrategias de subrayado», «habitos disruptivos», «prevencién del
abuso de sustancias toxicas», «resolucion de problemas de socializacién»,... En
general, los contenidos de la IP pueden agruparse en las siguientes categorias:

— Desarrollo cognitivo: razonamiento, resolucién de problemas, creatividad, toma
de decisiones,... (Roca y Fuentes, 1990; Alvarez Glez, 1991; Ayuso et al., 1994;
Tejada, 1990,...)

—- Desarrollo afectivo: temperamento, autoconcepto, autocontrol, entusiasmo...
(Martorell y Amengual, 1991; Perelld et al., 1991...)

— Logro académico: lectura, lenguaje, matemadticas, ciencias sociales, ciencias
naturales... (Nifiez Pérez, 1988; De la Fuente, 1989; Martinez Sanchez, 1994...)

— Socializacién: amistad, interaccion con iguales, maestros, padres y otros... (Her-
néndez Lucas, 1987; Valbuena, 1987; Jiménez Lopez, 1989; Hernandez Fernan-
dez, 1994;...)

— Forma fisica: movimiento, resistencia, coordinacién, nutricién, salud... (Garcia
Ochoa, 1993; Fernandez y Gil, 1990...)

— Formacion profesional: conciencia o conocimiento de la carrera y sus objetivos,
capacidad para realizar tareas especificas, conocimiento de las oportunidades
vocacionales... (Caminals et al., 1989; Fernandez Castilla et al., 1989; Llopis et
al., 1989; Elias y Lorenzo, 1994...)

— Actualizacion curricular: adaptaciones curriculares, ejes transversales... (Lapue-
bla, 1988; Busquets et al., 1991; Isorna et al., 1994; Acosta et al., 1995...)

— Actualizacion docente: procedimientos didécticos, uso de medios, técnicas de eva-
luacion... (Cano, 1989; Gastandi y Alonso, 1989; Martorell y Amengual, 1991)
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Los ejemplos de intervenciones sefialados en cada categoria no siempre son
exclusivos de la misma. Salvo excepciones, cada programa de intervencién se
desarrolla en torno a méas de un contenido (ver Figura 11).

1.7. El Programa de IP

Con esta dimensién hacemos referencia a la dinamica y estructura de la interven-
cién por lo que respecta a su distribucién en fases, su temporalizacién intra e
interfases, la secuenciacion de actividades propuestas, los instrumentos, recursos y
materiales empleados, etc. Nos limitaremos a unas pocas reflexiones respecto a la
misma dado que, de las dimensiones seleccionadas, ésta es la mas concreta, la que
mayor variedad de planteamientos puede presentar en funcion de los objetivos de la
intervencidn, de sus contenidos, de los beneficiarios y los agentes, etc. y es préicti-
camente imposible encontrar suficientes elementos comunes o, siquiera, parecidos.

Al hablar de temporalizacién, Maher y Zins (1989) hacen una vaga referencia a
un periodo definido, que puede ser desde una jornada a todo un curso escolar. Otros
sefialan que, salvo excepciones, las IPs son temporalmente cortas: de duracién
semanal, mensual o trimestral (Roman y Garcia, 1990). Otros, en fin, sefialan un
periodo de tiempo que califican de «determinado», concretindolo generalmente en
un curso escolar (Plata, 1992; Gémez y Ortega, 1991).

En las intervenciones analizadas observamos temporalizaciones muy diferentes
(ver Figura 12). Puede ser variable en funcién de caracteristicas peculiares de algin
elemento del programa (Valbuena, 1987; Lapuebla, 1988; Peralta, 1988), de dura-
cién mensual (Ferndndez y Gil, 1990), de un afio o curso académico —que es la més
frecuente— (Nuifiez Pérez, 1988; Caminals et al., 1989; Farriols, 1989; Llopis et al.,
1989; Jiménez Lopez, 1989), entre 1 y 3 afios (Fdez Castilla et al., 1989; Gastandi
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y Alonso, 1989; Martorell y Amengual, 1991), 5 afios (Veiguela, 1989; Busquets et
al., 1991; Lopez Sacristan, 1991) e, incluso mas (Cano, 1989).

Obviamente, no se puede determinar en el vacio la duracién adecuada de un
proyecto de IP, ya que ésta dependera de multiplicidad de factores diferentes en
cada caso. No obstante, si queremos sefialar qué delimitaciones temporales cortas
(tipo «jornada escolar», «semana» y similares) parecen incoherentes con algunos de
los planteamientos ofrecidos hasta el momento. Basicamente parecen incompatibles
con la idea de conectar la IP con el Proyecto Educativo del Centro y con la idea de
adoptar un enfoque holista y ecolégico en el andlisis y solucién de problemas.
Plasmar esa filosoffa en la IP parece requerir de un cierto tiempo.

En relacion con esto, nos parece adecuado traer a colacién la distincién entre
Programas frente a Servicios, que esti recibiendo atencién sobre todo en el &mbito
de la Orientacion (p.e., Rguez Espinar, 1992). Cabria hacer extensiva esta disyunti-
va al resto de los ambitos y contenidos que pueden ser objeto de una IP. Asi, la IP,
como sistema integrado de procedimientos, actividades e instrumentos de evalua-
cién, correccidn, prevencidn, optimizacion y/o compensacion, disefiados para cubrir
unos ciertos objetivos, que son fruto a su vez de una deteccion de problemas y de un
anélisis y priorizacién de necesidades, resulta una entidad cuantitativa y cualitativa-
mente superior a la simple aplicacién de un test diagnéstico, a la ejecucién de una
técnica terapéutica aislada o a un servicio de asesoramiento puntual al profesorado
(ver Figura 13). Gémez y Ortega (1991) se hacen eco de los beneficios que supone
la intervencidén por programas (desde favorecer una incidencia real y mas efectiva
en el centro, hasta constituir un dmbito operativo laboral propio para el psicopeda-
g0go) y proponen el siguiente concepto de programa:

. conjunto organizado e interdependiente de acciones expresadas en
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clave psicopedagdgica, orientadas a cumplir unos objetivos previamente
Justificados y definidos a partir de un andlisis de necesidades, acompa-
fidndose de una planificacion en fases diferenciadas, con expresion de
destinatarios, actividades, temporalizacion y evaluacion. (p. 38)

A su juicio, la comunicacién o descripcidon de un programa debe incluir los
siguientes elementos:

— Denominacion, entendida como una breve formulaciéon que permita entender su
objetivo final.

— Justificacion, o explicitacién del soporte tedrico que lleva a suponer que ciertos
medios pueden resolver ciertos problemas, es decir, justificar el valor del progra-
ma para lograr ciertos efectos.

— Establecimiento de objetivos, que deben ser practicos, realistas, ajustados a los
recursos y duracién del programa y evaluables.

— Sector institucional al que se dirige, donde distinguen: receptores (alumnos,
profesores de nivel, de ciclo, familiares,...) y otros agentes (asesores, directivos,
logopedas, asistentes sociales,...).

— Fases de la intervencion, que constituyen niicleos activadores del programa, al
tiempo que son unidades de andlisis y evaluacion. Las fases deben ser coordina-
das, dando lugar a un sistema integrado.

~— Instrumentos, incluyendo recursos materiales, instrumentos de diagnostico, etc.

— Evaluacién del programa, entendida como mecanismo de ajuste y control a
realizar tras cada fase.

La configuracién general por fases adoptada en las intervenciones analizadas es,
generalmente, la siguiente: evaluacidén de necesidades, formulacién de objetivos
generales y especificos, planificacion de la intervencidn, aplicacién (con indicacion
de la secuenciacidn de actividades —mas o menos pormenorizada—, técnicas e
instrumentos), evaluacién y nuevos problemas y acciones a llevar a cabo (esto
ultimo, en contados casos).

Algunos programas, los mas ambiciosos por sus objetivos, por el volumen de
poblacién a la que se aplican, etc., estdn integrados, a su vez, por sub-programas,
como los Proyectos Helios (Lépez Sacristdn, 1991) Mercurio (Veiguela, 1989) y
PMAYV (Cano, 1989). Ademds, hemos detectado que el formato “programas” se
asocia significativamente a la funcién de desarrollo.

1.8. La evaluacién de la intervencién
El 4mbito de la Evaluacién, Medicién y Diagndstico recibira su correspondiente
atencién especifica en este Seminario. Nosotros sélo recogeremos unos pocos apun-

tes que nos permitan, junto con la dimensién restante, completar esta caracteriza-
cién analitica de la IP.
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Es obvio que, si se desea valorar la eficacia o utilidad de una IP para conseguir
los objetivos pretendidos, ésta debe ser sometida a algin tipo de valoracién. Angue-
ra (1990) destaca la necesidad de que los programas de IP no presenten problemas
intrinsecos para su evaluacion, ya que si no podemos juzgar el valor del programa
no tiene sentido elaborarlo e implementarlo.

Si se concibe que la intervencién juega un papel importante en la mejora de la
propia préctica profesional, es primordial la inclusidon de actividades evaluadoras en
los programas de intervencidn, por dos razones fundamentales: porque proporciona
informacién para mejorar y porque desarrolla una actitud autocritica que debe ser
inherente a cualquier actuacién de los profesionales. En general, las razones que
justifican la evaluacion de los programas e intervenciones pueden ser econémicas,
politicas, sociales, metodoldgicas, profesionales, éticas y epistemoldgicas (Fernan-
dez Sierra y Santos, 1992).

La evaluacién del programa no se concibe inicamente como la dltima fase del
mismo, que concluye con una valoracion (positiva o negativa) de la IP. Los concep-
tos de evaluacién continua y formativa también han calado en este campo y se habla
de la evaluacion del programa de IP como mecanismo de ajuste y control, que
permita reformular y reorientar la accién progresivamente en funcién de los resulta-
dos, en un proceso ciclico y continuo. La evaluacién de un programa abarca toda la
constelacion de valores sustentados por el mismo (Stake, 1983), asi, la accién
evaluadora, que responde a una planificacidn sistematica, se ubica a lo largo de las
distintas fases que lo configuran. Esto lleva a distinguir contenidos de evaluacién
sumamente diversos: evaluacion de necesidades, conceptual, del modelo, del disefio
de programa, de la implementacién, de la cobertura, del proceso, de los resultados,
econdmica y de la propia evaluabilidad (Tejedor et al., 1994).

El desarrollo de esta dimensidn ha sido tal en los 1ltimos afios que cabe hablar de
una «intervencién dentro de la intervencidén», con una planificacién propia que
incluye el establecimiento de las actividades a evaluar y los criterios de evaluacién,
la seleccién de procedimientos para obtener informacién (estrategias, técnicas, ins-
trumentos), los procedimientos de anélisis de datos y la consiguiente toma de
decisiones.

El evaluador no debe basarse exclusivamente en sus propios poderes de observa-
cién y juicio. Lipps y Grant (1990) hablan del enfoque participativo para evaluar la
implementacion de programas, que se caracterizaria por la participacién activa
continua de los agentes, especialistas y directivos en el proceso de evaluacién. El
hecho de multiplicar las fuentes de informacién, el incremento y variedad de obser-
vadores, incluyendo los propios sujetos participantes, junto con el uso de procedi-
mientos de triangulacién aumentan tanto la validez de la evaluaciéon como su capa-
cidad para responder a las exigencias de informacién de la audiencia. En este
sentido, se apunta que a veces debe sacrificarse alguna precisién y rigor en la
medicién y presentacién de resultados, a cambio de incrementar la utilidad y com-
prensién de los hallazgos para las personas que participan en el programa (Stake,
1983).
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Conectando directamente con nuestro foco de atencidn estan las cuestiones
referidas a los procedimientos de obtencién y anélisis de datos con los que realizar
la evaluacién. En este punto, se ve la necesidad de usar complementariamente
metodologias diversas, cuantitativas y cualitativas, para obtener la informacién
necesaria. Los posibles modelos, disefios a utilizar en la evaluacién de programas,
las técnicas de recogida de datos y los procedimientos de analisis de los mismos,
son tan variados como la multiplicidad de elementos intervinientes hace esperar. En
Tejedor (1990) y Tejedor et al. (1994) se ofrece un conjunto de propuestas que
sintetizamos en los Cuadros 2 a 5:

CUADRO 2
MODELOS DE EVALUACION DE PROGRAMAS
TIPOS MODELOS
Objetivistas Evaluacién basada en objetivos (Tyler)

Planificacién evaluativa (Cronbach)
C.I.P.P. (Stufflebeam)

(perspectiva técnica) Evaluacién sin referencia a objetivos (Scriven)
Subjetivistas Evaluacién respondiente (Stake)

Evaluacién iluminativa (Parlett y Hamilton)
{comprensién y valoracion Evaluacién democritica (McDonald)

de procesos y resultados)

CUADRO 3
DISENOS EN LA E.P.

Investigacion Cuantitativa Descriptivo-comparativos (tipo survey)
Longitudinales (secuenciales y transversales)
Correlacionales

Causales

Experimentales (preexperimentales, cuasiexpe-
rimentales y experimentales de campo)

Investigacion Cualitativa Estudios de caso

Estudios del grupo

Estudios observacionales

Estudios de comunidades

Estudios de situaciones o contextos
Estudios de investigacién-accién
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CUADRO 4

TECNICAS DE INSTRUMENTOS DE MEDIDA EN LA E.P.

CARACTERISTICAS
DE LOS SUJETOS

PROCEDIMIENTOS

Inteligencia-aptitudes

Tests estandarizados

Personalidad

Tests y cuestionarios estandarizados

Rendimiento

Pruebas estandarizadas y no estandarizadas

Actitudes, opiniones, intereses

Escalas, cuestionarios, entrevistas, encuestas,
diarios

Datos socioldgicos

Entrevistas, cuestionarios

DEL GRUPO

Relaciones del grupo

Test sociométrico, observacion, incidente criti-
co, escalas BARS

Contexto econdémico y social

Indicadores, cuestionarios

Sistemas organizativos

Documentos, encuesta, entrevistas, técnica del-
phi, técnicas de negociacién

EVALUADORES

54 AGENTES

Figura 14
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) CUADRO 5
TECNICAS DE ANALISIS DE DATOS EN LA E.P.
FINALIDAD DEL ANALISIS | TIPOS DE TECNICAS TECNICAS
Comparar resuitados 0 | Comparativas Diferencias significativas

situaciones diversas

Reconocimiento de ganancias o pérdidas

Anlisis de interaccion

Andlisis de contingencia

Descriptivas: log-linear

en datos nominales Ajuste de modelos Explicativas: logit
Establecimiento de

grupos (de variables

ylo sujetos) Tipologias Cluster
Relaciones entre Relaciones de causatidad | Regresion

variables Andlisis causal

Causas que las originan

y covariacién

Analisis del cambio
(dimensiones sincrénica
y diacrénica)

Longitudinales Disefios secuenciales, time-lag, transver-

sales, secuencial-transverso

Toma de decisiones Cualitativos: brainstorming, delphi,
cross-impact.
Cuantitativos: series temporales, modelos

ARIMA

Eleccidn de opciones
(utilidad, coste,
beneficio,...)

En las intervenciones analizadas, entre las técnicas e instrumentos de medicién,
hay un notable predominio del cuestionario (estandarizados o de elaboracién pro-
pia). Otras técnicas frecuentes son la observacion sistematica con hojas de registro,
junto con los tests estandarizados y las pruebas de rendimiento no estandarizadas y,
en menor medida, la dinamica de grupos y la observacién no sistemdtica (ver
Figura 20).

La evaluacién (ver Figura 14), en la mayorfa de los casos la llevan a cabo sélo
los expertos (p.e.: Armas et al., 1993; Elias y Lorenzo, 1994; Fdez Fdez et al., 1994;
Martinez Sanchez, 1994), si bien también hay ejemplos de evaluacidn llevada a
cabo por todos los profesionales y destinatarios implicados (p.e.: Lapuebla, 1988;
Jiménez Lépez, 1989; Martorell y Amengual, 1991; Padilla y Martin, 1994; Alvarez
Pérez et al., 1995).
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En general (ver Figura 15), se suele evaluar tanto los resultados solamente
(Farriols, 1989; Busquets et al., 1991; Perell6 et al., 1991; Acosta et al., 1995),
como el proceso y los resultados (De la Fuente, 1989; Fdez Castilla et al., 1989;
Alvarez et al., 1995). Otras, sefialan sélo a elementos de evaluacion del proceso
(Hdez Lucas, 1987; Valbuena, 1987).

La evaluacion realizada unicamente por expertos externos suele centrarse de
forma exclusiva en los resultados. Se evalda proceso y resultados sobre todo en las
intervenciones con equipos mixtos. Asimismo, la evaluacién de ambos elementos
suele encontrarse en intervenciones con una funcién de desarrollo.

Los proyectos de gran alcance exigen procesos de evaluacidon mas complicados.
Asf, p.e. «los Helios» (I y II), promovidos por la Comunidad Europea, a los que se
adscribieron numerosos centros, necesitaron, ademds de la evaluacion realizada por
cada centro, una macroevaluacién de caricter general (Fernandez Fdez et al., 1994).

1.9. La Intervencion Psicopedagodgica y la Investigacion

En este apartado recogemos algunas ideas sobre la relacién entre los conceptos
de Intervencién e Investigacién. La intervencién psicopedagdgica posee una dimen-
sion investigadora que, segtin Roméan y Garcia (1990) contempla una triple finali-
dad: a) resolver un problema concreto, b) validar social y ecolégicamente €l proce-
dimiento utilizado y c) de manera indirecta, validar o falsar los principios teéricos
sobre los que se sustentan los procesos de intervencion.

No suele haber polémica con respecto a los dos primeros puntos. Sin embargo, la
posibilidad de que la IP permita validar las teorias en que se apoya se halla sujeta a
controversia: para unos, los efectos de un determinado programa de intervencion
brindan la oportunidad de contrastar la validez de sus planteamientos tedricos
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(pedagdgicos, psicoldgicos, sociolégicos, etc.); para otros, lo que se pone a prueba
en una intervencion es un programa de actividades y no la teoria de la que se
deducen, dado que puede haber errores bien durante el proceso deductivo o bien
durante la intervencion, por lo que no se deberia inferir la validez del planteamiento
tedrico de un programa a partir de la eficacia de su aplicacién (Roman y Garcia,
1990).

Una primera aproximacion, lleva a ubicar a la intervencién en el polo aplicado
del binomio investigacién bdsica-aplicada, dado que puede concebirse como un
proceso investigador orientado directamente hacia la practica, con el objeto de
estimar efectos de los programas y guiar la toma de decisiones y los procesos de
cambio.

La investigacion evaluativa y la investigacion-accién son conceptos que se
mencionan en la literatura en relacion con la IP. La primera, se halla principalmente
orientada hacia la determinacion de la eficacia de los programas educativos, mien-
tras que la segunda se enfoca hacia la promocién del cambio, la mejora de la
capacidad autorreflexiva y la formacion de los agentes educativos (Arnal et al.,
1992).

La investigacién evaluativa constituye una forma de investigacion pedagdgica
aplicada, que intenta determinar el valor de programas o cursos sistemdticos de
accion en el ambito educativo en relacién a determinados criterios (De la Orden,
1985). Autores como Fitz-Gibbon y Morris (1987) o Pérez Juste (1994) han sefiala-
do que en esta modalidad de investigacion resultan potencialmente adecuados cual-
quiera de los métodos y disefios empleados tanto en los estudios de indole empirico-
analitica como en los de caracter humanistico-interpretativo.

La investigacion evaluativa de orientacién empirico-analitica ha empleado dise-
fios que, bdsicamente, pretenden constatar las relaciones causales entre los elemen-
tos de un programa de intervencidn. Tales disefios, segiin De la Orden (1990),
pueden ir desde el més riguroso experimento de campo hasta los de corte correlacio-
nal, pasando por los de caricter cuasiexperimental. Permiten no sélo detectar la
eficacia de los programas de intervencién educativa, sino también proporcionar
explicaciones acerca de los efectos de las aplicaciones técnicas, estimar su duracién
y generalizacion a otros campos, e indirectamente brindar la posibilidad de validar
la teorfa en la que se apoyan dichos programas.

Para De la Orden (1990), si bien los disefios experimentales son los ideales a la
hora de detectar efectos de los programas, las condiciones en que se llevan a cabo
las intervenciones educativas llevan a renunciar a lo «ideal» en favor de otras
aproximaciones mds viables para el andlisis de dichos efectos, como p.e. los disefios
cuasiexperimentales. Se trata, por tanto, de buscar el equilibrio entre el rigor cienti-
fico y la situacién especifica en la que se desarrolla la investigacién evaluativa
(Arnal et al. 1992).

La investigacién evaluativa de orientacion humanistico-interpretativa, emplea
disefios acordes con la perspectiva holistica del proceso de intervencién y su con-
cepcién dindmica. La utilizacién de tales disefios se plantea como una alternativa a
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las limitaciones de los de cardcter experimental para analizar la complejidad y
singularidad de un proceso de intervencién. Las principales caracteristicas de los
disefios de investigacién evaluativa que se encuadran en esta orientacién son las
siguientes (Gimeno y Pérez Gémez, 1989; Marrero, 1990; Arnal et al., 1992; Colas
y Buendia, 1992):

— Enfatizan el estudio intensivo del programa como totalidad (principios bésicos,
evolucion, actividades, logros y dificultades).

— Tienen en cuenta las condiciones especificas en las que se aplica el programa.

— Se centran en el analisis de los procesos interactivos que tienen lugar a través de
la puesta en practica del programa.

— No plantean problemas a priori, sino que dejan que estos se vayan concretando
durante el transcurso de la aplicacién de los programas.

— Demandan que el investigador se sumerja en el contexto en el que se aplican los
programas y conozca los puntos de vista e interpretaciones de los agentes educa-
tivos que participan en ellos.

— Conllevan la necesidad de estudiar el proceso de intervencion con planteamien-
tos y procedimientos metodolégicos naturalistas.

Con tales disefios se pretende explicar y comprender los efectos de un programa
de intervencién a partir del flujo de acontecimientos que se suceden durante su
aplicacion y la forma en que éstos son percibidos e interpretados por los sujetos
implicados. Se trata de disefios flexibles y sensibles a la especificidad de las situa-
ciones y los cambios, a través de los que se busca constatar la eficacia de un
determinado programa y clarificar la accién de las personas que participan en él, a
fin de que puedan perfeccionar su contribucién.

Para Gimeno Sacristan (1990), la investigacion evaluativa podria ser considera-
da como una investigacién sobre los efectos de la intervencion (intenta comprobar
la eficacia de los programas que se aplican para dar respuesta a los problemas de la
préctica), pero no existe en ella una decidida apuesta por profundizar en los proce-
sos de cambio y en la participacion de los sujetos en el desarrollo de la investiga-
cién. Este cuestionamiento también lo encontramos, entre otros, en Carr y Kemmis
(1988), quienes afirman que no es posible contentarse con resolver problemas
mediante la aplicacién de soluciones elaboradas al margen de los que participan en la
practica educativa. Como alternativa que recoja este planteamiento participativo se sitiia
la investigacion-accion y su modalidad de investigacién cooperativa, que supone una
investigacion en y desde la practica (Bartolomé, 1994; Pérez Serrano, 1990).

La investigacidén-accion tiene por objetivo la resolucion de un problema y la
transformacion de situaciones, incorporando al grupo afectado como «agente del
problema» en la obtencion de informacidn, en la aplicacién del programa y en la
evaluacién de resultados. Es decir, se trata de una perspectiva metodoldgica en la
que la participacién de los sectores implicados constituye un ingrediente esencial
(Lopez et al., 1990)
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La investigacion-accion se presenta como una metodologia de investigacién orienta-
da hacia el cambio educativo y se caracteriza, entre otras cuestiones, por ser un proceso
que (Kemmis y McTaggart, 1988; Froufe y Sénchez, 1991; Bartolomé, 1994):

— Se construye desde y para la practica.

— Pretende mejorar la practica a través de su transformacién, al mismo tiempo que
procura comprenderla.

— Demanda la participacién de los sujetos en la mejora de sus propias practicas.

— Exige una actuacién grupal por la que los sujetos implicados colaboran coordi-
nadamente en todas las fases del proceso de investigacion.

— Implica la realizacién de analisis criticos de las situaciones.

— Se configura como una espiral de ciclos de planificacidn, accidn, observacion y
refexidn.

El proceso de investigacion se desarrolla a lo largo de las siguientes fases:
organizacién del grupo; diagnéstico de la situacién inicial y formulacion del proble-
ma; planteamiento de objetivos; elaboracion del plan de accién; actuacidn para
poner el plan en préctica; andlisis, interpretacion critica e integracién de resultados;
redefinicién del problema de investigacién (Pérez Serrano, 1990).

Colas y Buendia (1992) han sefialado que para llegar al desarrollo de un plan de
accidn, es necesario partir de un diagndstico de la situacidn inicial, promovido por
una necesidad de un grupo que quiere cambiar dicha situacién. La investigacion
propiamente dicha comenzaria con la identificacion de las necesidades basicas o
area problemadtica que se quiere resolver.

Los aspectos que se quieren investigar se delimitan teniendo en cuenta dos
criterios: a) su relaciéon con la accién y b) el objetivo de la intervencion. Ello
requiere que el grupo examine la situacion sobre la que va a actuar, a través de la
recogida de datos sobre la misma, su andlisis e interpretacion. Esto proporciona una
base sélida sobre la que elaborar el subsiguiente plan de accién, para cuya aplica-
cién se precisa: a) que el grupo disponga de la formacién necesaria para llevar a
cabo las actividades disefiadas; b) la negociacidn con cada uno de los sujetos que lo
integran y el compromiso de estos en su puesta en practica.

La observacion de la accidn, de las circunstancias en las que se desarrolla y de
sus efectos, proporcionan la informacién necesaria para llevar a cabo una reflexién
critica a partir de la que se sugieren alternativas de actuacién que daran lugar a
nuevos ciclos de accién-observacién-reflexion. En este sentido, la investigacion-
accién, se plantea como un proceso continuo de accién y reflexion sistemdtica y de
desarrollo de conocimientos, de cardcter participativo, en el que los sujetos investi-
gan sus propias pricticas en orden a conocerlas mejor y mejorarlas (De Miguel,
1990). Esta circunstancia hace que exista una interaccién permanente entre inter-
vencién e investigacién: la accion es fuente de conocimiento y la investigacién
constituye en s{ misma una accién transformadora (Pérez Serrano, 1990).

Como modalidades de investigacidn-accion, se citan la investigacion participati-
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va y la colaborativa. La primera se define como «un proceso sistemético que lleva
a cabo una determinada comunidad para llegar a un conocimiento més profundo de
sus problemas y tratar de solucionarlos, intentando implicar a toda la comunidad en
el proceso» (Pérez Serrano, 1990:134); la segunda supone el trabajo conjunto y la
interaccién entre investigadores y practicos y contribuye a ir modificando paulatina-
mente la mentalidad de los que colaboran en ella y, como consecuencia, repercute
en la innovacién educativa, el desarrollo y la formacién profesional (Bartolomé,
1994).
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Analizando las intervenciones seleccionadas desde el punto de vista de su di-
mensién investigadora, observamos que la mayoria estdn enfocadas exclusivamente
a la «solucién de problemas especificos», sin pretensiones de transferibilidad. Otras,
se definen como proyectos en «experimentaciéon» o «de cardcter experimental» que,
de resultar efectivos, serdn aplicados a otros casos (p.e.: Cano, 1989 o Gastandi y
Alonso, 1989). Algunos se plantean de forma explicita para comprobar la eficacia
de una determinada técnica (Ferndndez y Gil, 1990) o validar una cierta teoria
(Tejada, 1990).
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En cuanto al modelo de investigacion subyacente (ver Figura 16), encontramos
que la mayoria de los casos siguen un enfoque cuantitativo. Las que responden a un
enfoque cualitativo se disefian en su mayoria como una investigacién-accioén (ver
Figura 17), bien en su vertiente interpretativa (p.e.: Peralta, 1988; Fernidndez Casti-
Ila et al., 1989; Busquets et al., 1991; Maestro, 1991; Buendia y Salmerdn, 1994;
Padilla y Martin, 1994, Alvarez Pérez et al., 1995) o bien en la critica (p.e.; Lapuebla,
1988; Pozo y Gutiérrez, 1990). Entre las cuantitativas (ver Figura 18) predominan
los estudios descriptivos, aunque también se encuentran disefios experimentales
(Tejada, 1990; Alvarez Gonzélez, 1991), cuasi-experimentales (Fdez y Gil, 1990;
Roca y Fuentes, 1990; Elias y Lorenzo, 1994; Acosta et al., 1995) o disefios de
sujeto tnico (Garcia Ochoa, 1993; Martinez Sdnchez, 1994). Los anélisis cuantita-
tivos son efectuados, bdsicamente, mediante estadistica inferencial (ver Figura 19).

La investigacion en intervencion psicopedagégica estd produciendo, como ve-
mos, estudios de caricter cualitativo/interpretativo. Paralelamente, se va generando
una dificultad creciente para sintetizarlos y ofrecer visiones mas comprensivas de
los problemas investigados y de los procedimientos utilizados en la investigacién
cualitativa.

Existe una preocupacién creciente por la poca sistematizacién o concrecién de
este tipo de investigacién. Muchas de estas dificultades son inherentes a la propia
naturaleza de los estudios cualitativos, sobre todo, por la dificultad que supone
describir algo para lo cual no hay términos ni procesos estandarizados. En este
sentido, Guerrero (1991:27) afirma que existen probablemente tantos esquemas de
investigacién como investigadores. Otro problema afiadido es que en muchos infor-
mes de investigacion no se explicitan suficientemente los procesos que utilizan para
analizar los datos.
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Consideramos que la investigacion en la intervencion psicopedagégica debe
avanzar asumiendo la necesidad de efectuar trabajos de sintesis de la investigacion
cualitativa realizada hasta ahora: ante tal ctimulo de investigaciones, se hace necesa-
rio extraer de todas ellas, de forma inductiva, sintesis interpretativas de los procesos
de investigacion llevados a cabo. La presentacion de cuestiones, métodos, limitacio-
nes, hallazgos y conclusiones estudio por estudio no permite dar sentido a lo que el
conjunto de ellos esta diciendo. La pretensién de estas sintesis seria derivar conoci-
miento a partir de miiltiples casos.

Noblit y Hare (1988) proponen lo que denominan meta-etnografia (aunque se
podria aplicar a la investigacidn cualitativa o interpretativa en general, no necesa-
riamente etnografica), procedimiento que, entre otras cosas, pretende potenciar la
revisién de los estudios cualitativos, efectuar el andlisis critico de multiples narra-
ciones de un hecho y permitir la comparacidn sistematica de estudios de casos para
extraer conclusiones intercaso. Se define, pues, como un procedimiento riguroso
para derivar interpretacion sustantiva sobre cualquier conjunto de estudios in-
terpretativos o etnogréficos. La meta-etnografia compara y analiza textos, crean-
do nuevas interpretaciones durante el proceso, aunque es mucho mas de lo que
normalmente entendemos por revision de la literatura, ya que preserva la unici-
dad y el holismo que caracteriza a los estudios cualitativos. Noblit y Hare
(1988) argumentan que la meta-etnografia implica la «traslacion de los estudios
en uno solo». En general, una meta-etnografia constituye, en si misma, un
estudio interpretativo.

Este método tiene ciertas analogias con el meta-andlisis (Glass et al., 1981), que
se basa en el uso de estadisticas inductivas para determinar el significado colectivo
de las conclusiones de los estudios que aparentemente han investigado sobre la
misma cuestién. El meta-andlisis es un método cuantitativo para la sintesis de
investigaciones y basicamente podria definirse como un conjunto de técnicas enca-
minadas a aplicar métodos estadisticos sobre los estudios primarios con el objeto de
obtener un resumen global. Una similitud con la meta-etnografia radica en el interés
compartido por sintetizar estudios empiricos.

El procedimiento tiene muchos inconvenientes, derivados de la dificultad que
supone analizar bajo las mismas categorias los términos, conceptos y métodos
utilizados en las distintas investigaciones, puesto que pueden ser entendidos de
distinta manera por sus autores y, por tanto, interpretados de modo diferente.

La principal utilidad de sintesis de este tipo, seria la de incrementar el conoci-
miento tedrico que es posible extraer a partir de investigaciones cualitativas. Woods
considera que «hay estudios suficientes en el campo de la educacién como para
hacernos pensar en términos de estudios de mayor orientacién teérica» (en Pulido,
1990:129). Ademds, si consideramos que la investigacion debe estar encaminada a
mejorar la prictica, para que la investigacién cualitativa sea practica se debe discutir
¢6mo se construyen explicaciones y qué puede decirse razonablemente acerca del
conjunto de estudios. En definitiva, al igual que la reflexién teérica debe contrastar-
se con las experiencias de investigacién, por muy modestas que sean (Bartolomé,
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1992:9), también deben explorarse la posibilidad de que las experiencias de investi-
gacion cualitativa, por modestas que fueren, contribuyan a la construccién del
conocimiento tedrico.

Para terminar esta primera parte, a manera de conclusiones, hemos considerado
de interés sintetizar los rasgos mayoritarios de las intervenciones analizadas, con el
objeto de ofrecer una especie de petfil de la IP (sin 4nimo de generalizarlo).
También hemos entresacado aquellos elementos que pueden calificarse como los
«grandes ausentes» de la IP, con el objeto animar y fomentar que reciban la mereci-
da atencién.

Perfil mayoritario

En los programas de IP no se suele sistematizar la evaluacién de necesidades
previa a la planificacién e implementacién del mismo. Su cometido general, suele
encuadrarse en una funcién de Desarrollo, dedicada a optimizar y enriquecer el
desarrollo curricular, asocidandose més las funciones Preventiva y Terapéutica a
servicios puntuales que a programas propiamente dichos. Sus objetivos van dirigi-
dos prioritariamente a optimizar el rendimiento escolar, el desarrollo cognitivo y
afectivo de los alumnos, que son los destinatarios principales. En un plano secunda-
rio, se pretende colaborar en la formacion y perfeccionamiento del profesorado, en
el desarrollo y/o adaptacién del curriculum y prevenir la aparicién de dificultades
en los alumnos o resolver las ya existentes. Los agentes mas numerosos son los
propios profesores, aunque normalmente formando parte de equipos mixtos junto
con especialistas externos al centro. Las actividades mas frecuentes en el programa
son las de evaluacién, formacién y planificacién y se llevan a cabo en el propio
centro escolar, integrdndose en el curriculum habitual. Su contenido prioritario
es el de logro académico en sus diversas dreas, junto con temas de socializa-
ciéon. Adopta el formato de programa, con fases secuencializadas y acciones
coordinadas, que suelen durar un curso académico. Es evaluada por los agentes
y se suele evaluar tanto los resultados solamente como proceso y resultados.
Para ello, se emplean bdsicamente procedimientos de tipo cuantitativo, que se
encuadran en el marco de un estudio descriptivo tipo «survey». Los datos,
obtenidos sobre todo mediante cuestionarios, suelen servir de base a analisis
estadisticos de tipo inferencial.

“Grandes ausentes” de la IP

En este punto cabe reiterar la necesidad de sistematizar la evaluacién de necesi-
dades. Se echan en falta intervenciones entre cuyos objetivos figuren los de difundir
el modelo curricular del centro y fomentar el intercambio de experiencias entre
centros. Tampoco se presta atencién a los cargos directivos de los centros como
posible destinatario de intervenciones especificas en torno al desarrollo de las tareas
de direccidn, roles de liderazgo, cultura organizativa, etc. No se incluyen, o al
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menos no se explicitan, actividades profesionales relacionadas con la administra-
cién y gestién de los recursos del centro. Como timidamente empieza a suceder, las
intervenciones deben salir del estrecho marco del centro escolar, en una actuacion
comunitaria mds global, para hacer realidad la propuesta de buscar e incidir sobre
las auténticas causas de los problemas. Dada la relativa duracion de los programas
de intervencion, la dimension temporal deberia recibir una especial atencion, explo-
rando las posibilidades que las técnicas longitudinales pueden brindar al estudio de
la Intervencién Psicopedagégica. También conviene explorar las posibilidades de
los métodos multivariados para el andlisis de ciertos datos. Finalmente, se sugiere
ser mas explicitos en los informes en cuanto a los procedimientos cualitativos de
andlisis empleados, con el objeto, entre otras cosas, de que la meta-etnografia pueda
hacerse una realidad.

2. EL PROGRAMA EXPERIMENTAL DE AULAS TALLER

El Programa Experimental de Aulas Taller (PEAT) tiene su origen en una
iniciativa del Gabinete Técnico de Educacién Especial de la Consejeria de Educa-
ci6én del Gobierno de Canarias. Esta iniciativa surge de la necesidad de dar respuesta
desde la Administracién a dos problemas: los que conlleva el desarrollo del proceso
de integracion en nuestra Comunidad Auténoma, y los derivados del alto indice de
fracaso escolar que se registra en la misma.

La propuesta del PEAT concibe los talleres como un elemento didactico que
permite, por un lado, aunar los aspectos tedrico-practicos del aprendizaje del alum-
nado y, por otro, reunir las distintas dreas de conocimiento en un proyecto comdun.
No se conciben, por tanto, como un mero recurso manipulativo ajeno a las activida-
des curriculares de los centros.

Conforme a este punto de vista, a través del PEAT se pretende la consecucién de
dos objetivos fundamentales: a) Dar respuesta a la diversidad de necesidades educa-
tivas del alumnado por medio de la interrelacién taller-areas. b) Promover en los
centros un proceso de reflexidn colectiva que genere cambios organizativos, meto-
dolégicos y curriculares.

La consecucién de estos cambios no es facil, dado que el proyecto abarca varios
centros, y cada uno de ellos es una realidad distinta y compleja, por lo que es
imprescindible un proceso de formacién y asesoramiento del profesorado que, a
través de la discusion en el propio seno del equipo de trabajo, permita afrontar y
resolver los problemas que surgen en la practica diaria. Este programa de interven-
cién tiene cardcter experimental, con el fin de constatar que su puesta en prictica
genera los cambios deseados.

Para llevar a cabo un proceso de este tipo tendriamos que preguntarnos qué
instrumentos van a facilitar la consecucién de los objetivos, qué metodologia de
trabajo, quiénes van a participar, qué tipo de analisis de datos, en definitiva qué
modelo de trabajo va a permitir conseguir el cambio y la mejora de la practica.

El modelo de trabajo utilizado para llevar a cabo la reflexién conjunta y la toma
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de decisiones en el desarrollo de la intervencién ha sido el Modelo de Proceso
(Holly y Escudero, 1988; Holly, 1989), que se inscribe en el marco del Desarrollo
Basado en la Escuela. Dicho modelo es, sobre todo, un modo de actuar, de hacer,
por tanto, es necesario disponer de un modo propio de trabajo coherente con los
supuestos y teorias de partida (Guarro,1992).

El modelo, como se muestra en el Cuadro 6, consta de cinco fases que se utilizan
ciclicamente para la solucién de cualquier tipo de problemas: 1) Exploracién del
estado inicial; 2) Identificacién y andlisis de necesidades; 3) Planificacién para la
accion; 4) Desarrollo o puesta en practica; 5) Evaluacién.

CUADRO 6:
MODELO DE PROCESO EN EL PEAT

EXPLORACION
DEL ESTADOQ INICIAL

DEL PEAT I
N4

PROCESO DE REFLEXION ANALISIS Y

4 DEFINICION DE
EN/SOBRE LA ACCION NECESIDADES

REVISION
CRITICA _._j \L

Y DECISIONES

N ELABORACION DE
PLANES DE ACCION

PUESTA EN PRACTICA:
DESARROLLO

~

Cada una de estas fases —cuyo ciclo se repite tantas veces como sea necesario
en el desarrollo— persigue unos objetivos generales que pasamos a especificar:

FASE 1. EXPLORACION: Conocer el estado inicial del programa en su desarro-
llo préctico y atendiendo a los diferentes contextos, situaciones, agentes, etc. Se
trata de explicitar las caracteristicas estructurales, organizativas y de apoyo estable-
cidas, asi como tipo de materiales, formacién, difusién y asistencia prevista en el
programa o en curso de realizacién para distintos agentes.

FASE II. ANALISIS Y DEFINICION DE NECESIDADES: Elaborar un marco
descriptivo, comprensivo y explicativo del funcionamiento del programa (tanto
interno, es decir, en los centros, como externo, en relacién con el medio).

FASE III. ELABORACION DE PLANES DE ACCION: Crear un plan de
mejora para ajustar los recursos y medios disponibles a las condiciones de realiza-
cién del programa en el centro.
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FASE IV. PUESTA EN PRACTICA: DESARROLLO: Probar el programa como
hipétesis de trabajo y contribuir a su ajuste, adecuacion y desarrollo en la practica
real de los centros. )

FASE V. REVISION CRITICA Y DECISIONES: Analizar, interpretar y valorar
el curso y los resultados del programa. Se trata de generar un marco para el
conocimiento de lo ocurrido, para su comprension y explicacion, para la reelabora-
cién del modelo tedrico, asi como del plan y para adoptar las decisiones pertinentes
para el futuro.

Para describir el PEAT vamos a utilizar las mismas dimensiones sefialadas en la
primera parte de la ponencia, poniendo especial énfasis en sus aspectos metodolégicos.

2.1. Evaluacion de Necesidades

En el afio 1988, se constituye un equipo de trabajo intersectorial, compuesto por
representantes de diferentes instituciones y asociaciones (equipos multiprofesiona-
les, servicio de orientacidn, asociaciones de padres de hijos con minusvalias, servi-
cios sociales, INEM,...). Su objetivo era describir la situacién de la integracién
escolar en Canarias, las necesidades y actuaciones futuras al respecto. De este
equipo de trabajo surgi6 la propuesta de crear un Gabinete Técnico que gestionara,
desde la Consejeria de Educacion, las acciones previstas. Sin duda, éste es un hecho
singular dado que el proceso de toma de decisiones se ha desplazado en direccién
periferia-centro: se pas6 de un proceso asambleario de discusion y reivindicacién a
un marco de decisiones politicas, consiguiendo asi una actuacién adaptada a las
necesidades reales.

La Educacién Especial en Canarias no estaba regulada en lo que respecta al Ciclo
Superior de la EGB. Con la finalidad de cubrir este vacio, se propone la regulacién e
implantacién de los Proyectos de Aulas Taller, una experiencia que ya habia sido
llevada a cabo en Cataluiia, por los equipos de Educacién Compensatoria.

Si nos atenemos a los diferentes modelos de evaluacién de necesidades sefiala-
dos por Tejedor (1990), podemos afirmar que la implantacién del PEAT en Cana-
rias responde a un Modelo de Decision Educacional: que implica entender la eva-
luacién de necesidades como un proceso sistematico para establecer prioridades y
tomar decisiones acerca de la asignacion de recursos educativos. El adecuado esta-
blecimiento de estas prioridades requiere la combinacién de juicios de caracter
subjetivo con datos de tipo empirico.

Hemos descrito, brevemente, la forma en que el PEAT fue considerado un
programa de intervencién destinado a cubrir uno de los vacios existentes respecto a
la Educacion Especial en Canarias. Esto puede ser considerado como una evalua-
cidn inicial de necesidades a «macro-escala». Una vez ofertado el programa a los
centros, dada su amplitud y prolongacién en el tiempo, se hace necesario debatir y
negociar con cada uno las necesidades especificas del mismo para el desarrollo
Optimo del programa y revisar ese andlisis inicial durante su puesta en préctica.
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En el PEAT, la evaluacién de necesidades es uno de los elementos del proceso
ciclico propio del Modelo de Proceso, de forma que, cada vez que se requiere, se
analizan conjuntamente, de forma consensuada entre los coordinadores de los cen-
tros y el resto de los agentes implicados, las necesidades en torno a la formacién,
recursos, evaluacion... especialmente, al inicio de cada curso escolar y antes de la
planificacién del mismo.

El procedimiento utilizado para el diagnéstico de las necesidades se ha basado
en dos técnicas: la bola de nieve y el diamante. La primera tiene como finalidad
detectar las posibles necesidades, la segunda la de priorizarlas (Escudero, 1992). La
técnica de bola de nieve consta de los siguientes pasos: a) formacién de grupos
reducidos (dos o tres personas maximo), b) elaboracién por parte de cada grupo de
un listado de aspectos que den respuesta a las necesidades sentidas respecto a la
formacién, evaluacién..., ¢) confrontacién y sintesis sucesivas en grupos cada vez
mas amplios de los listados previos, d) como resultado del paso anterior, discusién
y elaboracién entre todos los participantes de un listado tinico.

La técnica del diamante se desarrolla de la siguiente forma: a) explicacién a los
participantes de la figura del diamante:

b) se forman grupos de tres o cuatro personas, ¢) se solicita a cada grupo que
seleccione los nueve aspectos més relevantes del listado elaborado en la bola de
nieve, d) se sitiian los aspectos seleccionados en el diamante, en funcién de su
importancia (el aspecto mds importante en la casilla 1, en la casilla 2 el siguiente, y
asi sucesivamente hasta situar en la casilla nueve el aspecto considerado menos
importante), ) se contrastan los diamantes resultantes llegandose por consenso a un
tinico diamante con los nueve aspectos mas importantes.

A modo de ejemplo, al inicio del segundo aiio, como resultado del procedimien-
to descrito anteriormente, se contestd a la pregunta ; qué evaluar del programa? con
¢l siguiente diamante:

METODOLOGIA

- APRENDIZAJE| DISENO

ORGANIZACION AGENTES INTERNOS EVALUACION

FORMACION | AGTES EXTERN.

ENTORNO
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Una vez seleccionados los aspectos a evaluar se decide conjuntamente mediante
qué técnicas de recogida de datos se va a obtener la informacién necesaria, que
seran descritas en el apartado de evaluacion.

2.2. Funciones

De las tres funciones sefialadas, el PEAT se inscribe dentro de las intervenciones
cuya funcién principal es desarrollar, a través de un programa, las acciones necesa-
rias en el curriculum para promover un aprendizaje significativo y completo en el
alumnado, atendiendo a sus necesidades individuales y sociales. Las actividades
que se realizan no se centran exclusivamente en el alumnado, sino que pretenden
conseguir un cambio de actitud progresivo del profesorado, en lo que se refiere al
trabajo en equipo, su papel en el aula, los contenidos impartidos, la organizacién del
centro, etc. En este sentido, no es una actuacién puntual, para cubrir un déficit
especifico, sino que intenta llevar a cabo un programa amplio, en cuanto a la
diversidad de actuaciones que conlleva y en cuanto a su extension en el tiempo. Por
otra parte, no pretende prevenir ningin tipo de disfuncién, como quizd pueda
pensarse por su planteamiento inicial de ir dirigido a alumnos con necesidades
educativas especiales, sino optimizar las potencialidades del sistema educativo para
favorecer la integracién y la atencién a la diversidad del alumnado.

2.3. Objetivos

El objetivo basico fue, en un primer momento, favorecer la integracion del
alumnado con necesidades educativas especiales en la Segunda Etapa. Posterior-
mente, se reformulé el objetivo inicial, con una perspectiva mis amplia de la
integracién, como reconocimiento y constatacion de la diversidad del alumnado.
Esta idea surgid, precisamente, del profesorado de los primeros centros participan-
tes, concibiéndolo como un recurso para fodo el alumnado y se concreté de la
siguiente manera: Articular nuevas estrategias organizativas y metodolégicas, para
dar respuesta, desde enfoques mds comprensivos, a las necesidades educativas de
todo el alumnado de la Segunda Etapa. De ser considerado como un recurso para
unos pocos, ha pasado a contemplarse como un recurso para el centro.

Existen otros objetivos especificos, iniciales, que a lo largo de la experimenta-
cién se han ido reformulando, y que se refieren a cuestiones pedagdgicas del
programa.

2.4, Sujetos

Los sujetos que intervienen en el PEAT se indican en el organigrama del
Cuadro 7:
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CUADRO 7
ORGANIGRAMA DE FUNCIONAMIENTO DEL PEAT

DIRECCION GENERAL DE FORMACION EDUCATIVA
(Consejeria de Educacién del Gobierno de Canarias)

GABINETE TECNICO DE DPTO. DE DIDACTICA E
EDUCACION ESPECIAL| INVESTIGACION EDUCATIVA

CENTRO
Coordinadores/as

| |

Monitores Profesorado

I——— Alunlrmadc—‘——'J

El destinatario directo del programa, inicialmente previsto, era el alumnado con
necesidades educativas especiales de Segunda Etapa, no obstante, se extendid a
todo el alumnado de Segunda Etapa (aunque por dificultades de distinto tipo, se
limité en la mayoria de los centros a algunos niveles de la misma).

Indirectamente, era destinatario también el profesorado de los centros, especial-
mente sus coordinadores, a través de una propuesta de un equipo del Dpto. de
Didéctica e Investigacion Educativa de la Universidad de La Laguna, para cubrir las
actividades de formacion, asesoramiento y evaluacién del PEAT; también indirecta-
mente, se veia afectado el curriculum, puesto que el desarrollo el proyecto supone
cambios sustanciales en la estructura organizativa, los contenidos y la metodologia
de ensefianza.

Las personas responsables de poner en prictica el PEAT, o agentes de la inter-
vencion, son las siguientes:

a) Gabinete Técnico: sus funciones en el proyecto son asesorar, gestionar econé-
micamente los recursos y dinamizar las reuniones de coordinacién en las que
participan todos los centros. Son los agentes directamente relacionados con la
Administracién.

b) Coordinadores de centro, cuyas funciones son: 1) colaborar con el profesora-
do en el desarrollo de los aspectos metodoldgicos del aula taller (observacién en el
aula, elaboracion de materiales...); 2) dinamizar el proyecto en el centro, formando
e informando al resto del profesorado; 3) ser una ayuda critica en el desarrollo del
proyecto (seguimiento del taller, reflexién conjunta con el profesorado...); 4) gestio-
nar y organizar los recursos.
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¢) Monitores de Taller: son profesionales especialistas en algtin &mbito prictico
(carpinteria, electricidad, cocina, jardineria...) encargados de la docencia en el aula
taller.

d) Profesores tutores: colaboran en la coordinacién de las distintas dreas (mate-
maticas, lengua, sociales...) con el aula taller.

e) Asesores y evaluadores: son profesores del Dpto. de Didéctica e Investigacion
Educativa, especialistas en temas de didactica, metodologia de la investigacion,
educacion especial y orientacién escolar. Sus funciones son asesorar y formar a
profesorado y coordinadores y evaluar la experimentacién del plan, dentro del
marco de una investigacion cooperativa. La participacién de cada uno de estos
agentes en la investigacién y desarrollo del PEAT ha sido colaborativa, y todas las
decisiones tomadas respecto a qué aspectos investigar, qué métodos utilizar y qué
formacion es necesaria para ello, han sido adoptadas conjuntamente.

Dada la diversidad de agentes intervinientes y la amplitud del PEAT, no existe
una unica actividad profesional, aunque ésta se dirige fundamentalmente, y en
ultimo término, al desarrollo de una innovacién curricular. Esto incluye actividades
como el diagnéstico, la orientacidn, la evaluacion, la formacidn, el disefio curricu-
lar, la administracion y gestién y la investigaciéon. Como se ve, dada la variedad de
agentes, internos y externos a la escuela, y la multiplicidad de funciones a desarro-
llar por los mismos, se resalta la necesidad de que confluyan en un tnico esfuerzo.

2.5. Contexto

El contexto de la intervencién es, basicamente, el escolar. Dada la amplitud del
proyecto, interviene una variedad de centros de E.G.B. ubicados en zonas muy
diferentes, tanto rurales como urbanas y periféricas.

En cuanto a su grado de integracién en el contexto curricular, se concibe como
una intervencién totalmente incardinada en la practica escolar cotidiana, ya que a
través de su desarrollo llega a integrarse completamente en el Proyecto Educativo
de Centro, adaptdndose en cada caso a las peculiaridades exigidas por la realidad de
cada escuela y procurando tener en cuenta las variables que inciden o pueden
afectar su desarrollo.

2.6. Contenido

El contenido basico del PEAT es el desarrollo integral del alumnado en aspectos
cognitivos, afectivos y sociales. Para desarrollar este contenido se pretende combi-
nar la actividad manual con la intelectual. La forma de conseguirlo es organizando
en el centro los talleres como recurso pedagdgico que, en estrecha relacién con las
dreas, permitan abordar la ensefianza y el aprendizaje desde una perspectiva global
¢ interdisciplinar. Concretamente, en los talleres se realizan proyectos de trabajo
sobre una idea central, que surge en forma de problema. Este se intenta solucionar
a través de un trabajo de investigacion, con actividades tanto grupales como indivi-
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duales, en el que el alumnado utiliza los recursos disponibles (biblioteca, taller,
entorno...) y el profesorado proporciona la ayuda necesaria desde cada una de las
areas. El trabajo concluye con la presentacién de un informe monografico por parte
de cada grupo.

2.7. Programa

El PEAT ha sido concebido como un programa abierto y flexible en el que se
respetan las peculiaridades de cada centro en cuanto a la forma de llevar a cabo su
puesta en practica. Esto ha permitido, dado el cardcter experimental del mismo y el
marco de trabajo cooperativo con el que se funciona, descubrir recorridos y proce-
sos diferentes en cada centro y los aciertos y errores de cada uno de ellos. No
obstante, se siguen unas lineas generales comunes, a la hora de poner en practica la
intervencion en los centros:

Organizacion del centro: Previo al trabajo directo con el alumnado, el centro
tiene que realizar cambios en su estructura organizativa, para posibilitar
la implementacién del programa, en lo que respecta a facilitar la coordinacién del
profesorado en horario lectivo y el agrupamiento flexible del alumnado.

Preparacion o disefio: Seleccién de objetivos y contenidos, temporalizacion,
valoracion de habilidades y conocimientos previos necesarios, prevision de recur-
sos y materiales precisos para la puesta en practica del programa.

Desarrollo o puesta en prdctica: Se basa fundamentalmente en el trabajo inter-
disciplinar con el alumnado, no existe el trabajo por areas. Hay una revisién
constante de la puesta en practica, a través de las sesiones de coordinacién.

Sintesis o evaluacién: En donde se revisa el disefio y el desarrollo. Ampliacién
de las cuestiones que se deriven del trabajo interdisciplinar previo y propuesta del
siguiente proyecto de trabajo con el alumnado (nuevos centros de interés, necesida-
des cubiertas y no cubiertas, etc.).

Este esquema de trabajo es practicamente similar al proceso en espiral de la
investigacién-accion presentado por Kemmis y McTaggart (1988:20), quienes des-
criben un programa por fases que supone planificar, actuar, observar, reflexionar y
revisar la planificacion para volver a actuar.

La temporalizacion que se prevé para un ciclo de esta espiral es un trimestre,
aunque el periodo de tiempo se ajusta en cada caso a las necesidades del proyecto
de trabajo que se desarrolle con el alumnado.

Es necesario subrayar que, debido a la peculiar amplitud del PEAT, lo que
hemos descrito en este apartado corresponde a un momento del proceso de inter-
vencidn, el que tiene lugar intra-centro. Anteriormente, hemos descrito otras fases
inter-centros, en las que participan todos los agentes implicados en el PEAT (nece-
sidades de evaluacidn, formulacion y reformulacién de objetivos,...).
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2.8. Evaluacién de la Intervencion

Dado que el PEAT tiene un carédcter experimental, se da especial relevancia a la
valoracién que se haga del desarrollo del programa, con el fin de aplicarlo a otros
centros. Esta idea es recogida por la misma ley que articula la convocatoria oficial
de los proyectos, de forma que, a través del seguimiento de los mismos, al finalizar
la experimentacion, se espera averignar en qué medida es aconsejable pensar en el
PEAT como una alternativa a la integracion en Segunda Etapa.

Desde el inicio del PEAT, se articulan los recursos necesarios para que la
evaluacion forme parte del mismo programa, entendiendo ésta no como un producto
final, sino como una valoracién de todo el proceso. El modelo propuesto para llevar
a cabo la evaluacién se basa en la consideracion de «la evaluacién como investiga-
cién», cuyo objetivo es dinamizar la vida de los programas de intervencion social y
hacer una reflexion critica y sistemadtica sobre los hechos y actuaciones sociales. Las
caracteristicas principales que definen este tipo de evaluacion son, entre otras (San-
tos Guerra, 1990):

a) Su finalidad es aportar datos, hechos y elementos de juicio que posibiliten la
toma de decisiones racionalmente fundadas.

b) Sus destinatarios son todos los implicados en el programa, tanto responsables
y ejecutores como destinatarios.

¢) Su objeto de estudio es la comprensién de la realidad social en la que
intervenimos, en toda su complejidad.

d) El conocimiento que genera va encaminado a la mejora de la practica.

¢) Procura y trabaja en la generacién de teorias. Pretende la transferibilidad de
los conocimientos, teorias y resultados a otros programas.

f) Utiliza métodos sensibles para captar la complejidad de los fenémeno evalua-
dos.

La labor de los evaluadores ha consistido en recoger, organizar y ofrecer datos
relevantes para provocar la reflexion y el andlisis con los participantes. Mediante
este andlisis y debate de la informacién, se profundiza en la comprension del
programa, comprension que permite que surjan alternativas de mejora de la prdcti-
ca. A su vez, en un proceso ciclico, la puesta en practica de la mejora aviva la
reflexién y en consecuencia la comprensién del programa, tal como se muestra en el
Cuadro 8:
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_CUADRO 8 )
MODELO CICLICO DE EVALUACION

N REFLEXION CON LOS
PARTICIPANTES

AV
MEJORA DE LA COMPRENSION
PRACTICA DEL PROGRAMA

En sintesis, la evaluacién en el PEAT manifiesta los rasgos siguientes: emplear
la complementariedad de métodos, se desarrolla en el escenario en el que se ejecu-
tan los programas, atiende a la opinién de los participantes, se hace de forma ciclica
a lo largo del programa, es una evaluacién formativa, intenta promover el aprendi-
zaje de los sectores sociales implicados, va encaminada a la expansion del conoci-
miento y estd orientada hacia la accion, el compromiso y la participacién (Marrero
et al., en prensa).

Una vez negociado el modelo evaluativo al que hemos hecho referencia, e
identificadas las necesidades de evaluacién del PEAT, el siguiente paso ha sido
determinar qué fuentes de informacidn, técnicas e instrumentos de recogida de datos
se adectan a los intereses manifestados por los participantes, lo cual pasamos a
detallar en el Cuadro 9:

CUADRO 9

FUENTES, TECNICAS E INSTRUMENTOS OBTENCION DE DATOS

DIMENSIONES Cuestio-  Observacion PAS  Planes Memo- Notasde VAT Actasde
nario rias  Campo Jornadas
POS G

Metodologia X X X X X X
Aprendizajes X X X X X
Disefio X X X X X
Organizacién X X X X
Ag. Internos X X X X
Evaluacion X X X X X
Formacién X X X
Ag. Externos X X
Entorno X
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2.8.1. Descripcion de las fuentes, instrumentos y técnicas

1 Cuestionarios. Fueron elaborados por el Departamento de Didactica e Inves-
tigacion Educativa y revisados en las reuniones con los coordinadores de los cen-
tros. Estos fueron los encargados de administrarlos al profesorado, a los monitores
de taller, a padres y madres y al alumnado. Los cuestionarios para monitores y
profesorado eran muy similares y recogian las valoraciones individuales a las di-
mensiones que se determinaron en la técnica del diamante. El cuestionario para el
alumnado tenia como finalidad conocer la autoestima, la valoracién del aprendizaje,
de los monitores, talleres... El cuestionario de padres y madres pretendia averiguar
el conocimiento del programa y el interés y valoracién que les merecia. Se adminis-
traron al final de cada curso escolar.

2 Observacion. a) Pauta de observacion sistemdtica (POS). Esta técnica ha
sido utilizada por los monitores y, en ocasiones, por el profesorado y los
coordinadores. Consiste en una serie de items, que se puntdan en una escala de
1 a 4, y que reflejan el aprendizaje del alumnado en lo referente a conceptos,
procedimientos, actitudes/normas/valores. Durante cada proyecto de trabajo se
completa un POS para cada alumno. b) Guia de observacion de aulas (G).
Fueron realizadas por los coordinadores de los centros durante el segundo
trimestre del curso. Se selecciond un taller y un grupo clase que fueron obser-
vados paralelamente durante el transcurso de un proyecto. Esta guia se elabor6
en un curso de formacién que se imparti6 a los coordinadores sobre observa-
cién, ésta consta de los siguientes apartados: qué se ensefia, cOmo se organizan
las aulas, espacial y temporalmente, qué medios se utilizan, actuacién del
profesorado, actuacién del alumnado, desarrollo del nivel de integracidn, clima
relacional y clima evaluativo.

3 Pauta de autoevaluacion sistematica (PAS). Con el fin de desarrollar la
capacidad de autoevaluacion del alumnado, los items que conforman el POS se
adaptaron, en cuanto al lenguaje y la sintaxis, para servir de hoja de autoevaluacién
del propio alumnado, sirviendo de contraste con la evaluacion del profesorado.

4 Planes. Son documentos elaborados por los centros al inicio de cada curso,
donde se detalla el plan de trabajo (organizacién, coordinacién del profesorado,
disefio curricular).

5 Memoria. Documento elaborado al finalizar el curso escolar por parte de cada
coordinador. Recoge el desarrollo alcanzado por el proyecto en el centro, los obje-
tivos logrados y las limitaciones observadas.

6 Notas de Campo. Registro de las reuniones periddicas de Coordinacién pro-
vincial en las que se recogen los acuerdos alcanzados, los problemas planteados y
las soluciones aportadas.

7 Visitas al aula taller (VAT). Son visitas trimestrales realizadas a los centros
por el coordinador provincial y el profesorado del Departamento. En éstas se hacia
un recorrido por los talleres, observando el desarrollo de los mismos e intercam-
biando opiniones con los monitores, el profesorado y el alumnado. Ademas, se
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participaba en una reunién con el profesorado del ciclo al objeto de valorar el
proyecto y las propuestas de futuro.

8 Actas de Jornadas. Son una importante fuente de informacion para el desarro-
llo y evaluacién del programa. En cada curso se realizan dos Jornadas: una al
comienzo y otra al final. Asisten a ellas todos los agentes participantes de los
distintos centros. En las Jornadas iniciales, se planifica la linea general a seguir en
el desarrollo de los proyectos y se informa a los centros y profesorado recién
incorporados de la filosofia y objetivos a conseguir con el PEAT. Las jornadas
finales tienen como objetivo intercambiar experiencias llevadas a cabo por los
centros y analizar y valorar el desarrollo del programa en su conjunto, elaborar
conclusiones para el siguiente curso y constatar el nivel de desarrollo de cada
centro.

2.8.2. Andlisis de datos

El analisis de los datos ha sido de tipo cuantitativo y cualitativo. Para los
Cuestionarios, la Pauta de Observacién Sistemdtica y de Autoevaluacién se ha
utilizado el primer tipo de anélisis; y el segundo, para los documentos (Planes,
Memorias, Notas de Campo y Actas de Jornadas), las Guias de Observacién y las
Visitas al Aula Taller.

Los andlisis cuantitativos se han realizado, bdsicamente, a través del paquete
estadistico SPSS/PC+, obteniendo resultados globales y por centros mediante andli-
sis de contingencia, correlaciones y pruebas de significacién de diferencias.

Para el resto de la informacién se utilizé el Anélisis de Contenido Cualitativo.
Los Planes, las Memorias, las Visitas y las Guias de Observacion daban informa-
cién sobre el desarrollo de los proyectos especificos de trabajo, triangulando las
diferentes fuentes para contrastar e interpretar los datos referidos a cada dimensién
del diamante. Posteriormente, se realiz6 una sintesis de los modelos pedagégicos
detectados en el andlisis, con ¢l objeto de obtener un modelo base para todos los
centros. A su vez, esta informacion se contrasté con el anlisis de las Memorias y
las Actas de las Jornadas, que aportan datos globales de los centros.

Para el andlisis y presentacion de los datos se utilizé el sistema de matrices de
Miles y Huberman (1984), que se desarrolia en los siguientes pasos:

1. A partir de las dimensiones a evaluar, se procede a definir las subdimensiones
que deberian ser consideradas dentro de cada una de ellas.

2. Se procede a determinar qué fuentes de informacién proporcionan los datos
relevantes para cada subdimension.

3. Se lleva a cabo €l vaciado de los resultados, relativos a cada fuente, en la
subdimensién correspondiente.

4. Se triangula la informacién relativa a cada subdimensién ofreciendo una
valoracién contrastada de los distintos aspectos analizados.
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2.8.3. Sintesis de los resultados

Los logros del primer afio se centraron, fundamentalmente, en la puesta en
marcha de la infraestructura de recursos materiales y personales, asi como del
sistema de apoyo externo a la innovacidén (aspectos organizativos), iniciacién del
método de proyectos (aspectos curriculares) y creacién de una visién conjunta,
global y compartida de todos los participantes del aula taller (aspectos personales).

A continuacién presentamos en torno a tres dimensiones, y de forma resumida,
algunos de los elementos analizados:

A) La organizacién interna y externa en la puesta en marcha del plan

El balance de la actuacion de la Administracion (Gabinete Técnico) es positivo
respecto a los aspectos pedagdgicos, pero negativo en los aspectos més burocriti-
cos. Por otra parte, se ha visto que la figura de Coordinadores-as de los centros ha
sido fundamental para el buen desarrollo del PEAT, por lo que respecta a organiza-
ci6n de tareas y tiempos, dinamizacion en el centro, capacidad de gestién, relacion
con tutores y apoyo pedagdégico. Sin embargo, se ha considerado poco adecuada su
funcidn en cuanto a conseguir la implicacion del profesorado. Finalmente, €l papel
desempefiado por el Equipo Directivo se ha centrado en tareas burocréticas referi-
das a la subvencion de los proyectos, pero su nivel de adopcién del proyecto no ha
sido adecuada, dado que se ha limitado a autorizar la ejecucién del proyecto.

B) El desarrollo del Aula Taller en la prictica

La situacién de las aulas ha sido diversa. Los contenidos mas desarrollados han
sido procedimentales y actitudinales, destacando cierta confusién terminoldgica,
mezclandose los conceptuales con los procedimentales y actitudinales. Las relacio-
nes establecidas entre monitores-as y alumnado se han desarrollado en términos de
cordialidad, el clima de valoracién mas frecuente entre €l alumnado es el de acepta-
cion y valoracién positiva. Respecto a la relaciéon Aula Taller-Aula Ordinaria,
generalmente el modelo de ensefianza desarrollado en cada una es diferente y en
algunos casos, antagénico: existen dificultades a la hora de la interdisciplinariedad
para algunas materias. También habria que sefialar que el «método de proyectos»
(los trabajos de investigacién basados en centros de interés) se encuentra en la
mayoria de los centros en fase de iniciacién; sélo en algunos, en fase de consolida-
cidén; no se encuentra ningiin centro en la fase de autonomia. Finalmente, uno de los
aspectos menos trabajados fue el de las adaptaciones curriculares.

C) Las opiniones de los distintos agentes que participaron en el proyecto

Se observé la existencia de una correlacion significativa entre el autoconcepto
académico (AC) manifestado por el alumnado en el aula ordinaria y el aula taller.
No se detectaron diferencias significativas entre el AC de alumnos y alumnas. Por
el contrario, si se observaron diferencias entre el AC de los repetidores y no
repetidores, a favor de estos dltimos.
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La totalidad de los monitores-as consideré bastante o muy satisfactoria la expe-
riencia. Entre los problemas surgidos se sefialan: falta de materiales, problemas de
conducta del alumnado, dificultades para ensefiar a nifios-as con N.E.E., falta de
coordinacién con los profesores y falta de espacios. Demandan mayor formacién y
destacan como positivo del Aula Taller: el desarrollo de la sociabilidad, la consecu-
cién de aprendizajes practicos, los aspectos organizativos, las actividades, la moti-
vacién del alumnado, etc.

Por su parte, los profesores-as tutores-as consideraron satisfactoria o muy satis-
factoria la experiencia dado que: ayuda a los alumnos con N.E.E., hace la ensefianza
mas prictica, es una experiencia interesante para el profesorado y ofrece una mayor
motivacion y autoestima para el alumnado. También se sefialan aspectos negativos
como: la falta de tiempo, escasez de material, falta de presupuesto, divisidén del
grupo, adaptacién del horario.

Finalmente, padres y madres manifestaron estar medianamente informados res-
pecto al PEAT y su deseo de participar en el mismo. Afiaden, en un 60% de los
casos, que a sus hijos-as les gusta mas ir al colegio que antes y han escuchado
comentarios positivos de éstos.

Al finalizar el primer afio, una vez analizados los resultados, se sugirié para el
segundo intentar la consolidacién de los aspectos metodolégicos, la mejora de la
formacién de todos los agentes implicados orientandola hacia la formacién en el
centro y la mejora de la coordinacién interna de los proyectos.

2.8.4. Valoracién global de los resultados

A modo de sintesis presentamos una serie de conclusiones, referidas a las Aulas
Taller, que se pueden extraer de los resultados de la implementacién a lo largo de
los dos primeros afios:

a) Pueden ser un recurso pedagdgico para ofrecer al alumnado una alternativa
manipulativa a su formacién intelectual.

b) Requieren para su puesta en prictica, que sean asumidas como proyecto del
centro, con la consiguiente reorganizacion de los ciclos y niveles.

¢) Han de ser dotadas de unos mddulos de material al principio de curso.

d) Han de ser coordinadas desde el mismo centro por el profesorado, disponien-
do éste de liberacion horaria necesaria para el desempefio de sus funciones como
coordinador.

e) Han de ser puestas en prdctica por el profesorado del centro, sustituyéndose la
figura del monitor, debiendo contar con éstos a efectos de facilitar formacién en
técnicas especificas al profesorado.

f) Deben contar con una coordinacién intercentros que facilite el disefio, desarro-
llo, intercambio y evaluacién de materiales y experiencias.

g) Han de contar con un sistema de apoyo externo que facilite la formacién y
asesoramiento.
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h) Dan respuesta satisfactoria a la diversidad (integran alumnos-as y posibilitan
aprendizajes).

i) Han de ser evaluadas periddicamente para facilitar procesos de reflexion,
ajuste y revision critica de los logros, asi como de las limitaciones.

j) Han de ser generalizadas de manera parsimoniosa, valorando los contextos,
garantizando condiciones externas e internas adecuadas y nunca de forma masiva e
indiscriminada.

k) Han de ser fundamentadas tedricamente en base a los conocimientos practicos
disponibles a partir de estos dos afios de experimentacion.

1) Su desarrollo requiere un minimo de estabilidad del profesorado en los cen-
tros.

2.8.5. Informe

La elaboracion del informe final se estructura de la siguiente manera: una prime-
ra parte en la que se hace referencia al modelo teérico y se explicita la forma en la
que se ha llevado a cabo la recogida y el anélisis de datos. Una segunda parte, en la
que se exponen y comentan los resultados, individuales y de conjunto, para cada
dimensién. Y una tercera, en la que se hace una valoracion global de los resultados,
se plantean los dilemas prdcticos, se exponen los problemas y dificultades, se
ofrecen posibles vias alternativas y se extraen conclusiones.

Esta forma de comunicar los resultados recoge la idea de Bartolomé y Anguera
(1990) que sefialan que los informes derivados de este tipo de trabajo pretenden
ofrecer sintesis comprensivas e interpretativas de los estudios realizados procuran-
do combinar una variedad de estrategias: andlisis de documentos «cuantitativos» y
«cualitativos», estudios retrospectivos llevados a cabo sobre el material acumulado
en el curso de la investigacién y estudios de casos...

2.9. Investigacion

El procedimiento de evaluacién que se ha querido poner en prictica responde a
una concepcién de la «evaluacién como investigacién», lo cual hace muy dificil
separar las cuestiones puramente evaluativas de aquéllas que tienen como fin inves-
tigar como se desarrolla en la prictica el PEAT y cémo mejorarlo. No obstante, al
objeto de presentarlas como dimensiones separadas, hemos preferido describir en la
Evaluacién la recogida, anélisis y comunicacién de datos, reservando para este
apartado los aspectos mas generales del proceso de investigacion.

El proceso de trabajo se ha llevado a cabo desde la perspectiva de la Investiga-
cién Cooperativa la cual

... pone el énfasis en el hecho de que investigadores y educadores traba-

jan juntos en la planificacion, implementacion y andlisis de la investiga-
cion que se lleva a cabo para resolver problemas inmediatos y prdcticos
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de los educadores, compartiendo la responsabilidad en la toma de deci-
siones y en la realizacion de las tareas de investigacion (Bartolomé y
Anguera, 1990:31; Amor6s et al., 1992:111).

Se define como una estrategia «centrada en el grupo», en la que las tareas de
investigacion y desarrollo se realizan de forma simultdnea (Tikunoff y Mergendo-
ller, 1983). Ademds, en este tipo de investigacién se agrupan personas de dos o mas
instituciones, normalmente una de ellas esta ligada a la produccién de investigacion
cientifica 0 a la formacién de profesionales y la otra es una escuela en donde
trabajan esos profesionales que se pretende formar (Bartolomé, 1994:385).

En un intento de sintesis del desarrollo de la intervencién descrita, queremos
resaltar los siguientes momentos clave del proceso de investigacién en el PEAT:
Identificacién del problema y objetivos, constitucién del equipo de investigacion,
definicién de la metodologia de trabajo, puesta en practica/Reflexién conjunta en el
seno del equipo y valoracién e informe que permita identificar nuevos problemas.

A lo largo de la exposicién hemos detallado las caracteristicas de cada uno de
estos momentos. Consideramos que incluyen los seis elementos que proponen Ward
y Tikunoff (1982:5) para juzgar si un disefio de investigacién puede ser considerado
interactivo —disefio propio de la Investigacién Cooperativa— (Bartolomé y An-
guera, 1990):

1. El equipo estd formado por profesorado, investigadores y técnicos.

2. Las decisiones sobre investigacién son fruto del esfuerzo cooperativo.

3. Los problemas a estudiar son de interés para todos y surgen de la indagacién
realizada por el equipo, atendiendo prioritariamente a los problemas de los profeso-
res.

4. Se trabaja investigacién y desarrollo conjuntamente, relacionando la produc-
cién del conocimiento con su utilizacién.

5. El esfuerzo de «investigacion y desarrollo» atiende a la complejidad y mantie-
ne su integridad.

6. Se reconoce y utiliza el proceso de «investigacién y desarrollo» como una
estrategia de intervencion para el desarrollo profesional.

No quisiéramos concluir este apartado sin antes hacer una reflexién de lo que ha
supuesto esta experiencia investigadora para la practica profesional de todos los
participantes y, en concreto, por lo que respecta a la metodologia de investigacién
utilizada, analizando tanto las dificultades encontradas como las principales venta-
jas obtenidas.

Una de las caracteristicas del PEAT es la diversidad de fuentes, técnicas e
instrumentos utilizados para la obtencién de datos. Dada esta multiplicidad, y te-
niendo en cuenta la visién colaborativa del desarrollo de la intervencién, en muchos
casos la aplicacidn de instrumentos corria a cargo del profesorado o los/las coordi-
nadores/as, lo cual a menudo tropezaba con dos obsticulos: un exceso de areas
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encomendadas al profesorado y una escasa formacion para su adecuada ejecucion.
Adicionalmente, aparecia el problema de unificar las caracteristicas de los instru-
mentos de recogida, al estimarse oportuno respetar las individualidades de cada
centro en cuanto al desarrollo de la innovacién). Este fue el caso de la Pauta de
Observacién Sistematica y de 1a Pauta de Autoevaluacion Sistematica, que, partien-
do de un modelo tnico original, fue necesario adaptar a cada centro.

En otros casos, la complejidad del propio instrumento llevé a su inadecuada
cumplimentacién del mismo. Asi, p.e., los cuestionarios destinados a captar la
opinién de padres y madres, profesorado, monitores/as y alumnado, presentaban
términos de dificil comprensién por parte de los encuestados y, por tanto, no
ofrecian la informacién que se pretendia obtener a través de su aplicacién. Asimis-
mo, las pautas del Guién de Observacién eran interpretadas de distinta forma por el/
la coordinador/a de cada centro, por lo que los relatos obtenidos ofrecian visiones
parciales de la realidad observada.

El considerable volumen de informacion obtenido permiti6 analizar la puesta en
préctica de la intervencién en toda su complejidad, pero implicé una ardua tarea de
sistematizacion de los datos. Para subsanar este inconveniente, se opté por elaborar
matrices de acuerdo con las propuestas de Miles y Huberman (1984). Esto permitié
la reduccién de los datos para cada una de las dimensiones y el andlisis conjunto de
los datos obtenidos en todos los centros. No obstante, debemos sefialar que el
proceso de discusion para la elaboracién e incorporacién de la informacién a dichas
matrices consumié gran parte del tiempo destinado a la valoracién del desarrollo del
PEAT. Sélo cuando se llegaba a un consenso en cuanto a la definicién de las categorias
correspondientes a cada dimension y a la forma de valorar los datos relativos a esas
categorias, se procedia a registrar la informacién correpondiente a cada matriz.

El tipo de informacién obtenido por cada centro fue diferente en funcién del
grado de consolidacién del proyecto y de la forma en que era implementado en cada
uno de ellos. Esto ocasioné dificultades a la hora de presentar un informe conjunto
de todos los centros participantes.

El disefio de la intervencidn tenia un caracter procesual, sometido a modificacio-
nes a lo largo de su desarrollo. Esto supuso incorporar categorias de andlisis durante
el desarrollo del PEAT. Asi, la informacién sobre determinados aspectos era incom-
pleta.

Nos centraremos ahora en algunos aspectos metodoldgicos que nos han parecido
especialmente enriquecedores.

El trabajo en el seno de un equipo multidisciplinar permite una visién amplia de
los problemas que se abordan en una intervencién de estas caracteristicas. La
riqueza, profundidad y amplitud del PEAT no hubiese sido posible sin esta partici-
pacién colectiva. Esta pluralidad ha permitido buscar soluciones desde miiltiples
perspectivas, lo cual propicia un andlisis mds comprensivo de la realidad de los
centros implicados.

Lo anterior requiere un trabajo colaborativo basado en la negociacién continua y
la bisqueda de consenso. Dado el gran nimero de agentes intervinientes en el
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PEAT, el procedimiento mas apropiado para conseguir fluidez en la comunicacion
y el intercambio de ideas es el que podriamos definir como procedimiento «en
cascada», en el que, de forma recursiva, unos agentes trasmiten a otros las decisio-
nes adoptadas respecto a las diferentes actividades del proyecto y las informaciones
sobre su implementacién.

La complejidad del objeto de estudio y el firme propdsito de desarrollar la
investigacién a expensas de las necesidades de la practica supuso una continua
revisién de la planificacién del proyecto a lo largo de su implementacion, conjunta-
mente con los agentes implicados. El caricter flexible del disefio, que se configura
como un disefio emergente, permitid su adecuacién a las demandas situacionales y
un mayor compromiso de los participantes en su desarrollo.

La multiplicidad de aspectos contemplados en el PEAT sé6lo era abordable
mediante una combinacién de técnicas de recogida de datos cualitativas y cuantita-
tivas, utilizando unas u otras en funcién de las necesidades de informacién requeri-
das. A través de este uso conjunto, se obtuvo un conocimiento mas rico de la
realidad estudiada. Asimismo, se pudo contar con las ventajas de la triangulacién de
fuentes, casos y técnicas. El uso de muiltiples técnicas de recogida de datos y la
disponibilidad de diversas fuentes de informacién permiti6 una visién més profunda
y contrastada del proceso. Cada dimensién era analizada desde el punto de vista de
todos los implicados, registrandose estas perspectivas con diferentes instrumentos
que posibilitaron la eliminacién de sesgos personales y la comparacién entre los
distintos centros (casos) estudiados.

Por 1iltimo, y citando a Stenhouse (1984:285):

«Lo deseable en innovacién educativa no consiste en que perfeccionemos
tdcticas para hacer progresar nuestra causa, sino en que mejoremos
nuestra capacidad de someter a critica nuestra prdctica a la luz de nues-
tros conocimientos, y nuestros conocimientos a la luz de nuestra prdcti-
car.

2.10. Evolucién del PEAT

Aunque inicialmente la experiencia del PEAT se pensé para dos cursos escolares
(90-92), —bajo el supuesto de que dicho periodo era suficiente para consolidar el
proyecto en los centros— la experiencia ha dado como resultado la necesidad de
prorrogar, en los afios sucesivos, hasta el presente curso, el caricter experimental
del proyecto. Las causas han sido de diversa indole:

— Cambios en los objetivos iniciales (de ser un proyecto pensado para unos
pocos alumnos a pasar a ser un recurso para todo el alumnado), lo cual ha aumenta-
do la complejidad del proyecto y los factores intervinientes.

— Los cambios innovadores en la escuela son asumidos en los centros de forma
lenta y gradual.
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— El planteamiento de generalizacién progresiva: una vez experimentado el
proyecto en unos pocos centros, no se considera oportuno generalizarlo a todos,
sino ir abriendo poco a poco la posibilidad de que otros centros se incorporen al
PEAT a través de un proceso de seleccion.

— La inestabilidad del profesorado y su movilidad, que en algunos centros
supone, de un curso a otro, volver a iniciar todo el trabajo desarrollado en equipo. A
este respecto se regulé que el coordinador o coordinadora del proyecto fuese profe-
sorado definitivo en el centro.

Como resultado de lo expuesto anteriormente, el PEAT se ha extendido a 32
centros de la Comunidad Auténoma Canaria de los 12 centros que participaron
inicialmente en la experiencia y continda llevandose a cabo en la actualidad. Basi-
camente, el proceso de investigacion en estos afios ha seguido la misma ténica ya
descrita para los dos primeros, s6lo alterada por dos «acontecimientos» relevantes,
que pasamos a describir.

En el curso 92-93 se producen dos cambios fundamentales en lo que a los
agentes participantes en el programa se refiere:

1) Desaparece la figura del monitor de taller, al ser personal ajeno al centro. Las
funciones del monitor van a ser desarrolladas por el profesorado y/o los coordinado-
res del PEAT en los centros.

2) Concluye el convenio firmado entre la Universidad de La Laguna y La
Consejeria de Educacion y, por tanto, la participacion oficial (aunque no oficiosa)
de nuestro Departamento. Este convenio concluye con la elaboracién de un Informe
de Evaluacion del desarrollo del programa y propuestas de futuro. No obstante, se
ha mantenido el contacto con profesorado del Dpto. para la formacién de los
agentes, que ha continuado en la linea trabajada durante los dos cursos anteriores,
entremezclandose las tareas de formacién y asesoramiento en funcién de las deman-
das de la prictica.

Al concluir el convenio con la Universidad —por causas de indole estrictamente
econémica—, se paraliza el proceso de investigacién en lo que se refiere, sobre
todo, a la sistematizacion en la recogida, andlisis y presentacién de los datos. Sin
embargo, la dindmica de trabajo iniciada al comienzo de la experimentacion se ha
consolidado y, en este sentido, se puede seguir hablando de la continuidad del
Modelo de Proceso y de la Investigacién Cooperativa. Para ello ha sido fundamental
la labor realizada por los coordinadores provinciales en cuanto al seguimiento de los
programas en cada centro y en su conjunto.

En concreto, en estos tres dltimos cursos escolares, se ha venido realizando Jornadas
Regionales de Aula Taller, Planes de trabajo anuales por centro, Pauta de Observacién
Sistematica del alumnado (POS), Pauta de Autoevaluacién Sistemdtica del alumnado
(PAS), Reuniones de Coordinacién periddicas y Memorias finales de cada centro

Hemos de subrayar el hecho de que, aunque estas actividades se han realizado y
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han servido en todo momento para reflexionar desde la prictica y reorientar la
accién, en pocos casos ha habido un andlisis sistematico del conjunto de la infor-
macién obtenida como fruto de ese proceso de reflexion. Actualmente, desde la
coordinacion regional del programa, se estd elaborando un documento que informa
del inicio y los cambios producidos en €l desarrollo del PEAT en estos cinco afios.

A continuacién vamos a sefialar las peculiaridades que han tenido lugar cada
curso en relacién con el programa:

CURSO 92-93: En este curso se amplia la convocatoria para que centros
nuevos se incorporen al programa. Aunque esta convocatoria ha seguido abierta
en los restantes cursos, en éste se produjo la entrada de un mayor nimero de
centros, debido a la supresion del Programa de Compensatoria y la opcién
ofrecida —siempre que el centro lo deseara— de acogerse al PEAT. Debido a esto
se producen dos niveles diferenciados de participacién y desarrollo. En consecuen-
cia, se desencadena un afio escolar muy intenso en cuanto a formacién y coordina-
cién y un desarrollo més individualizado de los proyectos en cada centro. En
general, hay un vacio en lo que se refiere al seguimiento y evaluacién de los
centros, sobre todo en su conjunto.

CURSO 93-94: En este curso se incorporan muy pocos centros nuevos al pro-
yecto, con lo cual se mantiene estable el grupo de coordinadores. Esto, unido al
vacio evaluativo percibido en el curso anterior, plantea la necesidad de abordar la
evaluacién del desarrollo de los proyectos en los centros. Con este fin se dedicaron
numerosas reuniones de coordinaciéon y formacién a la elaboracién de un cuestio-
nario para el profesorado. Este cuestionario resulté muy extenso, debido, funda-
mentalmente, a que se incluyeron en €l todas las posible opciones de los diferentes
centros. El andlisis de los datos recogidos fue realizado por el coordinador de cada
centro y sirvié para obtener un visién de conjunto.

CURSO 94-95: En este curso se han introducido algunos centros nuevos pero,
con la experiencia que ampara ya al programa, se ha procurado que la incorpora-
cidn del centro al mismo sea gradual y progresiva, de forma que puedan ir asumien-
do los cambios que comporta su implantacién.

Es necesario destacar que, durante este curso, en las reuniones de coordinacién
y formacién, ha habido un alto grado de reflexién teérico-prictica, y se estd
continuamente experimentando y valorando las ideas sobre la puesta en practica del
plan.

Nuevamente, se ha considerado la necesidad de valorar el desarrollo de los
centros en su conjunto, y con este fin se ha retomado el cuestionario elaborado el
curso anterior, reduciendo su contenido € incluyendo una serie de preguntas abier-
tas a elaborar por el profesorado. Asimismo, se han adaptado los cuestionarios del
curso 91-92 para padres y madres, alumnado y se ha elaborado un cuestionario
nuevo para los servicios de apoyo al centro.

Queremos concluir este apartado sefialando que el Dpto. de Didéctica e Investi-
gacién Educativa, durante estos tres cursos académicos, ha mantenido contactos
formales e informales con el profesorado y los coordinadores que componen el
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actual equipo de trabajo del PEAT. Este programa, que atn sigue en fase experi-
mental, tiene un doble interés para nosotros, dado que nos permite conocer la
puesta en prictica de una innovacién educativa desde una perspectiva multidiscipli-
nar y, al mismo tiempo, desarrollar lineas de Investigacion Interpretativa. Fruto de
este interés es la investigacion etnogrifica que actualmente estamos llevando a
cabo. Para ello, se ha seleccionado uno de los centros que participan en la experien-
cia y, en el transcurso del presente afio, se estd «conviviendo» con el profesorado y
alumnado del mismo al objeto de recoger informacién directa del desarrollo del
PEAT.

Entendemos el Centro como una wunidad social que genera un conjunto de
normas compartidas (subyacentes) que son aprendidas por sus miembros para
entender lo que les rodea, para actuar y para evaluar las acciones de otros. El
objetivo de esta etnografia es realizar un estudio de la cultura del centro, intentar
construir un esquema teérico que recoja y responda lo mas fielmente posible a las
percepciones, acciones y normas de juicio (Garcia Jiménez, 1994). Nuestro objeti-
vo ultimo es, por un lado, construir una interpretacién cultural del modo de vida del
centro, y por otro, reflexionar sobre el propio de proceso de investigacion etnogra-
fico.

Algunas de las cuestiones o interrogantes etnogrdficos que nos guian en el
trabajo de campo son:

— ¢ Qué facilita o dificulta el proceso de integracién y desarrollo practico del
programa en el centro?

— ¢ Qué repercusiones tiene en el alumnado la puesta en préctica del programa?

— ;Qué cambios organizativos y curriculares comporta la puesta en practica del
programa?

Durante la estancia en el campo, nuestra atencion se ha centrado en dos niveles
de actuacién: el centro en su conjunto y el aula como unidad significativa dentro
del centro. Para la recogida de datos en cada uno de estos niveles, se estdn utilizan-
do las siguientes técnicas e instrumentos: '

CENTRO: Notas de Campo (diarios) de las reuniones mantenidas por el profe-
sorado a lo largo del curso (claustros, coordinaciones de ciclo, cursos de formacion
y reuniones del equipo directivo), Andlisis de documentos elaborados por el centro
y/o profesorado y Entrevistas con informantes clave.

AULA: Observacién participante, durante el desarrollo de proyectos de trabajo,
de tres grupos de clase diferentes, Entrevistas no estructuradas al profesorado
responsable de las aulas observadas, Entrevistas de grupo al alumnado y Andlisis
de los materiales diddcticos utilizados.

En el momento de redactar esta ponencia atin se lleva a cabo la fase de recogida
y andlisis de datos de esta investigacién, por lo que no podemos aun adelantar
resultados del proceso... quizd en Sevilla’97.
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