CariTULO 12
LA INVESTIGACION ACCION

Antonio Latorre Beltran

OBJETIVOS

a) Conocer las caracteristicas que definen la investigacion
accion.

b) Conocer los diversos modelos de investigacién-accion.

c) Identificar las fases de la espiral autorreflexiva en la
investigacién accion.

d) Adquirir competencias para aplicar la investigacién-accién
en la solucién de problemas précticos.

e) Realizar un informe de investigacién accidn.

QUE SE ENTIENDE POR INVESTIGACION ACCION

Responder a la pregunta ;qué es la investigacién accién? no
es facil. La pregunta admite mutltiples respuestas, diversidad de
definiciones y agrupa una amplia variedad de pricticas de inda-
gacidn. La expresién investigacién accién es polisémica, se utiliza
con variedad de sentidos y no disponemos de criterios claros para
delimitar las numerosas orientaciones metodolégicas que la recla-
man para si.

La investigacion accion aparece en los textos de investigacion
educativa con diferentes expresiones: investigacion en el aula, el
profesor investigador, investigacién colaborativa, investigacion
paruapauva €tc., que se usan Como expresiones intercambiables.
La expresién investigacion accion educativa tiene sentido en este
documento como locucidén que describe una familia de activida-
des que llevan a cabo los profesionales del Ambito social, en nues-
tro caso profesionales de la educacién, con el propésito de mejo-
rar la calidad de sus acciones.
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Definicion de investigacion accidn

Las lineas que siguen recogen algunas de las definiciones mas
utilizadas en la literatura sobre investigacién accién que nos apor-
tan los autores.

John Elliott (1993) define la investigacién accién como «un
estudio de una situacién social con el fin de mejorar la calidad de
la accion dentro de la misma». La entiende como una reflexion
sobre las acciones humanas y las situaciones sociales vividas por
los profesores, que tiene como objetivo ampliar la comprension
(diagnostico) del profesor de sus problemas préacticos. Las accio-
nes van encaminadas a modificar la situacién una vez que se logre
una comprensién méas profunda de los problemas.

Para Stephen Kemmis (1988) la investigacién accién no sélo se
constituye como ciencia practica y moral, sino también como ciencia
critica. Para este autor la investigacion accién es una forma de inda-
gacién autorreflexiva realizada por los participantes (profesores,
estudiantes o directores, por ejemplo), en las situaciones sociales
(incluyendo las educativas) para mejorar la racionalidad y la justicia
de: a} sus propias practicas sociales o educativas; b) su comprension
sobre las mismas; y ¢) las situaciones e instituciones en que estas
précticas se realizan (aulas o escuelas por ejemplo). Desde esta pers-
pectiva, la-investigacién accidn tiene tres focos de indagacion pri-
mordiales: la prictica educativa, la comprensién que los participan-
tes tienen sobre la misma, y la situacién social en la que tiene lugar.

Rasgos que definen la investigacion accion

Kemmmis y McTaggart (1988) han descrito con amplitud las
caracteristicas de la investigacion accién. Las lineas que siguen
son una sintesis de las mismas. Como rasgos méas destacados de la
investigacion accion sefalan los siguientes:

— Es participativa. Las personas participan con la intencién
de mejorar sus propias practicas.

La investigacién sigue una espiral introspectiva; una esp1ral
de ciclos de planificacién, accién, observacién y reflexion.
Es colaborativa, se realiza en grupo por las personas 1mph—
cadas.

Crea comunidades autocriticas de personas que participan y
colaboran en todas las fases del proceso de investigacion.

1
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— Es un proceso sistemdatico de aprendizaje, orientado a la
praxis.
— Induce a teorizar sobre la practica.

— Somete a prueba las practicas, las ideas y las suposiciones.
— Implica registrar, recopilar, analizar nuestros propios jui-
cios, reacciones e impresiones en torno a lo que ocurre.

— Requiere llevar un diario personal en el que se registran
nuestras reflexiones.

- Es un proceso politico porque implica cambios que afectan
a las personas.

— Realiza anilisis criticos de las situaciones.

— Procede progresivamente a cambios mas amplios.

— Empieza con pequenios ciclos de planificacién, accién,

observacion y reflexién, avanzando hacia problemas de méas

envergadura.

La inician pequefios grupos de colaboradores, expandién-

dose gradualmente a un nimero mayor de personas.

Otros autores ven la investigacién accién como enfoque alter-
nativo a la investigacién social tradicional, se caracteriza por su
naturaleza:

- Practica. Los resultados y percepciones ganados desde la
investigacién no sélo tienen importancia teérica para el
avance del conocimiento en el campo social, sino que ante
todo conducen a mejoras practicas durante y después del
proceso de investigacidn.

— Farticipativa y colaborativa. Al investigador no se le conside-
ra un experto externo que realiza una investigacién con
sujetos, sino un coinvestigador que trabaja con y para la
gente interesada por los problemas practicos y la mejora de
la realidad.

— Emancipatoria. El enfoque no es jerdrquico, sino simétrico,
en el sentido de que los participantes implicados estable-
cen una relacién de iguales en la aportacion a la investiga-
cién.

— Interpretativa. La investigacion social no asume los resulta-
dos desde la visién de los enunciados del investigador post-
tivista basados en las respuestas correctas o equivocadas
para la cuestidn de investigacién, sino en soluciones basa-
das sobre los puntos de vista € interpretaciones de las per-
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sonas involucradas en la investigacién. La validez de la
investigacién se logra a través de estrategias cualitativas.

— Critica. La comunidad critica de participantes no slo busca
"mejoras pricticas en su trabajo dentro de las restricciones
sociopoliticas dadas, sino también actuar como agentes de
cambio criticos y autocriticos de dichas restricciones.
Cambian su ambiente y son cambiados en el proceso.

Qué pretende la investigacion accion

Para Kemumis y McTaggart (1988), las metas de la investigacién
accién son la mejora y comprension de.]a practica y la mejora de la
situacién en la que tiene lugar la préctica. La investigacion accién se
propone mejorar las précticas sociales a través del cambio y apren-
der a partir de las consecuencias de los cambios.

El propésito fundamental de la investigacién accién no es
tanto la generacién de un aprendizaje como el cuestionar y pro-
blematizar las précticas sociales y los valores que las integran con
la finalidad de explicitarlos. No quiere decir que las actividades
que no problematizan los valores actuales, los conocimientos y
précticas no son buenas. La investigacion accién es un poderoso
instrumento para reconstruir las practicas y los discursos sociales.
Asi pues, la investigacién accién se propone:

Mejorar y/o transformar la practica social y/o educativa, a
la vez que se procura una mejor comprensidon de dicha
practica.

Articular de manera permanente la investigacion, la accion
¥y la formacién.

Acercarse a la realidad: vinculando el cambio y el conoci-
miento.

Convertir a los practicos en investigadores.

£ Qué es propio de la investigacion accion?

Existen diferentes maneras de investigar en educacion. No
obstante, ciertos procedimientos son comunes a toda clase de
investigacion. La investigacién accion de calidad comparte las
caracteristicas basicas de la buena investigacién, pero también
tiene especificidad. Cuatro caracteristicas son propias de la inves-
tigacién accidn. Que es:
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Ciclica, recursiva: pasos similares tienden a repetirse en una
secuencia similar.

Participativa: los clientes e informantes se implican como
socios, o al menos participantes aqtlvos, en el proceso de
investigacion.

Cualitativa: trata mas con el lenguaje que con los niimeros.
Reflexiva: 1a reflexion critica sobre el proceso y los resulta-
dos son partes importantes de cada ciclo.

|

Un rasgo especifico de la mvesugacwn accibn es que debe
mtegrar el imperativo de la accién. El foco de la investigacion
sera el plan de accion para lograr el propdsito establecido. “Hacer
algo para mejorar una practica social” es un rasgo que distingue
a la investigacién accién de otras investigaciones. Su pretension
es lograr una mejora en congruencia con los valores explicitados
en la accién.

La investigacion accién pretende comprender e interpretar
las practicas sociales (indagacién) para cambiarlas (accién) y
mejorarlas (proposito). Como calificadores clave de la investiga-
cién accidn senalamos:

Que es indagacién sistematica, critica y publica.
Que es accion informada, compromeétida e intencionada.
Que conlleva un propésito valioso.

Indagar significa un compromiso de aprender algo nuevo. La

investigacién accion anade la idea de que se conseguird un cam-

bio, tanto respecto a la comprensién como en el terreno practi-
co. Significa que se estd dispuesto a cambiar la propia compren-
sién y que se intenta asumir cambios.

MODELOS DE INVESTIGAGION ACCION

Modalidades de investigacion accion

En la literatura se senalan tres tipos de investigacién accién:
la técnica, la préctica y la emancipadora que corresponden a
tres visiones diferentes de 1nvest1gac1on accién. La tabla 1 reco-
ge los tres tipos de investigacién accidn, relacionando los obje-
tivos, el rol del investigador y la relacion entre facilitador y par-
ticipantes. e
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Tasra 1. Las tres modalidades de investigacion accidn (Carr y Kemmis, 1986).

Tipos de - Relacidn entre
investigacion Objetivos Rol del investigador Jacilitador y
accitn participanies
1. Técnica | Efectividad, efi- Experto externo. | Co-opcion de los

practicos que
dependen del

ciencia de la
practica educativa.

Desarrollo facilitador.
profesional,

2. Prictica | Como (1), La Rol socritico, Co-operacion
comprension de encarecer Ja {consulta del
los practicos. La participacién y la | proceso).

transformacion de | autorreflexidn.
su conciencia.

3. Emanci- | Como (2). Moderador del Colaboracidn,
patoria Emancipacién de | proceso.

los participantes Igual

de los dictados de | responsabilidad
la tradici6n, compartida por
autodecepcion, los participantes.
coercifn. Su
critica de la
sistemnatizacién
burocratica.
Transtormacién de
la organizacién y
del sisterna
educativo.

Para Carr y Kemmis (1986) s6lo la investigacién accién emanci-
patoria es la verdadera investigacién accidn; sin embargo, otros
autores senalan que cada una de las investigaciones es valida en si,
las tres modalidades conllevan desarrollo profesional y es legiimo
comenzar por la indagacién técnica y progresivamente avanzar
hacia las investigaciones accién de tipo prictico y emancipatorio.

: . ‘ N S
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LA ESPIRAL DE CICLOS DE LA INVESTIGACION ACCION

La investigacién accién no sblo la constituyen un cenjunto de
criterios, asunciones y principios tedricos sobre la practica social,

oS i A R e s i S

B e

LA INVESTIGACION ACCION 375

sino también un marco metodoldgico que sugiere la realizacion
de una serie de acciones a desarrollar por los docentes y profe-
sionales de la educacion.

La investigacién accibn se suele conceptualizar como un «pro-
yecto de accién» formado por «estrategias de accion», vinculadas
a las necesidades de los docentes investigadores y/0 equipos de
investigacién. Es un proceso que se caracteriza por su caracter
ciclico, que implica un «vaivén» —espiral dialéctica- entre la
accién y la reflexidn, de manera que ambos momentos guedan
integrados y se complementan. El proceso es flexible e interactivo
en todas las fases o pasos del ciclo.

El proceso de la investigacién accidn fue ideado primero por
Lewin y luego desarrollado por Kolb, Carr y Kemmis (1986) y otros
autores. A modo de sintesis, la investigacién accién es una espiral de
ciclos de investigacidn y accién constituidos por cuatro momentos o
fases: planificar, actuar, observar y reflexionar (ver figura 1).

Plan
. et
/ Planificar / Revisado \ @
Reflexionar @ Actuar Reflexionar @ Actuar

N N

Figura 1. Espiral de ciclos de la investigacidn accién.

La espiral de ciclos es el procedimiento base para mejorar la prac-
tica profesional. Diferentes investigadores en la accion lo han descri-
to como: ciclos de accién reflexiva (Lewin, 1946); diagrama de flujo
(Elliott, 1998); espirales de accién (Kemmis, 1988; McNiff, 1996).

Para lograr el potencial de mejora y cambio, un ciclo de investi-
gacién accién no puede ser suficiente. La puesta en marcha de un
plan de accién puede llevar derto tiempo si se requiere conseguir
ciertos cambios en la conducta de los participantes. El tempo nece-
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sario para que se origine el cambio dependerd de la frecuencia de : El desarrollo de un plan de accién criticamente informado
las transacciones del docente con el grupo de alumnos, o de la capa- 1 para mejorar aquello que ya est ocurriendo,

cidad que tenga el docente para analizar la situacién problematica Un acuerdo para poner el plan en practlca

que intenta mejorar. Aungue la accibn se implemente con relativa 7 La observacion de los efectos de la accidn en el contexto en
facilidad, pueden surgir efectos colaterales que requieran reajustes : el que tienen lugar y

o cambios en e plan general de la accién. Reflexién en torno a esos efectos como base para una
nueva planificacién, una accién criticamente informada
posterior, etc., a través de ciclos sucesivos.

[

widl fabs
|

Modelos de prroceso de la investigacion accién

En la literatura de investigacién accién aparecen distintos

modelos de investigacién. Todos son bastante similares en su ~_—" crcol
estructura y proceso, pues parten y se inspiran en el modelo . ‘i‘ .

. . . 3 s . . . s ‘s Refloxionar Planificar
matriz lewiniano. Lewin {1946) describid la investigacién accién :
como ciclos de accién reflexiva. Cada ciclo se compone de una
serie de pasos: planificacién, accién y evaluacién de la accion. Obssrvar _@_ Actuar
Comienza con una «idea general» sobre un tema de interés sobre cIcLO It
el que se elabora un plan de accién. Se hace un reconocimiento : ]
del plan, sus posibilidades y limitaciones, se Heva a cabo ¢l primer L Rﬂﬁ‘::?;aef Di'alf;
paso de accién y se evaliia su resultado. El plan general es revisa- 3 O P (Comenzar nuevo ciclo)
do a la luz de la informacién y se pianiﬁca el segundo paso de
accién sobre la base del primero. Q ,(j_/ CICLO Ul

~

Modelo de Kemmis

Kemmis, apoyandose en ¢l modelo de Lewin, elabora un
modelo de investigacién accién para aplicarlo a la ensefanza. El
proceso lo organiza sobre dos gjes: uno estratégico, constituido

Figura 2. La espiral de ciclos.

por la accién y la reflexién; y otro organizativo, constituido por DIMENSIGN ORGANIZATIVA
la planificacién y la observacién. Ambas dimensiones estan en D - -
continua interaccién de manera que se establece una dinamica 1 Reconstniotva Constructiva
i fc- M — ~
que contribuye a resolver los problemas y a comprender las préc : BISCURSO: 4. Reflexionar 1. Planificar
ticas que tienen Iugar_ en la vida cotidiana de la escuela. s E! ente Retrospectiva sobre Prospectiva
El proceso estid integrado por cuatro fases o momentos 13| partiipantes la observacién para la accién
interrelacionadas: planificacién, accién, observacion y reflexion. N ﬂ |
Cada uno de los momentos implica una mirada retrospectiva y 1
una intencién prospectiva que forman conjuntamente una espi- G| PRACTICA - ogbsgﬁwv:’pam %et‘?:;;zz“v 2
& cnexio B
ral autorreflexiva de conocimiento y accién. Ver ﬁguras 2y3de » c ol ta rfiexion qulac por la
los momentos de investigacién accion. 3 ~ planifigacion
El modelo de Kemmis se representa en una espiral de ciclos, 5
cada ciclo lo componen cuatro momentos: Figura 3. Dimensiones de la investigacién accién.
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Modelo de Flliott

El modelo de Elliott toma como punto de partida el modelo
ciclico de Lewin, que comprendia tres momentos: elaborar un
plan, ponerlo en marcha y evaluarlo; rectificar el plan, ponerlo
en marcha y evaluarlo, y asi sucesivamente. En el modelo de
Elliott aparecen las siguientes fases:

— “Identificacién de una idea general”. Descripcion e inter-
pretacion del problema a investigar.

- “Exploracién” o planteamiento de las hipdtesis accion
como acciones a realizar para cambiar Ja practica.

— Construccién del plan accién. Es el primer paso de la
accidon que abarca: revisién del problema inicial y las accio-
nes concretas requeridas; la vision de los medios para
empezar la accidén siguiente, y la planificacién de los ins-
trumentos para tener acceso a la informacion. Hay que
prestar atencién a:

La puesta en marcha del primer paso en la acciéon
¢ La evaluaci6n
* Ylarevisién del plan general

Hace algunas criticas al modelo lewiniano y remodela la espiral
de actividades como muestra el diagrama de flujo de la figura 4.

SHissnidi bk
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CICLO 1 [ cicLo? J
tdentificar la idea
inicial

Y
“Reconocimiento”
{identificacion de
hechos y andlisis)

'

Plan General
Pasos de accién |

Pasos de accidn, 2 _—
Poner en prictica

Pasos de accion 3 -
Pasos de la accién 1

L CICLO 3 J

Supervisar la puesta
en prilgtica y los efectas

“Reconocimienio”

{Explicar cualquier }—-’ Revisar In idea gcneml'

fallo para la puesta en
préctica y los efectos)

Y
Plan corregido
Pasos de accion |
Pasos de accion 2 Poner en priictica

Pasos de accion 3 los pasos sucesivos

Supervisar Ia puesta
en prictica y los efectos

“Reconocimiento” !Rcvis:u' la idea general
{Expticar cualquier i

tallo para la puesta en ¥

prictica y los efectos) Plan corregida

Pasos de accién | —

Pasos de accién, 2 —
Poner en prictica

Pasas de accion 3 L
los pasos sucesivos|

Supervisar la puesta )7
en practica y los efectos

“Reconocimiento”
{Explicar cualguier
fallo para b puesia en
praetica y los efecios)

Figura 4. Giclo de la investigacién accién (Elliott, 1993}.

FL PROCESO DE INVESTIGACION ACCION

Como hemos sefialado, la investigacién accién es de caracter
ciclico. Un proyecto puede consumir sélo un ciclo; pero la mayo-
ria de las veces consume varios. Dependeri del tipo de problema,
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de las pretensiones del grupo de investigacién y del tiempo que
se disponga para realizar el proyecto. Cuando la investigacion
accioén se ha institucionalizado y forma parte de la cultura del
centro, los ciclos de investigacién accién suelen transformarse en
espirales de accién. Los ciclos de la investigacion accién son mas
formas de disciplinar los procesos de investigacion que formas de
representar la investigacién. Ayudan mdés a organizar el proceso
que a desarrollar explicaciones de la préctica.

Por lo general, los ciclos de investigacién accién se transfor-
man en nuevos ciclos, de modo que la investigacién en si puede
verse como un “ciclo de ciclos” o como una “espiral de espira-
les” que tiene el potencial de continuar indefinidamente. Aqui
vemos la investigacién accién como una “espiral autorreflexi-

, que se inicia con una situacién o problema practico, se ana-
liza y revisa el problema con la finalidad de mejorar dicha situa-
Cibén, se implementa el plan o intervencidn a la vez que se obser-
va, reflexiona, analiza y evalQia, para volver a replantear un
nuevo ciclo.

Alguien podria argiir que es algo normal y de sentido comiin
que cada practico, docente o profesor planifique, actie, observe
y reflexione; este proceso en la investigacion accion se hace de
manera més cuidadosa, sistemdtica y con mayor rigor que en la
vida cotidiana.

A continuacién vamos a exponer cada una de las fases del pro-
ceso de la investigacién accién. Seguimos el modelo propuesto
por Kemmis, cuyas fases de la espiral son: planificacion, accién,
observacion y reflexién. La finalidad es proporcionar los elemen-
tos y directrices para poder realizar un proyecto de investigacién.
Seguiremos paso a paso cada uno de los momentos que configu-
ran el proceso. Hay que tener presente que el proceso es flexible
y Tecursivo, que va emergiendo en la medida que se va realizan-
do.Alo largo del texto se iran dando algunas directrices para rea-
lizar un proyecto de investigacién accién. Tienen el propésito de
ayudar y orientar. Un proyecto siempre debe desarrollarse y ajus-
tarse a la situacidn personal de cada uno.

Planificacion

Como puede verse en el modelo de Elliott expuesto més arri-
ba, el proceso de investigacién se inicia con una «idea general»
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con el propésito de mejorar o cambiar algn aspecto problemati-

- co de la practica profesional. Identificado el problema se diag-

nostica y a continuacién se plantea la hipétesis accién o accién
estratégica. El mismo punto de vista tiene Kemmis, cuando al

* enfocar el problema o foco de estudio, plantea tres preguntas:

¢Qué estd sucediendo ahora? sEn qué sentido es problematico?
¢Qué puedo hacer al respecto?

El plan de accién corresponde a la primera fase del ciclo (pla-
nificacién, accién, observacion y reflexidn). Dentro del plan de
accion podemos considerar al menos tres aspectos:

a} El problema o foco de investigacion.
b) El diagnéstico del problema o estado de la situacién.
¢) La hipotesis accién o accién estratégica.

a) El problema o foco de investigacion

Un proyecto de investigacion se inicia con la identificacién de un
problema, sobre el que es posible actuar y mejorar, y que podria
expresarse en la pregunta, ;qué aspecto problematico de mi practi-
ca profesional me gustaria mejorar? En realidad, toda investigacion
se inicia con una hipétesis latente: “Pienso que si hago esto, tal o cual
cosa podria ocurrir”. Lo que se quiere investigar tiene mas el sentido
de una situacién problemadtica que de un problema propiamente
dicho. A los docentes lo que les interesa tiene que ver con lo que per-
ciben que ocurre en las aulas y desearian cambiar. Lo importante es
identificar un firea que se desea mejorar y estar seguro de que el cam-
bio es posible que tenga lugar.

Otra idea de interés es empezar la investigacién desde donde
uno estd. Ser practico y preguntarse, ¢realmente puedo hacer
algo sobre este asunto? ¢Puedo esperar que ocurra un cambio?,
¢en mi o fuera de mi? Ser realista, pensar que se puede cambiar
algo de si o del entorno. Por ejemplo, un profesor de biologia,
podria hacerse preguntas como las siguientes: ;Cémo podria ayu-
dar a mis alumnos a lograr mayor éxito en la asignatura de biolo-
gia? ;Qué podria hacer para que mi clase fuera mis participativa?
¢Como podria interesar a mis alumnos por la biologia? Piense si
las preguntas son realmente sobre un tema real, si espera generar
un cambio o si se va a producir una mejora en su prictica profe-
sional. e
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Lo que hacemos viene condicionado por nuestras creencias o
valores. Cuando investigamos queremos “vivir” nuestros valores
en nuestra practica profesional. Una de las metas de la investiga-
cién accidén. es desarrollar una prictica reflexiva de manera que
tengamos claro los motivos y podamos vivir nuestros valores con
més plenitud en la vida social, profesional y personal.

No se preocupe si no consigue plantear la pregunta al inicio
con precision, suele ocurrir; en la medida que el proyecto avance
tendra tiempo para precisarla. Los investigadores suelen partir de
una idea general que se va delimitando a medida que el proceso
avanza. Problematizar la practica en busca de tema de indagacién
lleva tiempo, y es probable que vayan apareciendo nuevas pre-
guntas.

Una vez identificado el problema o foco de estudlo conviene
hacerse preguntas para comprobar si ha tenido en cuenta las con-
sideraciones o sugerencias senaladas anteriormente. Preguntas
tales como:

¢He identificado un area de interés sobre la que puedo

hacer algo? :

¢La he discutido con otros colegas? -

-~ ¢Tengo garanuas de que es un area que puedo mejoraﬁ
¢La situacién problematica responde a mis valores pedago—

gicos? : oo

Sefialamos que es importante que el foco de estudio o pro-
blema que se seleccione sea de interés, que sea un problema
manejable, mejorable, y que implique algtn aspecto del proceso
ensenanza y aprendizaje.

b) Diagndstico de la situacion, documentacién sobre el tema

Identificado el problema es preciso hacer un reconocimien-
to o diagndstico' del mismo. La finalidad es hacer una des-
cripcién y explicacién comprensiva de la situacién actual; obte-
ner evidencias que sirvan de punto de partiday de comparacién
con las evidencias que se observen de los cambios o efectos ‘del
plan accién. Conviene hacerse preguntas como éstas: ¢Qué clase
de evidencia puedo generar para demostrar lo que €std ocu-
rriendo? ¢Cémo puedo mostrar la situacién actual a otras per-
sonas?
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Otro aspecto a considerar es la recogida de informacién
sobre el tema que desea investigar, sobre la accion que quiere
implementar. Para ello necesita hacer una revisién documental o
bibliografica. Elija una par de palabras clave o descriptores refe-
rentes al tema, y averiglie quién o quiénes estdn estudiando el
tema. Tal vez no encuentre informacién, pero en caso contrario
podra disponer de valiosa informacién para su estudio. Es un
punto a su favor que aparezcan citados los autores que ha leido
en las referencias bibliograficas. Una vez realizada la revisién
documental, conviene que realice algunas preguntas de compro-

bacién:

- ¢Dispongo de suficiente informacién relacionada con el
tema de estudio?

— ¢He leido suficiente sobre la metodologia?

— ¢Tengo previstos libros o articulos que me faltan por leer?

¢) La hipdiesis accion o accion estratégica

Un momento importante del plan de accién es la formula-
cién de la propuesta de cambio o mejora: la hipétesis accién o
accion estratégica. Una vez hecha la revisién documental, estara
en condiciones de diseiar el plan de accién, es decir, las acciones
que quiere introducir en su practica profesional para mejorarla.
Es un momento decisivo en el proceso; de su planteamiento
dependeri en gran medida el éxito de su proyecto de investiga-
cién. Recuerde que en la investigacidn accidn, la accion es el cen-
tro del proceso y la investigacion se pone a su servicio.

El plan accién es una “accién estratégica” en prospectiva para
la accidn; es el elemento clave de toda investigacién accién; la
accién que se apoya en la comprensién obtenida del diagndstico
de la situacion y de la revision documental, en contraste con la
accién como resultado del habito, opinién o mero conocimiento
de una parte irrelevante o parcial. La accién estratégica es una
forma de deliberacidén que genera una clase de conocimiento
que se manifiesta en un juicio sabio.

La busqueda deliberada de informacién es esencial para
plantear la accién. Un criterio importante de la accion estratégi-
ca es el intento por comprender las circunstancias en;las que:la
accién tiene lugar: las relaciones entre las circunstancias, el-coni
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texto, la intencién y la accién. En el caso de que el proyecto se
realice en grupo, el plan detallard quién informa a quién y cuan-
do, la especificacién de roles y metas, €l calendario de reuniones,
etc.

Para Elliott, una hipétesis accién es un enunciado que rela-
ciona una idea con una accién. Una pregunta (idea), con una res-
puesta (accién). ¢Cémo podria mejorar el rendimiento de mjs
alumnos en la asignatura de biologia? A través del aprendizaje
cooperativo. Las hipétesis se plantean mediante formas “vivas” de
preguntas y respuestas. Las hipdtesis accién son propuestas que
deben considerarse como ideas “inteligentes”, y no como solu-
ciones “correctas’.

Imagine las soluciones posibles que se le ocurran y que res-
pondan a la pregunta general: (Qué puedo hacer para mejorar
esta situacién? Ponga dichas soluciones a disposicién de sus cole-
gas que puedan ayudarle en esta fase del proyecto. Pidales su opi-
nidén al respecto.

Accibn _

Ha llegado el momento de poner en marcha la accion estra-
tégica o hipdtesis accién planteada en la fase anterior. Es hora de
pasar a la accién. La fase anterior supuso un esfuerzo en la refle-
xién y el discurso. Seguramente que dispone de un cronograma
o calendario donde describe los pasos y tiempos que requiere
para implementar la accién estratégica. De no tenerlo deberia
pensar en ello. En la investigacion accion la reflexién recae prin-
cipalmente sobre la accién; esto es porque el énfasis se pone en
la accién més que en la investigacién; la investigacion es asi
mismo revisada, pero su funcién principal es servir a la accién.

La accién es deliberada y esta controlada, se proyecta como
un cambio cuidadoso y reflexivo de la prictica. No estd exenta de
riesgo, pues se enfrenta a limitaciones politicas y materiales, por
io que los planes de accién deben ser flexibles y estar abiertos al
cambio. Se desarrolla en un tiempo real. o

El control de la accién y la generacién sistemdtica de datos
debe ser un proceso sistematico. Un importante resultado-de la
investigaci6n accién es el cambio que genera en la comprension
de la practica profesional. Ser sistemético en la recogida de datos
tiene importancia en diferentes aspectos del proceso de investi-
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gacion; servird para apoyar en el momento de la reflexién que se
han generado evidencias sobre la practica; de ayuda para explici-
tar los puntos donde los cambios han tenido lugar. Ser sistemati-
co significa que la recogida de datos se<realiza conforme a un
plan y los datos se utilizan para apoyar las evidencias de los cam-
bios.

Cualquier tipo de dato no basta; sélo el que permita demos-
trar que realmente la situacidn estd mejorando. Es recomendable
guardar los datos en ficheros. Elabore un listado con las técnicas
de recogida de informacién que pretende utilizar. Enumérelas
del 1 al 5, por orden de preferencia. Esta tarea le ayudara a iden-
tificar las técnicas con las que se siente mas seguro. La eleccion
puede abarcar desde notas de campo, diarios, hasta cuestionarios,
entrevistas o las propias observaciones. '

Observacién

En este apartado encontrard las directrices para llevar a cabo
la tercera fase del ciclo de la investigacion accién: la observaciéon
o supervisién del plan de accién. La observacidn recae sobre la
accidn, ésta se controla y registra a través de la observacion. La
investigacidon accidn prevé una mejora de-la practica profesional,
la informacién obtenida nos permiten identificar evidencias o
pruebas para comprender si la mejora ha tenido lugar o no.

L4 observaciéon implica, en este sentido, la recogida y analisis
de datos relacionados con algiin aspecto de la practica profesio-
nal. Observamos la accién para poder reflexionar sobre lo que
hemos descubierto y aplicarlo a nuestra accién profesional. Es en
esto donde la investigacién accién difiere de otras tradiciones de
investigacion.

Como supervisar la accién

Es el momento de centrarse en supervisar la accién, en los
efectos o consecuencias de mejora que estan ocurriendo.
Observar y supervisar la accién es algo mds que la simple recogi-
da de datos; ante todo, es la generacion de datos para reflexio-
nar, evaluar y explicar lo ocurrido. La observacion de la accion
recae tanto en la propia accion (los cambios que se generan en su
pensamiento y prictica profesional) como en la accidon de otras
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personas (alumnos, colegas, etc.). En esta fase del proyecto es
importante recordar que:

- Se necesita utilizar técnicas de recogida de datos (observa-
cién) que aporten evidencias de la calidad del curso de
accidn emprendido.

- Se deben utilizar técnicas que pongan de manifiesto los
efectos derivados de la accidén, tanto los buscados como los
imprevistos.

Acciones que pueden supervisarse para generar informacion:

— Autoobservar la propia accién. Necesitard identificar sus
intenciones y motivaciones antes de la accién y las subsi-
gu1entes reflexiones durante la accién. Para generar infor-
macién sobre sus intenciones y motivos podria hacerlo a
través de su diario de investigacion. Podria generar datos
sobre su accidn (sesiones de clase, reuniones y charlas con
otras personas implicadas en Ia investigacién) grabandolas
en audio o video, o tomando notas, o invitando a unos
cuantos alumnos a que lleven un diario semiestructurado o
registren algunas observaciones de aula.

— Supervisar Ta accion de otras personas. Como investigador
en la accién intentard persuadir a otras personas a que se
involucren en su proyecto de investigacién, como, por
ejemplo, un “amigo critico” o alumnos que pueden llegar a
colaborar con usted en la investigacidn, Podria registrar las
conversaciones y otro-tipo de material generado por los
colaboradores.

— Supervisar conversaciones criticas sobre la investigacion.
Conversaciones criticas (charlas con otras personas sobre la
investigacién) tienen lugar durante todo el proceso de la
investigacidn. Estas generan informacién que puede ser 1til
para recoger datos sobre el proceso.

La observacion debe proporcionar suficiente informacién
sobre la accién para poder realizar el analisis y obtener las evi-
dencias necesarias para apoyar las afirmaciones sobre lo aprendi-
do o la mejora lograda como resultado de la investigacion. Los
datos no son evidencias, pero llegan a serlo cuando son usados
como apoyo para afirmar lo que ocurrid con la accién.
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El tema de las evidencias es crucial en la investigacion accion.
Las evidencias decidiran finalmente si las explicaciones pueden
considerarse validas o no; por ejemplo: si ha hecho lo que dice
que ha hecho.

Los datos contienen pruebas o evidencias sobre las acciones que
el investigador puede utilizar como particular interpretacién y expli-
cacién de la accion. Cada vez que se completa un ciclo de investiga-
cién accién se dispone de registros de control y evaluacién del ciclo.
Estos registros son los datos que puede utilizar para mostrar las mejo-
ras que han tenido lugar. Para evaluar su investigacidn necesita consi-
derar si ha tenido lugar la mejora que afirma. Esto ocurre al:

a} recoger informacion,

b) identificar criterios de mejora,

¢} seleccionar fragmentos de datos que sirvan como eviden-
cia de la mejora, _

d} casar esa evidencia con la preocupacién inicial de investi-
gacion,

e) presentar el trabajo a otros para que juzguen si ha tenido
lugar la mejora establecida (McNiff y otros, 1996).

Céntrese en los indicadores que le puedan proporcionar evi-
dencia clara con la que mostrar que se ha producido el cambio de
Ja sitnacién. Discuta dichos indicadores con los colegas o amigos
criticos y, acto seguido, anételos. Pida a sus colegas que valoren
los cambios producidos en su practica asi como en los distintos
participantes,

Cémo recoger la informacion

Para recoger informacién disponemos de tres vias o tres
maneras de averiguar lo que pasé. Podemos observar lo que las
personas dicen o hacen y tratar de descubrir lo que ocurrié, o
podemos preguntarles sobre lo que ocurrid, o también podemos
analizar los materiales o huellas que dejaron (cualquier otra evi-
dencia que dejaron tras si). El docente investigador puede‘ adap-
tar cualquiera de estas opciones para observar la acc10n Como

investigador en la accién puede: o
et a0

—~ Observar los efectos de su accién en otros y puede, solicitar
a otros que observen su accion. v Ot
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~ Preguntar a otras personas implicadas en la investigacion
por sus puntos de vista. Estos pueden ser de importancia
para evaluar la accién. Podria también solicitar a otras per-
sonas sus perspectivas o puntos de vista (critica d_;alectma).
— Analizar todo tipo de materfal de referencia es particularmen-
te interesante. El analisis puede incluir grabaciones en audio o
video, fotografias, trabajos de los alumnos, pruebas de exame-
nes, registros escritos y todo tipo de informacién documentada.

¢Qué otra clase de informacidn puede recoger para mostrar
los cambios o mejoras que han tenido lugar? Las evidencias pue-
den obtenerse de:

Los diarios de un grupo de alumnos donde se les solicita
que registren cémo la situacién ha cambiado y qué mejora
se ha producido;

Un registro en video de un grupo de discusion de los cam-
bios producidos por la accién implementada;

Una conversacion grabada en audio o video;

Un diario de campo;

Notas de campo de los participantes;

Un cuestionario que se aplica a los alumnos sobre cuestio-
nes referentes a los efectos que esta generando el cambio.

1

Reflexion

La reflexi6n constituye la fase que cierra el ciclo y da paso a la
elaboracién del informe y posiblemente al replanteamiento. 'del
problema para iniciar un nuevo ciclo de la espiral autorreflexiva.
La reflexion constituye uno de los momentos mas importantes
del proceso de investigacién accién. No es una fase aislada en el
tiempo, ni algo que ocurre al final de la investigacion, sino una
tarea que se realiza mientras persiste el estudio.

Es el momento de centrarse en qué hacer con los datos; pen-
sar cOmo voy a interpretar la informacién, imaginar los distintos
modos de interpretar los datos. Algin investigador piensa que ha
fracasado si los resultados no han sido los esperados, o 1a solucidn
no ha funcionado. Esto no es asi. Es importante distinguir entre
la accién, que no siempre logra sus propasitos, y la investigacion
accién que puede demostrar el “significado” de una prictica para
‘que otros puedan aprender de ella. Estamos buscando nuevos
modos de trabajar, algunos funcionan mejor que otros. No siem-
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pre acertamos o lo conseguimos a la primera. Sabemos muy poco
de como la gente aprende a mejorar su practica. Hay que estar
preparado para lo inesperado. '

La reflexion o anilisis de datos la entendemos como el con-
junto de tareas tendentes a extraer significados relevantes, evi-
dencias o pruebas en relacidon a los efectos o consecuencias del
plan de accién. La tarea de analizar e interpretar da sentido a la
informacién obtenida. Es una tarea que requiere del investigador
creatividad, en este sentido es un proceso singular y creativo,
donde el componente artistico tiene un peso importante.

La reflexién nos permite indagar en el significado de la realidad
estudiada y alcanzar cierta abstraccién o teorizacién sobre la misma.
La reflexion es el proceso de extraer el significado de los datos; impli-
ca una elaboracién conceptual de esa informacién y un modo de
expresarla que hace posible su conservacién y comunicacion.

El proceso reflexivo

Uno de los rasgos del proceso de analisis cualitativo es la sin-
gularidad. No existe un Gnico modo estandarizado de realizar el
andlisis cualitativo. Los analistas suelen seguir sus propias pautas

“de trabajo, utilizan procesos de analisis a los que han llegado tras

una larga experiencia y que son particulares de cada investigador.
A continuacién proponemos un esquema general de las tareas
basicas que concurren en un proceso del andlisis de datos:

Tareas basicas del proceso de andlisis de datos

a) Recopilacién de la informacion:
¢ Transcribir los documentos.
* Lectura selectiva.
+ Subrayar, anotar ideas.

b} Reduccién de la informacidn:
¢ Codificar y categorizar. .
+ Categorias: inductivas, deductivas, mixtas.

¢) Disposicién, representacién de la informacién:
¢ Graficas.
* Diagramas: de flujo, de caja, de linea, de arbol.
* Matrices: proceso, producto. T
e Perfiles,
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d) Validacién de la informacion:

» [Estrategias de calidad.
Credibilidad.
Transferibilidad.
Dependencia.
Confirmabilidad.

e) Interpretacion de la informacién:

» Teorizacién.

= Replantear la accion.

T o »

a) Recopilacion de la informacion. -

El investigador en la accidn, en el curso de la investigacién,
recoge abundante informacién sobre los efectos del plan de
accién. Ahora es el momento de recopilar, reducir- y preparar la
informacién para hacerla manejable y comprenmble

Puede empezar leyendo los documentos: entrevistas, notas de
campo, diarios, etc. Primero seleccione un documento y empiece
a subrayar y a realizar las primeras anotaciones. Van emergiendo
las primeras ideas'y temas que le van a permmr captar el 51gn1ﬁ—
cado de Jas palabras y acciones. :

b) Reduccion de la informacion.

Tenga presente que la informacién recogida sélo supone un
conjunto reducido del universo de datos posibles de obtener.
Cuando focalizamos y delimitamos la recogida de datos estamos
haciendo una reduccién de los datos.

Reducir la informacién quiere decir hacerla manejable. La
hacemos manejable cuando la codificamos y categorizamos.
Para ello fragmentamos la informacién en unidades de significa-
do y a cada unidad le asignamos un cédigo. Las unidades de sig-
nificado son fragmerrtos del texto a los que el analista les atribu-
ye un sentido o significado propio, y. se vincula a una categoria.
Las unidades de andlisis sirven para definir las categorias.

c) Disposicion y presentacion de la informacién

Una vez que la informacién se ha categorizado y codificado,
es el momento de presentar los datos y disponerlos de un modo
ordenado. Disponer la informacion es organizarla mediante
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algiin formato espacial ordenado, como puede ser una grafica,
un diagrama o una matriz. Una disposicion es, pues, un conjunto
organizado de informacidn. En el andlisis de datos cualitativos es
frecuente llevar a cabo distintas formas de disposiciones y pre-
sentaciones de la informacién: diagramas, matrices y perfiles.

d) Validacion de la informacion.

Una de las fases del proceso del andlisis de datos comporta
validar la informacién, es decir aportar elementos o criterios para
que los datos sean creibles. Para validar la informacién necesita-
mos: a) hacer afirmaciones, b) examinar criticamente las afirma-
ciones contra la evidencia, ¢) implicar a otras personas en la ela-
boracién de juicios. Sugerimos algunos de los criterios utilizados
en la investigacién cualitativa aplicables a la investigacién accién.
La tabla 2 recoge algunas de las estrategias.

e) Interpretacion

Una vez que los datos han sido validados a través de las dis-
tintas estrategias senialadas anteriormente, esta en disposicién de
desarrollar una descripcién y explicaciéon tentativa de lo que ha
ocurrido. Explicar la accidn significa que usted identifica posibles
significados, que teoriza, que construye modelos, que los resulta-
dos los vincula a otros trabajos, que realiza una descripcion criti-
ca. Dispone del analisis para dar respuesta a la hipotesis accion o
acciones que planteé en la investigacion. Es el momento de dar
sentido a las categorias y realizar una explicacién que le permita
crear un marco referencial que dé significado a la investigacion.
Es decir, que usted pueda elaborar su propia teorizacién, teoria
viva, 0 teoria practica, en palabras de Kemmis. La teorizacién ela-
borada en esta fase interpretativa permite al docente investigador
dar respuestas a sus observaciones particulares, a sus acciones y,
en definitiva, a su practica educativa.

Con la puesta en practica de los resultados obtenidos en la
fase interpretativa termina el proceso de andlisis de la informa-
cién. Es el momento de responder a las preguntas que durante ¢l
proceso el investigador formulaba: ;Cémo es que pasa esto?
¢Cémo se explica? Como respuesta a estos interrogantes, el
docente investigador elabora las estrategias e introduce los cam-
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TaBLA 2.2, Sumario de los estrategias para establecer la validez.,
Estrategias Resultados Fjempilos
Estancia Construye confianza Amplitud de tiempo en el campo
prolongada | Desarrolla rapport Fvita cierre prematuro
Construye relaciones
Obtiene alto alcance de datos
Obtiene datos precisos
Observacidn | Obtiene datos en profundidad Investigacion asertiva, propositiva
persistente Obtiene datos precisos
Clasifica las relevancias de las irre-
levancias
Reconoce engafios Utiliza diferentes o miltiples fuen-
tes {notas de campo, entrevistas,
videos, fotografias), métodos o
investigadores
Triangulacién | Contrasta datos Ausencia de datos
Material Provee una diapositiva de la vida | Medidas no disruptivas, tales como

de referencia

Revision
de colegas

Comprobacion
de compaiie-
ros

Diario
reflexivo

Descripeidn
densa

Muestreo
tedrico

Auditar

Pruebas de hipétesis de trabajo
Examinar explicaciones alternati-
vas

Explorar disenos e hipdtesis
emergentes

Probar categorias,
Interpretaciones o conclusiones

B

Decisiones documentales

Proveer bases de datos para los
juicios de transferibilidad
Proveer experiencia vicaria para
el lector

Generar datos para diseiio emer-
gente o hipdtesis que emergen

Permitir a un aunditor que deter-
mine la confiabilidad del estudio

catilogos, libros del afio, memo-
randos, folletos

Discusiones formales e informales
con los compaiieros

Comprobacién continua, formal e
informal de los datos con los clien-
tes al terminar una entrevista, revi-
sibnn de pasajes escritos o de un
informe final en forma de borra-
dor

Diario semanal ¢ diario escrito

Datos descriptivos, relevantes

Muestreo de variacidén méxima que
provee un amplio rango de infor-
macidn basada en la relevancia

Guias de entrevistas, notas, docu-
mentos, tarjetas de notas, critica de
colegas, notas, diarios, etc.
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bios que cree que le proporcionarin la solucién. Lo que hace, en
definitiva, es comprobar si las respuestas que ha encontrado fun-
cionan o no en la practica; pone en practica los resultados de la
investigacién. . T .

En el momento que el docente investigador emprende esta
accion comienza un nuevo ciclo de investigacion, surgen nuevas
hipotesis accion a partir de la evidencia encontrada, y asi conti-
nua un proceso de indagacion en el aula que permite ganar com-
prension y, al mismo tiempo, favorece el desarrollo profesional.
Es dectr, el docente se constituye en un verdadero investigador de
su propia prictica educativa.

EL INFORME DE INVESTIGACION ACCION

Ha llegado el momento de redactar el informe de investiga-
cidn. Este apartado trata de aportar directrices para escribir el
informe de la investigacion accién. El informe es una via de dar
a conocer los resultados a otras personas para que puedan poner-
los a prueba en su practica profesional; ademas, el quehacer
investigador es patrimonio social que debe estar al alcance de la
comunidad cientifica. Comunicar la investigacién és la mejor

‘manera de validarla. Uno esta dispuesto a que otros examinen y

opinen al respecto. Hacer piiblica la investigacién conduce a invi-
tar a corroborar o a criticar los resultados. Comporta asegurar la
confidencialidad y el anonimato, tener presente las consideracio-
nes éticas de la investigacién. Cualquier aundiencia que elija para
su informe, tendra que hacer dos importantes decisiones:

a) Cudl va a ser el contenido (fondo),
b)Formato de presentaciéon {forma).

De la misma manera que el contenido debe ser apropiado, el
informe ha de ser organizado en una forma que encuentre razo-
nes para escribir el informe, tales como: claras direcciones que
guien al lector, epigrafes que guien la atencién, claridad de
expresion, evitar la jerga innecesaria y buenas destrezas lingiisti-
cas y de escritura. Las destrezas de comunicacién y presentacion
son claves.

McNiff y otros (1996) sugieren directrices para escribir un
informe para una disertacién. Recuerde que éste es s6lo un gjem-,
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plo. Puede cambiar la disposicién para ajustarlo a su propio esti-
lo y al contenido del proyecto. El ejemplo que sigue es una mues-
tra de un disefio amplio y de un proceso secuencial 16gico.

Fartes de la estructura de un informe

Pagina del titulo.

Abstract.

Indice de contenidos [incluye contenidos de apéndices].
Ilustraciones, figuras.

Reconocimientos.

Introduccidn.

Cuerpo del texto, dividido en capitulos.

Bibliografia. .

Anexos.

Elliott defiende que los informes de investigacién accion debe
tener un enfoque histdrico, y relatar la historia de su desarrollo
en el tiempo. El informe ha de incluir:

© 00N 3Tk 0N

Cémo evolucioné la ldea general a través del Uempo
* Cémo evoluciond Ja comprensién del problema.
Qué medidas se tomaron a la luz de la comprensién sefia-
lada y cémo se hizo frente a los problemas

* Los efectos que generaron las acciones tomadas. .

* Las técnicas utilizadas para recoger la informacién,

* Los problemas que encontraron al utilizarlos.”

* Cualquier problema ético que se planteb.
EJERCICIOS

1. Sefiala cudles son los rasgos que diferencian a la investi-
gacion accién de otras modalidades.

2, CPara que ‘tipos de problemas es pertinente la mvestlga- :
€ién acciony para cudles no?

3. ¢Coémo argumentarias que la investigacién accién tiene .
un componente formativo?

4. Qué técnicas de validez utilizarfas.para hacer creible-las
evidencias de una investigacién accién?

5. ¢Por qué crees que los docentes o profesores deben 1nda—

: gar su practica-educativa? - .
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METODOLOGIA COMUNICATIVA CRITICA

Jestis Gomez Alonso

OBJETIVOS

a) Conocer las caracteristicas generales de la metodologia
comunicativa critica.

b) Identificar los fundamentos en los que se ‘basa esta pers-
pectiva metodologica.

¢) Formular y reconocer las fases fundamentales de una
investigacién con metodologia comunicativa critica.

d) Reconocer los rasgos diferenciales que caracterizan los
procedimientos mas habituales de recogida de informa-
cién en la metodologia comunicativa critica.

e} Conocer las caracteristicas de las comunidades de apren-
dizaje.

INVESTIGAR LA REALIDAD SOCIAL

La investigacién en las ciencias naturales ha estado organiza-
da de manera que es la naturaleza el objeto de conocimiento.
Esto ha inspirado la investigacién social. Pero en la actualidad el
proceso de investigacion de Ias ciencias sociales tiende a moverse
en el nivel de la accidén comunicativa. Esto implica que el sentido
del conocimiento cientifico debe producirse con el manteni-
miento de la intersubjetividad. Lo cual significa entender la rea-
lidad social como una construccién humana cuyos signiﬁcados
los construimos comunicativamente mediante la mteraccmn en
la comprensién mutua. SRR

Por otro lado, la existencia del conocimiento cientifico tiene
que ver con el vinculo entre el proceso por el que se lega 4l cone:
cimiento y los intereses que motivan dicho proceso, cosa que s6lo
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puede producirse de forma concluyente en la autorreflexion de
las ciencias criticas: las ciencias sociales de hoy en dia estin presi-
didas por la reflexién y la autorreflexién criticas.

Es por esta doble razén, intersubjetividad y reflexién critica, que
Vamos a enmarcar nuestras propuestas metodologicas en el paradig-
ma comunicativo critico: comunicativo porque sustituye el concepto
de objeto/sujeto por el de intersubjetividad; critico porque parte de
la capacidad de reflexion y autorreflexién de las personas y de los
colectivos. El capitulo expone las bases de la metodologia comuni-
cativa critica que el Centro Especial de Investigacién en Teorias y
Préacticas Superadoras de Desigualdades (CREA) lleva desarrollando
a lo largo de los Gltimos anos.

Las teorias en las que basamos nuestras investigaciones resultan
ser dinarnicas ya que, a medida que indagamos, aparecen nuevas
aportaciones al contexto tebrico y a las futuras investigaciones aph-
cadas que se van disehando. De esta manera, se enriquece el cono-
cimiento que tenemos sobre Ia realidad social permitiendo ofrecer,
a través de un analisis mas riguroso de sus problemiticas, los ele-
mentos que ayudan a superarlas. En esta linea, es basica la inter-
disciplinariedad como elemento primordial en los planteamientos
tebricos de los trabajos de investigacion, facilitando una mayor
riqueza de los contenidos tedricos elaborados.

Estamos ante una concepcién que da validez a las interac-
ciones que se producen en la sociedad, mostrando atencién
especial hacia aquellos elementos que provocan la exclusién
social o aquellos otros que la transforman, teniendo en cuenta
que en la realidad social se dan précticas dialégicas o comuni-
cativas que sirven a las personas para desenvolver sus vidas a par-
tir de procesos personales y sociales de cambio. Con el desarro-
llo de estas teorias y aproximaciones metodoldgicas pretende-
mos hacer evidentes tales practicas comunicativas y contribuir
asi a su potenciacion.

En cualquier caso, toda i 1nvesUgaC1on, asi como el soporte ted-
rico y metodolégico que usamos, tiene como objetivo principal la
explicacién y transformacién de la realidad, y cobra mas impor-
tancia, si cabe, cuando constatamos que Ia realidad social cambia
rapidamente. S6lo una ciencia que cada dia se democratiza mis,
dejando de ser monopolio de expertas y expertos, puede condu-
cirnos hacia anilisis que describen e interpretan estos cambios y
ofrecen elementos que facilitan la transformacién de aquellas
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situaciones que son problematicas, exclusoras y generadoras de
desigualdades. El desarrollo cientifico, como proceso de com-
promiso con una forma determinada de observar y organizar el
mundo, impide que hablemos de neutralidad. !

CONTEXTO TEORICO DE LA METODOLOGIA COMUNICATIVA CRITICA

Las aportaciones teéricas que tenemos en cuenta $om, €ntre
otras, las de Vigostky (1995) sobre pensamiento, lenguaje y
desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores; la fenome-
nologia de Schiitz en cuanto el sentido subjetivo depende de la
experiencia de la vida y de la conciencia de las personas; el cons-
tructivismo de Berger y Luckmann que demuestra la relevancia
del sentido comuin en la vida cotidiana; el interaccionismo sim-
bélico de Mead que incorpora la elaboracién y definicién de sig-
nificados y situaciones a partir de la interaccién entre personas;
la etnometodologia de Garfinkel que refleja la propia interpre-
tacién de las personas con respecto a sus experiencias cotidianas
desde las reglas de su sentido comin; la dramaturgia de
Goffman que se centra en la experiencia individual de la vida
social ajustindose a las reglas del contexto y a las expectativas;
la accién comunicativa.donde el lenguaje se encamina hacia el
entendimiento en base a los mejores argumentos (Habermas,
1987); la accidén dialégica donde la intersubjetividad es el sujeto
de la accidén (Freire, 1995); el aprendizaje dialégico con sus
siete principios (Flecha, 1997); las concepciones actuales de la
sociedad del riesgo de Beck, etc.

Concepciones de la realidad social

¢Existe la realidad? ¢Es la realidad de naturaleza objetiva, algo
externo a las personas y algo dado en el mundo, que se impone
desde fuera? ¢Es una construccién social, creada por las personas,
que depende del significado que le damos? ¢Es aprehendida y
constituida por estructuras situadas historicamente? ¢Es producto
de la interrelacién social, de forma que los significados que
elaboramos emergen del consenso logrado desde proceso f’de
interaccion? Contestar aﬁrmauvamente a una u otra de estds pre-
guntas significa también adscribirse a una u otra concepmog}
ontologica. L
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* La perspectiva objetivista defiende que la realidad existe
independientemente de los pensamientos y de las accio-
nes humanas. La ciencia positivista, que descansa en esta
concepcidn, tiene como objetivo descubrir y articular las
leyes que determinan los fenémenos para el mundo social
y para el natural, en forma de relaciones de causalidad. Es
un enfoque que permite definir los hechos sociales de la
misma manera que investigar, medir o ver las funciones de
los hechos naturales. :

* Parala orientacién constructivista, la realidad es una cons-
truccidén social que depende de los significados y- de los
pensamientos de las personas. Una vez construida, queda
€n nuestra pre-conciencia y la asumimos como parte de
nuestra cultura. Responde a la filosofia de la conciencia.
No hay, por tanto, una realidad tnica, tangible, fragmen-
table, sobre la que la ciencia pueda converger!.

* Ll enfoque socio critico se posiciona en un realismo hist6-
rico que incorpora los contextos politicos e ideoldgicos,
asumiendo que la realidad es entendida y constituida por
estructuras situadas histéricamente_ y conformadas por
aspectos sociales, culturales, econémicos, étnicos y de gé-
nero, que cristalizan como estructuras naturales e inmuta-
bles, por lo que se hacen necesarias comprensiones mas
transformadoras. ~

* La concepcién comunicativa critica hace una precisién
sobre 1a idea de la construccién. Por un lado, afirma que
el mundo existe independientemente de las mentes; las
rocas de una montafia o las aguas de un rio existen al mar-
gen de nuestros pensamientos, de nuestra construccién de
significados o de nuestra intersubjetividad. Por otro lado,
aunque €s cierto que vivimos en un solo mundo, éste con-
tiene tanto los-fenémenos descritos por las ciencias natu-
rales, la fisica o la quimica, como los conceptos derivados

tLlevando al extremo el constructivismo, algunas corrientes tedricas han toca-
do el limite del relativismo inherente a Ia defensa de la construccion social de Ia
realidad, presuponiendo que no hay una realidad fisica, sino que ésta se crea en la
conceptualizacién y funcién social, no ya de las normas y costumbres, sino también
de los objetos mismos: una montafia o un rio son una construccién social que
depende del significado que le hemos dado mediante el lenguaje. Con ello, redu-
cen la realidad a lenguaje.
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de la psicologia, 1a sociologia y la economia, de modo que
la realidad social es construida socialmente y depende de
los significados que le demos. Sin embargo, y ésta es la pre-
cision bisica, tales significados emergen a su vez del con-
senso logrado desde la interaccién humana sobre la base
de pretensiones de validez. Como los significados son
construidos comunicativamente mediante Ia interaccién
entre personas, el énfasis recae en la interrelacion social,
_en los acuerdos.
El dinero no es dinero al margen de lo que pensemos o
hagamos con él (objetivismo); tampoco lo es por el signi-
ficado que le damos {constructivismo); basicamente 1o es
porque la sociedad lleg6 a ese acuerdo, y dejari de serlo el
dia en que convengamos que asi sea. Y el ejemplo se
extiende a cualquier realidad social, como el matrimonio
monogamico, ¢l trabajo, la educacion, etc.

Concepcitn epistemoligica de la metodologia comunicativa critica

Para la epistemologia objetivista, los enunciados cientificos
tratan sobre la realidad existente; cuando reconocemos un obje-
to ya estamos descubriendo la verdad objetiva, de la misma forma
que los valores también estin objetivados en las personas investi-
gadas. Por eso, busca descubrir leyes generales que expliquen esa
realidad objetiva. En cambio, la epistemologia constructivista
toma los enunciados cientificos como construcciones que sirven
para comprender la realidad, afirmando que el significado no se
descubre, sino que se construye. De ahi que busque comprender
el mundo social de las personas observadas. Por otro lado, la epis-
temologia socio critica, que toma los hechos como vinculados al
dominio de los valores e ideologia, defiende un conocimiento
que no es acumulativo ni absoluto, sino creciente y cambiante
mediante un proceso dialéctico de revision histérica que ha de
concluir emancipando a la persona y redistribuyendo el poder y
los recursos sociales.

En nuestro caso, la perspectiva coraunicativa critica postula
que los enunciados cientificos son producto de la aceptacién de
un didlogo intersubjetivo con pretensiones de validez (no de
poder) sobre algiin tema de la realidad social. Conocer la reali-
dad implica tanto comprenderla como explicarla, porque la fina-
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lidad tltima es transformarla. Si la preocupacién de las ciencias
sociales es la explicacion de lo que acontece en sociedad a todos
los niveles, quienes investigamos somos a la vez parte del objeto
de estudio.

La metodologia de investigacién comunicativa critica se
mueve en un modelo de teoria dual de la accidn (sujeto y siste-
mas), de la misma manera que lo hacen otros tedricos de las cien-
cias sociales como Habermas y Giddens, que conciben los analisis
de la realidad bajo un doble prisma: sujeto y estructura social.
Habermas (1987) distingue entre sistema social y mundo de la
vida (totalidad de vivencias y experiencias que tienen las perso-
nas), concepto que tiene sus raices en la fenomenologia de
Husserl, y que Schiitz incorporé a la sociologia. Giddens distin-
gue entre sujeto y estructura, confiriendo al sujeto la categoria de
actor. Segin su Teoria de Ia Estructuracidn, la accidén humana es
capaz de influir en las estructuras, asi como las estructuras influ-
yen en la acciéon humana. Es a través de la conciencia prictica
como los actores son capaces de interpretar su propia realidad,
sus propias acciones y las consecuencias de éstas. Estos enfoques
hacen que desde las ciencias sociales se estén realizando aporta-
ciones basicas como las siguientes:

a) Se parte de la capacidad de interpretacion y autocom-
prensién que tienen los individuos y las sociedades.
Yendo atin més alla: s6lo se puede construir realidad a tra-
vés de las definiciones que las personas se dan a si mismas
¥y a sus interacciones sociales. Ningiin método puede pro-
porcionar la comprension detallada que se obtiene con el
contacto directo; escuchando y recogiendo las opiniones
y los relatos de las personas participantes e interpretando
con ellas sus propios contextos. Todos somos actores
sociales capaces de interpretar el sentido de nuestras
acciones y de conocer las consecuencias sociales que éstas
producen. Somos capaces de conocer nuestra propia rea-
lidad social y basar en este conocimiento nuestro pro-
yecto de vida.- :

b) Nos resulta imposible no comunicarnos. Vivimos cada vez
mads en una realidad puramente social donde las relacio-
nes entre naturaleza y cultura van incrementando su
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caracter social. E]l nuevo contexto de la sociedad de la
informacién nos conduce a la posibilidad de estar comu-
nicados en tiempo real a grandes distancias. Sin embargo,
los beneficios de esta nueva sociedad no han alcanzado a
todas las personas por igual, ya que las desigualdades se
han instalado y, en algunos casos, incrementado. En una
sociedad que cada dia es mas dialégica, desde nuestras
propuestas metodolégicas tenemos €l objetivo de poten-
ciar la-capacidad de comunicacién de los sectores mas des-
favorecidos o de los que padecen exclusion social. S6lo asi,
en el disfrute de los nuevos potenciales comunicativos de
la sociedad se puede invertir la tendencia a la dualizacién
social y las desigualdades.

c) Existe Ia capacidad universal de lenguaje y accion. Todas las
personas somos capaces de lenguaje y accion. Estudios trans-
culturales han demostrado que incluso las que viven en
ambientes mas guetizados o empobrecidos desarrollan en
sus propios contextos capacidades cognitivas y habilidades
comunijcativas a través de la experiencia. Todas las personas
poseemnos por igual competencia linglistica y tenemos
potencialidad para crear practicas culturales que no han
existido nunca hasta ahora. Quienes estin excluidas pueden
crear, mediante sus competencias lingiiisticas, nuevas practi-
cas culturales capaces de superar su exclusion.

Afirmamos que no existe desnivel cualitativamente relevante
entre personas investigadoras e investigadas. Pero sabemos que esta
afirmacion puede ser conflictiva, precisamente dentro de la comu-
nidad investigadora. Esta es una de las dificultades de esta concep-
cion, que utiliza la racionalidad comunicativa. No obstante, a pesar
de esta posible resistencia, creemos que la afirmacién se va impo-
niendo, de la misma forma que se estd instalando la democracia en
la vida privada y las sociedades actuales se vuelven cada dia mas dia-
légicas. La consecuencia clave que nos surge de la investigacion de
orientacién comunicativa critica es que a través del didlogo todas las
personas son participantes y transforman sus contextos.

Para su mejor comprensién, vamos a detallar los siete princi-
pios del aprendizaje dialégico (Flecha, 1997) que se aplican a la
mvestigacién comunicativa critica, porque van a servir-de guia en
cémo conocer la realidad:
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1. Diélogo igualitario. Implica que existe validez por el valor muy rica y debe realizar grandes aportaciones a nuestros

de los argumentos aportados y no por las posiciones de
poder de quienes los realizan. Lleva implicito que todas
las personas tenemos las mismas capacidades si dispone-
mos de las mismas oportunidades, en un proceso donde
todas aprendemos y nada queda concluido. Asimismo,
quiere decir que todas las personas participantes pueden,
a través del didlogo horizontal, debatir y cambiar todo lo
que pasa en la investigacidn, sin que quienes estin inves-
tigando impongan un saber culturalmente hegemonico
mediante la autoridad jerirquica, ni marquen los conte-
nidos y/o los ritmos de la investigacién. Un ejemplo de
esto iltimo lo tenemos en los grupos de discusion comu-
nicativos, donde el equipo investigador —que tiene saberes
diferentes, pero no superiores o inferiores a los demas—
explica, escucha y participa como el resto.

Inteligencia cultural. La inteligencia cultural contempla
la pluralidad de dimensiones de la interaccién humana,
abarcando la inteligencia académica, la practica, la social,
la emocional..., las destrezas y habilidades comunicativas,
y las demas capacidades de los seres humanos que hacen
posible alcanzar acuerdos en los diferentes ambitos y lle-
gar a entenderse en los campos cognitivo, ético, estético y
afectivo. La inteligencia cultural es un concepto que inte-
gra el resto de inteligencias, destrezas, habilidades y capa-
cidades que nos sirven para aprender unos de otros,
tomar decisiones, resolver problemas, etc. Todo ello' nos
hace diferentes y permite reconocernos.como tales, pero
nunca como superiores o inferiores o faltos de capacida-
des. Para comprender el por qué, basta con plantearse
algunas preguntas: ¢de qué tipo de inteligencia o habili-
dad nos valemos para aprender a usar el ordenador o Ia
lavadora (algunas veces seguimos el manual de instruc-
ciones, otras practicamos, y la mayeria preguntamos a
alguna amistad)? ;como determinadas personas hacen
calculos perfectos sin usar la inteligencia académica?
dquién sabe ordefar la vaca, quien redacta mejor las ins-
trucciones o quien la ordena bien en la practica? Las for-
mas de comunicacidn de la inteligencia no tienen por qué
ser las de los grupos privilegiados. La cultura popular es

o
1
2

presupuestos de investigacién. Por eso vamos a referirnos
a la inteligencia cultural como un recurso que tienen
todas las personas. ,

Transformacién. Hemos de hacer valer que somos seres de
wansformacién, no de adaptacién (Freire, 1995). Por eso, y
teniendo en cuenta que el desarrollo cognitivo depende del
entorno, cuando éste es desfavorable hemos de transfor-
marlo; nunca admitir la reproduccién social y educativa, i
adaptarnos a las circunstancias. Lo que se precisa es la modi-
ficacién de las relaciones familiares, laborales y personales
de quienes participan en el didlogo. Por ejemplo, hay perso-

. nas que a través de un proceso transformador de investiga-

cién han roto obediencias ciegas posicionindose en favor
del dialogo anti-autoritario, demostrando cémo la democra-
cia pblica est4 dejando el protagonismo a la privada y como
pasan de concientizadas a autodirigidas. .
Dimensién instrumental. Necesitamos contenidos, conoci-
mientos. Sin ellos, la investigacién pierde sentido. Lo que
ocurre es que en la sociedad actual estos conocimientos se
aprenden e investigan més y mejor a través del dialogo.
Por eso defendemos la investigacién instrumental, que no
es opuesta a la dimensién dialogica, ya que, estimulada
por el didlogo, aumenta la mejor seleccién y procesa-
miento de la informacién, asi como toda una serie de
competencias y de conocimientos necesarios para tener
una vida satisfactoria en la actual sociedad de la informa-
cién. Un buen ejemplo de dimensidn instrumental para la
investigacién comunicativa nos lo da Internet.

Creacién de sentido. El objetivo estd en ayudar a superar
la pérdida de sentido de los sistemas; a buscar un senti_do
que oriente los nuevos cambios sociales hacia una vida
mejor. Para ello se debe potenciar Ja investigacién que
posibilite la interaccién entre las personas y que-€sta’ sea
dirigida por ellas mismas, porque los contextos de invést-
gacién son espacios para hablar, no para callar. Queremos
que los sistemas (burocréticos o informacionalesy no’ §u§3
tituyan a los ambientes comunitarios, para 10--’(’:1’1'5'1‘1'12’%1“{13?‘5—’
tigacién ha de promover la comunicdcién-de ti'd tEl E&t_r;g
las personas (conversaciones horizontales).” © ¢ DI
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6. Solidaridad. Hemos de eliminar las tremendas diferencias
existentes entre los distintos contextos sociales; se hace
imprescindible, una vez mds, luchar contra la exclusién
social. Por lo tanto, el punto de mira estd en desarrollar y
radicalizar principios tan importantes para nuestras vidas
como la democracia, la igualdad, la paz y la libertad
sexual, y contraponerlos a sus contrarios, la dictadura, la
desigualdad, la guerra, la represidn y la violacién. Las
practicas investigadoras igualitarias sélo pueden funda-
mentarse en concepciones solidarias, porque no existe la
neutralidad.

7. Igualdad de diferencias. No buscamos homogeneidad,
porque excluye a quienes tienen saberes diferentes; ni
tampoco igualdad de oportunidades, porque no cuestiona
las distancias existentes entre las personas. Consideramos
las diferencias como un subconjunto de la igualdad en un
proceso donde cambiamos el objetivo de la diversidad por
el de la igualdad de las diferencias; también cambiamos lo
que podriamos llamar investigacién significativa por inves-
tigacion dialdgica. Si la igualdad y la democracia son los
valores basicos de toda investigacion progresista, toda per-
sona tiene el mismo derecho a vivir de forma diferente.
Vemos la limitacion de la actual igualdad, pero no la criti-
camos sin proponer otra mas consecuente; ni defendemos
la diversidad sin proponer simultineamente la equidad de
colectivos y personas diferentes. Buenos ejemplos de este
principio son la accién conjunta de la comunidad en la
creacién de condiciones satisfactorias para la investiga-
¢ién, asi como la formacién de todos los agentes que for-
man parte y entorno de la investigacion.

CARACTERISTICAS DE LA METODOLOGIA COMUNICATIVA CRITICA

Hemos analizado diferentes modos de interpretar la realidad
social, en los que subyace un conjunto.de supuestos ontolégicos y
epistemolégicos, bien diferenciados, que tienen una implicaciéon
directa en las opciones metodolégicas a utilizar, de forma que
usaremos una u otra metodologia dependiendo de la concepcién
a la que nos adscribamos. En otras palabras, la dimensién meto-
dolégica va a responder a la pregunta: ¢Cémo ha de proceder
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quien investiga para descubrir, construir y/o acordar lo cognos-
cible? '

El enfoque comunicativo critico, a diferencia de los anterio-
res, hace hincapié en que los significados se ¢onstruyen comuni-
cativamente a través de la interaccién entre las personas. Quienes
investigan no s6lo participan en un dialogo con otras personas,
sino que el significado se construye a partir de las contribuciones
de ambas partes. Desde esta perspectiva se rompe €l desnivel
metodoldgicamente relevante, construyéndose el conocimiento a
través de un didlogo intersubjetivo en el que no existe la figura de
una persona experta, ya que se convierte en una participante mas
en el proceso de entendimiento, siendo el resultado de todo ello
el conocimiento y la transformacion de la realidad.

Estamos ante una orientacién que en el plano metodolégico
pretende no sélo describir y explicar la realidad, comprenderla e
interpretarla con el objetivo de estudiarla, sino transformarla;
para ello, construye el objeto de estudio a través de las interpre-
taciones, reflexiones y teorias de las propias personas participan-
tes en la realidad social que se quiere transformar, en beneficio
de una investigacion dialbgica que sirve para clarificar cuéles son
los esfuerzos que logran mdés objetivos y cudles consiguen menos.

De nuevo nos hallamos ante una racionalidad intersubjetiva-
mente compartida. Solamente asi, a través de un proceso de
entendimiento establecido a través del didlogo entre las personas
y colectivos sociales, podemos definir la racionalidad metodolé-
gica que posibilita que todas las personas sean participantes y.
transformen sus contextos. :

La primera consecuencia que extraemos es que la metodolo-
gia de orientacién comunicativa critica utiliza Ias técnicas de reco-
gida de informacién cualitativas, cuantitativas o ambas a la vez,
aunque ciertamente privilegia las primeras, imprescindibles bajo
el paradigma comunicativo critico. Sin embargo, lo béasico no es
resolver si cuantitativa si, o cuantitativa no, sino utilizar la orien-
tacién comunicativa critica en cualquier caso. “

No es una metodologia ficil ni rapida, sino que requiere tiem-
po, capacidad investigadora, buena disponibilidad para crear
situaciones de diélogo intersubjetivo entre las personas partici-
pantes, y capacidad de andlisis y criterios muy claros y consensua-
dos para categorizar las interpretaciones. La gran importancia
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gadoras, (f) las politicas sociales y/o educativas que se derivan de
la investigacién tienen mds garantias de favorecer a las personas
a las que van dirigidas, ya que éstas son las auténticas protagonis-
tas en el proceso de investigaci6n, y (f) pueden superarse las desi-
gualdades sociales y educativas, porque el objetivo de esta meto-
dologia es la transformacion social.

Postulados de la metodologia comunicativa critica

De acuerdo con las concepciones ontoldgicas y epistemol6gi-
cas ya estudiadas, y los principios del aprendizaje dialdgico apli-
cados a la investigacién, pasamos a identificar algunos de los pos-
tulados de la metodologia comunicativa critica:

Universalidad de las competencias lingiiisticns. El enfoque meto-
dolégico comunicativo critico no podria llevarse a cabo si no
estuviese basado a nivel tedrico en la premisa de que todas las
personas tienen competencias lingtisticas comunicativas. Todas,
por tanto, tienen la capacidad de interactuar a través del dialogo.

La persona como agente social transformador. La. capacidad de
reflexién permite producir practicas propias y originales, a la vez
que influir y modificar las estructuras sociales. Se considera que
las personas son agentes capaces de elaborar interpretaciones
reflexivas y crear conocimiento.

Sentido comwin. Nuestro sentido subjetivo depende de la expe-
riencia de la vida y de la conciencia de las personas, y normal-
mente se forma dentro de nuestro propic contexto cultural. No
podemos afirmar que conocemos por qué se produce una accion
si no tenemos en cuenta el sentido comin de las personas.

Equijerarquia interpretativa. Los presupuestos ontologicos de
las personas “investigadas” pueden tener tanta solidez o mis que
los del equipo investigador.

Pretensiones de validez en los procesos de entendimiento. Si tomamos
como referente la voluntad de que haya pretensiones de validez,
la argumentacién es el medio que tenemos que utilizar para que
en los procesos de entendimiento podamos llegar a acuerdos.
Intentamos que no haya coacciones, pero si ha de producirse
alguna, que ésta sea la coaccién del mejor argumento.

Conocimiento dialégico. Se puede generar conocimiento diald-
gico a través del analisis intersubjetivo entre personas 1nvest1ga—
doras” e “investigadas”.
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Ruptura del desnivel metodoligico relevante. Quien investiga se
despoja de sus interpretaciones y participa —tanto de hablante
como de oyente— en las mismas condiciones que el resto de per-
sonas. El desnivel metodolégico relevante se rompe, no sdlo en el
proceso de la investigacion, sino también en el de interpretacion
de las acciones. -

Actitud realizadora de las personas investigadoras. Si se quiere
comprender o explicar un fenémeno, quienes investigan tienen
que participar en el proceso comunicativo en la misma posicion
-en el mismo plano de igualdad- que las personas con las que
quieren discutir alglin aspecto. '

Accion comunicativa. Permite orientar y construir el dialogo
hacia el entendimiento, sin imponer puntos de vista. La meto-
dologia comunicativa critica orienta la investigacién a construir
juicios fruto de la intersubjetividad. ‘

Dimensiones sociales exclusoras y tmnsfmmadords

“Dimension exclusora” es aquella barrera que experimentan
unas personas o un colectivo para incorporarse a una prictica o
beneficio social. No se trata tanto de algo externo, objetivable y
cuantificable fuera de las personas en-si, sino de algo interno;
por ejemplo, clase social, etnia, género, nivel educativo y edad
no representan simples indicadores, sino dimensiones que las
personas interiorizan e interpretan, de forma que a veces son
exclusoras y otras veces transformadoras. La edad, por ejemplo,
es una dimensién exclusora en la medida en que las personas
hacen nna interpretacién espontanea, una tipificacién o una teo-
ria que repercute en que la vean como una barrera o impedi-
mento para el desarrollo de una cierta actividad, incorporarse a
un cierto colectivo o disfrutar de un cierto beneficio. Pero las
mismas personas (u.otras de su entorno) pueden hacer una
interpretacion positiva de la edad y convertirla en una dimen-
sioén transformadora. coe L F

_ Una dimensién transformadora es aquélla que supera o con-
tribuye a superar las barreras que impiden o dificultan enorme-
mente la incorporacién de una persona o colectivo a una practi-
ca o beneficio social. De modo similar a la edad, el género ha sido
interiorizado por muchas personas como algo excluyente de la
participacién ciudadana en aquellos dmbitos considerados “cosa
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de hombres” (asaciaciones, partidos politicos, formacion para el
trabajo, etc.). Cuando se dan cuenta de que no es asi, ofrecen
interpretaciones o crean condiciones para superar esa dimensién
exclusora. Esto mismo ocurre con otras dimensiones como, por
ejemplo, la clase social, etnia y nivel educativo. ;

TECNICAS COMUNICATIVAS DE RECOGIDA DE INFORMAGION

Consideraciones sobre las técnicas cuantitativas
de orienlacion comunicativa critica

La metodologia comunicativa critica puede utilizar tanto téc-
nicas cualitativas como cuantitativas. En el caso de estas nitimas,
se escogen las técnicas que mejor se corresponden con el estudio.
En cualquier caso, sea la técnica que sea, la orientacion comuni-
cativa critica prioriza sus postulados en vez de las técnicas y la
racionalidad instrumental. En otras palabras, la cuestion radica
en que tales técnicas han de aplicarse de manera dialégica y no
instrumental. '

Por ejemplo, una encuesta realizada con un enfoque comuni-
cativo critico implica que la poblacion objeto de estudio participe
en el proceso (en su elaboracion y contenido, en las conclusio-
nes y recomendaciones). Mientras la importancia descansa en los
principios dialégicos y en que en el equipo investigador haya
representacién de la poblacién que participa en la investigacion,
no se hace necesario contrastar la sinceridad de las respuestas,
dedicando el esfuerzo a mejorar las técnicas en vez de elaborar
instrumentos para controlar la veracidad de las informaciones.

Asimismo, desde una ciencia critica y reflexiva, la interpreta-
cién no depende de quienes investigan, sino de todas las perso-
nas implicadas en la investigacion, por lo que la intersubjetividad
es clave. Por eso, algunos resultados obtenidos mediante técnicas
cuantitativas pueden ser matizados, incluso ser diferentes, de
aquellos logrados a través de técnicas cunalitativas. La explicacion
estd en que las cualitativas permiten desarrollar el por qu€, en
tanto las cuantitativas s6lo denotan los datos estadisticos. Por citar
un ejemplo, ante la pregunta de un cuestionario relativa a si te
gusta ir a la escuela, la respuesta mayoritaria es no; cuando se apli-
can técnicas cualitativas (como relatos comunicativos de vida coti-
diana o grupos de discusién comunicativos) a los mismos sujetos,
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afirman que les encantaria ir 2 una escuela que tuviese en cuenta
su cultura, sus costumbres, sus rasgos identitarios, etc.

Técnicas cualitativas de orentacion comunicativa critica

En este apartado, no vamos a examinar la cldsica entrevista
cualitativa en profundidad, donde se busca la comprension de las
perspectivas que tienen las personas objeto de la investigacién
con respecto a sus propias vidas y experiencias, sino tres técnicas
base a partir de las cuales podemos desarrollar y realizar diferen-
tes variaciones: relato comunicativo de vida cotidiana, grupo de
discusidn comunicativo y observacién comunicativa. Asimismo,
las contrastamnos con las técnicas tradicionales no comunicativas.
En la contrastacién entre técnicas tradicionales y comunicativas
hemos utilizado diferentes textos?.

Relato comunicativo de vida cotidiana

El relato comunicativo de vida cotidiana es el resultado de la
interaccién entre quien estd investigando y otra persona que, a lo
largo del didlogo, va avanzando hacia la reflexién e interpreta-
cién de su vida cotidiana. Centra el estudio, basicamente, en el
momento actual y en las interpretaciones que la persona narra-
dora hace de su vida, mas que en aspectos biograficos. Las inter-
pretaciones sirven tanto para proyectar expectativas futuras como
para captar aspectos del presente o del pasado inmediato, refle-
Jjando —a partir de la construccién del mundo de la vida— cémo
vive, piensa y actiia la persona en su cotidianidad. :

Cuando construimos la realidad cotidiana articulamos ¢ inter-
pretamos de antemano ese mundo social, siendo desde construc-
ciones mentales de este tipo como orientamos nuestro compor-
tamiento, definimos nuestros fines de accién y determinamos los
medios que utilizamos para alcanzar tales fines. El relato preten-

2Entre otros: Balcels, J. (1994). La investigacion social. Introduccion a los métodos
3 las técnicas. Barcelona: PPU. Del Rincon, D. eval. (1995) Técnicas de investigacion en
ciencias sociales. Madrid: Dykinson. Ruiz Olabuénaga, J.I. (1999). Metodologia de la
investigacion cualitativa. Bilbao: Deusto. Schwartz y Jacobs (1984). Sociolagia cualita-
tiva: mélodo para la reconstruccion de la realidad. México: Trillas. Vallés, M. (2000).
Técnicas cualitativas de investigacion social. Reflexion metodologica y prictica profesional.
Madrid: Sintesis. i
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de recoger los pensamientos, las reflexiones, las formas de actuar
y las interacciones con las que la persona elabora sus construc-
ciones sociales v las aplica para resolver situaciones concretas de
su vida cotidiana. Constituye un proceso cooperativo de entendi-
miento y reflexién que se orienta hacia la transformacion. En el
didlogo se pretende alcanzar el entendimiento paynendo de que
cada persona, ya sea investigadora o investigada‘,’uene sus presu-
puestos propios. El resultado es una comprension @etallada del
mundo de la vida y de las interpretaciones que realiza la autora
del relato. _

En cuanto a la aplicacién, se desarrolla en el contexto habi-
tual de la persona participante, evitando distorsiones en la comu-
nicacién. Quien investiga tiene un guién (que puede compartir
con la persona investigada) con los temas bésicos para la investi-
gacién. Normalmente se realiza en una sola sesion. Quien relata
ha de tener conocimiento previo de la investigacién (objetivos,
temas...), asi como del destino que se le dard a su aportacion y
que habra una segunda vuelta, tanto para asegurar que la inter-
pretacién realizada es la correcta, como para ampliar informa-
ciones y elaborar conjuntamente las conclusiones.

Comparacién entre historias de vida (relatos de vida) y relato comunicativo.

RELATO COMUNICATIVO DE VIDA RELATOQS DE, VIDA/HISTORIAS
COTIDIANA DE VIDA :

Es el resultado de la interaccidn
entre quien investiga y otra persona
que, mediante el didlogo, reflexio-
na ¢ interpreta sobre su vida cot-
diana.

Los relatos de vida son narraciones
biograficas, contadas por una o
varias personas, tal como las han
vivido.

Las historias de vida son las mani-
festaciones y narraciones de las
experiencias de una persona a lo
largo de su vida que se completan
con entrevistas a personas de su
entorno y otros documentos. -

Son de personas sencillas, descono-
cidas y silenciosas y pueden tener
elementos auntobiogrificos. .
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RELATO COMUNICATIVO DE VIDA
COTIDIANA

RELATOS DE VIDA/HISTORIAS
DE VIDA
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Se centra bisicamente en el
momento actual. Las interpretacio-
nes sirven tanto para proyectar
expectativas futuras como para
interpretar aspectos del presente o
del pasado inmediato.

Captan Ja totalidad de una expe-
riencia biografica desde la infancia
hasta el presente.

O una parte de ella, no necesaria-
mente actual, sino preferentemente
de tiempos pasados.

Se enfoca hacia la importancia y
validez de las interpretaciones de la
persona y en el sentido que tienen
para ella. Todas las personas tienen
algo que decir.

Se centra en la dificultad para obte-
ner buenos informantes, controlar
la informacién obtenida 'y comple-
tar los relatos biogréficos.

La persona ha de ser buena infor-
mante, tener una historia de interés
para contar, ser brillante, sincera,
autocritica, amena y dispuesta a lle-
gar hasta el final.

Como criterios de seleccién del
sujeto se utilizan, habitualmente, la
marginalidad, Ja excepcionalidad y
1a normalidad.

REIATO COMUNICATIVO DE VIDA
COTIDIANA

RELATOS DE VIDA/HISTORIAS
DE VIDA

No es ni la técnica por si sola, ni
ninguna propiedad intrfnseca de
quien la realiza lo que garantiza la
fiabilidad, sino una relacién de
igualdad entre la persona investiga-
dora y la investigada que permmte
una realizacién correcta de la técni-
ca y la posterior interpretacién obje-
tiva,

La fiabilidad de la técnica se puede
determinar por la coherercia inter-
na de! didlogo, por la coherencia
ideolégica del relato, por la deriva-
da de las entrevistas con los coetd-
neos del narrador, y por la oralidad
en que s¢ desarrolla el relato.

Para comprobar la veracidad se uti-

liza la contrastacion y la ruptura.

La interpretacién se realiza conjun-
tamente y en condiciones de igual-
dad.

Los investigadores sociales tratan de
captar lo mis fiel y ampliamente
posible el punto de vista de los suje-

Recoge los pensamientos, las refle-
xiones, .las formas de actuar y las
interacciones con las que Ia persona
clabora sus construcciones sociales
y las aplica para resolver situaciones
concretas.

Captan la ambigliedad, el cambio y
la visién subjetiva con la que uno
mismo se ve a si mismo y al mundo.

Constituye un proceso cooperativo
de entendimiento y reflexidn.

En presencia de un experto el per-
sonaje va relatando episodios o eta-
pas de su vida.

Se orienta a la transformacién.

-

Es una descripcién biogrifica que
tiene como ohjetivo extraer infor-
macién de un relato.

Habitualmente, el relato se realiza
en una Tnica sesidn. Posteriormen-
te hay una segunda vuelta con el
objetivo. de ampliar informaciones y
elaborar conjuntamente las conclu-
siones.

Se han de realizar varias entrevistas
y recoger otro tipo de documentos
para apoyar la historia de vida,

b o matin

tos para llegar a comprender ¢ inter-
pretar los significados que las perso-
nas atribuyen a los fendmenos.

Grupo de discusién comunicativo

El grupo de discusién comunicativo es un grupo natural que
elabora una interpretacién colectiva de la realidad a través de la
comunicacién entre iguales. Esta formado por personas que ya s€
conocen y tienen algiin nexo en comiin como, por gjemplo, par-
ticipar en alguna actividad o coincidir regularmente en algin
espacio, y facilitan la existencia de este espacio de didlogo entre
iguales que necesita el grupo de discusién para que la comuni-
cacién no quede sometida a la accidén estratégica.

Se requiere un consenso previo para la realizacion del grupo,
para su propia constitucién y para el desarrollo del trabajo. Esta
necesidad provoca en las personas y en el conjunto del grupo
una primera reflexién sobre el tema general que se propone. De
este modo, se produce la construccion de una primera opinion
sobre el tema propuesto, algo que facilita la relacion de igualda
con las personas que investigan. :

Para que en el grupo de discusién comunicativo se dé una
comunicacién entre iguales la persona investigadora tiene que
integrarse en él. Claro que tiene unos saberes diferentes de los
que poseen las personas que forman el grupo, pero es una mas
en él, ya que las interpretaciones partiran de todo el conjunto.:
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Cuando nos proponemos trabajar con un grupo natural no tene-
mos como objetivo la observacidn o el andlisis de las personas que
lo forman, sino participar con ¢l grupo que se establece.

El rechazo, tanto del uso de estrategias que podrian provocar
efectos de manipulacién, como de cualquier situacion de dominio
dentro del grupo, permite ¢ue la comunicacion se desarrolle entre
iguales y, al mismo tiempo, da validez a las interpretaciones de la rea-
lidad construidas colectivamente, ya que son aceptadas y compartidas
por un grupo que, de esta forma, va orientando y reorientando el con-
tenido del didlogo. Quien investiga, dinamiza, facilita y toma la res-
ponsabilidad de evitar que el desarrollo del grupo de discusién comu-
nicativo derive hacia temas fuera del objeto de estudio acordado.

Todas las personas que forman el grupo se convierten en
investigadoras y actoras porque ¢s €l grupo, a partir de la refle-
xién sobre el tema propuesto en una situacion de interaccidon y
comunicacién propia, quien establece conclusiones consensua-
das y vinculadas a los elementos de la vida cotidiana que estan
relacionados con el tema de didlogo.

En cuanto a la aplicacién, el grupo debe reunirse en uno de
sus contextos comunicativos habituales. Se necesita un guién
—conocido por los miembros del grupo— de carcter orientativo
basado en los objetivos del proyecto. Ha de realizarse una segun-
da vuelta donde se puede dialogar sobre nuevos temas generados
por las informaciones recogidas en la primera vuelta, y donde
también se debaten y consensGan las conclusiones,

GRUPO DE DISCUSION

COMUNICATIVO GRUPO DE DISCUSION

El objetivo del grupo de discusion
es llegar a consensos para la genera-
cién conjunta de conocimiento
clentifico y la transformacién del
contexto. También cabe que no se
produzca el consenso.

Sirve para obtener informacién, no
para ilegar a soluciones consensua-
das ni para resolver problemas.
Sirve para obtener un conocimien-
o de algo.

Se requiere un consenso previo
para constituir el grupo y desarro-
llar el trabajo. Se consensiian las
bases de la investigacion y el grupo
valora su utilidad. No hay nunca
una instrumentalizacién del grupo.

La seleccion desujetos depende del
tema y del objeto de estudio.
El grupo se define en funcién del
proposito de la investigacion.
Hay accién estratégica en la organi-
zacidn y en la disposicién del grupo.
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GRUPO DE DISCUSION
COMUNICATIVO

GRUPO DE DISCUSION

Fl grupo ha de ser natural (las perso-
nas que lo forman se conocen}, de
manera que sus componentes tienen
un nexo en comin, porque partici-
pan en alguna actividad o porque
coinciden en algin espacio fisico.

Realizacién en escenarios formales
no nraturales.

Los participantes deben ser desco-
nocidos los unocs de los otros para
permitir un mayor grado de espon-
taneidad y libertad.

Es conveniente que la persona
investigadora conozca al grupo.

No se menciona especificamente
este tema.

Se basa en el didlogo igualitario, de
forma que la persona que investiga
es una mas en lo que se refiere ala
participacién en el grupo.

El moderador como experto.

Estilo de moderacién semidirigido
o dirigido.

Posicion de neutralidad.

Quien modera el grupo ha de ser
una persona experta en conduccién
de grupos que escucha, observa y
analiza la dindmica del grupo.

Hay una interpretacién colectiva de
la realidad por parie de todas las
personas del grupo, potenciando a
quien menos participa. Es una
interpretacién cooperativa basada
en pretensiones de validez. .

Se trata de sonsacar o extraer infor-
macién partiendo de que no nos
dirin toda la verdad, hace falta
comprobar la distancia de lo que
dicen a lo que hacen.

Hay que comprobar la correccidon
de los datos y dominar el grupo.

Hay una segunda vuelta en Ia que se
dialoga sobre nuevos temas en base
a las informaciones recogidas.

Se suele realizar una Gnica sesion.

La corroboracion de los datos y la
redaccién de las conclusiones se
hace con la participacion de todo ¢l

grupo.

Durante la fase de trabajo se reco-
mienda elaborar un analisis prelimi-
nar, después se entra en la fase de
andlisis y finalmente se realiza el
informe que puede ser segin el
modelo de datos directo, el descrip-
tivo o el interpretativo.

El andlisis no se basa en el saber
hacer de una persona experta sino
que, para que sea rico, ha de con-
tarse con todas las personas. Este
proceso quita la complejidad ante la
que se encontraria una persona soli-

taria.

En. esta técnica es mas dificil el ana-
lisis de la informacion que en otras
técnicas, se precisa mayor forma—
cidn de los moderadores.
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Observacion comunicativa

Las personas somos conscientes de poseer determinados
conocimientos. Asi, si nos preguntan cuales son los nuestros, en
general hacemos referencia a los adquiridos formalmente.
Conducir, hacer una instalacién eléctrica o una radiografia son
ejemplos de conocimientos que las personas explicitamos. Sin
embargo, si intentamos saber paso a paso c6mo realizamos estas
actividades nos serd dificil explicarlo, a pesar de tener unos cono-
cimientos ticitos para llevarlas a cabo. Con la observacién comu-
nicativa logramos que se explicite ese saber ticito. Es una técnica
Gitil para recoger apreciaciones sobre las conductas habituales de
las personas, sus actitudes, motivaciones, interpretaciones, habili-
dades, elementos caracteristicos del lenguaje no verbal, etc.

La persona que investiga y la que es sujeto de la observacion
comunicativa tratan y comparten en un plano de igualdad los sig-
nificados e interpretaciones de forma que, lo mismo que en las
demas técnicas comunicativas, la funcién de interpretacion recae
en ambas personas. Hay un didlogo con las personas observadas,
que tiene lugar antes y después de la aplicacién de la técnica, y
que sirve para poner en comiin tanto los objetivos de la observa-
cién como los resultados de la misma. En una misma accion pue-
den coexistir dos puntos de vista: el de la persona observadora y
el de la persona observada. Lo importante es poner en comun
ambos para llegar a un consenso. Lsto es precisamente lo que
convierte esta técnica en intersubjetiva.

En el caso concreto de la observacidn comunicativa, hay que
definir las posibles tareas (sociales, numéricas, etc.) habitual-
mente empleadas en situaciones cotidianas que se quieren obser-
var. Se trata de hacer un listado de aquellos aspectos importantes

que requiere la situacion o la actividad en concreto que vamos a

observar. Este listado también se puede elaborar o complementar
en compaiiia de las personas implicadas en Ia observacién.

En cuanto a su aplicacién, es necesario en primer lugar definir
los contextos mas apropiados donde llevarla a cabo (mundo laboral,
entorno familiar,...} con el fin de recoger las actitudes, los compor-
tamientos, las expresiones y las destrezas de las personas en situacio-
nes de participacion o de interaccién en los diferentes ambitos de la
vida cotidiana. La observacién se hard en el lugar habitual donde se
realiza la actividad, con el objetivo de observar in situ. Se lleva a cabo
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en los momentos precisos con el fin de abarcar el conjunto de tareas
y habilidades definidas, anotando todo aquello que se crea oportuno
y teniendo presente las diferentes ideas y teorfas que hemos ido ela-
borando a lo largo de la investigacion. ‘
Elaboraremos el resultado de la observacién de forma que éste
sea consensuado con la persona observada. De ahi que se comparta
el texto y se escojan aquellos aspectos significativos para la investiga-
cién poniéndolos en relacion con el listado que hemos confecciona-

do previamente y que nos tiene que ayudar en lainterpretacién.

Ob:zrvacion comunicalive

Observacion no comunicaliva

Mediante la observacién logramos
explicitar el conocimiento ticito.

El observador contempla sisteméti-
ca y detenidamente como se desa-
rrolla la vida social, sin manipularla
ni modificarla.

Las personas han de participar
voluntariamente y en base a cono-
cer, compartir y ver la utilidad de Ia
investigacion,

No es prudente que los informantes
sepan exactamente lo que estudia-
HH0S.

La persona que investiga y la que es
sujeto de la observacion comunica-
tiva tratan y comparten en un plano
de igualdad los significados e inter-
pretaciones.

Se trata de que los observados cola-
boren en la investigacién siguiendo
las instrucciones de los especialistas
que la dirigen.

La observaci6n se ha de realizar en
el lugar habitual en €l que se llevaa
cabo la actividad, teniendo cuidado
de no distorsionar Ia propia activi-
dad.

Puede ser que se sepa o no que hay
una observacién, puede ser que se
sepa 0 no el proposito de la misma.
En caso afirmativo, el observador
busca que se comprenda el interés
de la investigacion.

Hay un didlogo constante con las per-
sonas observadas mientras se esta rea-
lizando la observacidn; ésta también
puede ampliarse a otras personas que
participan en el contexto. No se trata
de empatizar con las personas.

Quien observa siente y percibe
como un miembro mas (en caso de
la observacién participante). En
otro caso, se debe guardar la distan-
cia adecuada.

La interpretacién es conjunta por lo
que después de realizar la observa-
citn se dialoga con la persona sobre
lo que se ha ido anotando.

Los resultados se elaboran distan-
cidandose del escenario, suponiendo
por parte del investigador gran agu-
deza, intuicién y comprensidn.
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COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

Comunidades de Aprendizaje es un proyecto dirigido a cen-
tros educativos que logra aumentar el aprendizaje y superar el
fracaso escolar a través de una mayor participacién y solidaridad,
abriendo las puertas de los centros a los miembros de la comuni-
dad. De esta forma, da una respuesta educativa igualitaria a la
nueva sociedad de la informacién y del conocimiento. En este
proceso, el aprendizaje depende cada vez menos de lo que ocu-
rre en el aulay cada dia mas de la interrelacion entre lo que suce-
de en el comedor, en la cocina, en la calle, en el aula, etc. En
otras palabras, s6lo en la interaccién comunicativa, las familias, el
profesorado, el barrio y 1a sociedad pueden construir un proyec-
to educativo atl.

Responde claramente a la metodologia comunicativa. A lo largo
de sus diferentes fases, se ponen de manifiesto el didlogo igualita-
rio, el reconocimiento de la inteligencia cultural, la dimension ins-
trumental, el caricter transformador, la creacion de sentido, la soli-
daridad y la igualdad de las diferencias, que aparecen en el apren-
dizaje, en la organizacién del centro educativo, en la participacion
del voluntariado dentro del aula, y en todos los aspectos que for-
man parte de la escuela y de su entorno.

El proyecto de crear una comunidad de aprendizaje pasa por
una serie de fases, que pueden esquematizarse en:

1) Sensibilizacion

2} Toma de decisiones

3) Fase del'suenio

4) Seleccién de prioridades

5) Planificacién: activacién del plan de transformacion
6) Consolidacién

7) Investigacion

8) Formacién

@) Evaluacién

— Sensibilizacién. Es la primera toma de contacto de la
comunidad educativa del centro con el proyecto
Comunidades de Aprendizaje. Durante 30 horas, normal-
mente repartidas a lo largo de b dias, el profesorado (y
también padres, madres, voluntariado, y otras personas
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que forman parte de la comunidad educativa), se retine
para conocer el proyecto a fondo, para discutir sobre los
modelos educativos que estan funcionando en otros higa-
res, asi como la evolucién de las teorias actuales en
Ciencias Sociales y en Educacién. Se crea un punto de par-
tida basado en ideas y experiencias cientificas, contrasta-
bles con la realidad empirica, que se presentan y se discu-
ten en comin, haciendo un esfuerzo de formacién para
conocer Jos elementos que han hecho que otras experien-
cias hayan tenido éxito, y reflexionando sobre lo que eso
puede aportar a su propia escuela.

— Toma de decisiones. Una vez realizada la sensibilizacion, el
siguiente paso es decidir si, como centro, la comunidad edu-
cativa decide llevar adelante el proyecto, o bien rechaza la
oportunidad de hacerlo. La decisién es totalmente libre y
voluntaria, y sdlo se lleva adelante el proyecto si la gran mayo-
ria del claustro es favorable al mismo. La transformacién de
una escuela en comunidad de aprendizaje es una decisién
que toma conjuntamente la comunidad educativa. En las
experiencias del CREA se requiere que: al menos el 90% del
claustro quiera realizar el proyecto; haya una implicacion del
equipo directivo; sea aprobado por el consejo escolar y por la
asamblea de familiares, lo cual significa una implicacién de la
comunidad; haya un apoyo de la consejeria de educacion y
de la direccidn general correspondiente.

— Fase del suefio. Si la respuesta del claustro es afirmativa, se
empieza el proyecto sonando la escuela que quieren todas
las personas de esa comunidad educativa. Familiares, pro-
fesorado, alumnado... todo el mundo participa en la crea-
cién del sueno conjunto de una escuela que sea la que
todos y todas querriamos para nuestros hijos e hijas. Se
elabora un listado con todas las propuestas que se quieren
hacer en la escuela. )

~ Fase de seleccién de prioridades. Como no todas las cosas
que aparecen en la lista del suefio se pueden realizar a la
vez, el siguiente paso es establecer cuéles son las priorida-
des, para comenzar a transformar el centro por alguna
parte. Se trata de conocer los recursos con que ciienta el
centro en ese momento y comenzar por aquello que se

considere mas factible, o mas apropiado. et
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Fase de planificacion. En este punto ya es tiempo de llevar
adelante la transformacion. Las diferentes actuaciones se
planifican conforme a las prioridades que se han consen-
suado entre todos y todas, y se ponen en marcha. Para ello
se trabaja por comisiones formadas por padres, madres,
profesorado, voluntariado, etc., que se encargan de desa-
rrollar las prioridades agrupadas por areas tematicas.
Fase de consolidacién. Una vez la escuela se ha convertido
en una Comunidad de Aprendizaje, el proyecto avanza
hacia su consolidacién, abriéndose un proceso de trans-
formacién sin un final concreto, siempre a la biisqueda de
formas nuevas para mejorar el aprendizaje. La consolida-
cidén tiene tres notas o fases caracteristicas:

¢ Investigaciébn
* Formacion
e  TEvaluacién

Investigacion. La escuela, cuando se convierte en
Comunidad de Aprendizaje, sigue su curso. Se desarrollan
nuevas actividades, se utilizan métodos pedagdgicos nue-
vos, la escuela se transforma, también se producen cam-
bios en el barrio, y todo esto demanda un esfuerzo cons-
tante de investigacién comunicativa para que la escuela
continfie siendo motor de cambio y desarrolle conoci-
mientos nuevos, consensuados por toda .la comunidad
mediante el didlogo, que se transmiten al conjunto de la
comunidad educativa y se llevan a la prictica.

Formacion. Por otro lado, toda transformacién de un cen-
tro (del tipo que sea)} exige que las personas que trabajan
en &l conozcan los métodos nuevos, las nuevas formas de
participar ene] aula, etc. Por eso, tanto profesorado como
familiares y comunidad educativa en general se encuen-
tran ante planteamientos que les exigen poner en prictica
métodos que no tienen por qué conocer. La formacién
continua tiene que sef un aspecto indispensable para ase-
gurar la calidad, de forma que todos los cambios puedan
llevarse a la practica con garantias.. .
Eyaluacion. Asegura una valoracién permanente de la
transformacién del centro educativo. Participa toda la

q
H
i

METODOLOGIA COMUNICATIVA CRITICA 423

comunidad educativa y sirve para reorientar la direccién
de la transformacién, a fin de que la escuela nunca pierda
de vista su capacidad de actuacién sobre su entorno, y que
éste se encuentre siempre presente dentro de lds aulas.

En el modelo tradicional de escuela, ¢l profesorado asume la
exclusiva del conocimiento que ensena. Comunidades de apren-
dizaje rompe con esta idea a través de la participacién de todos
los miembros de la comunidad educativa en la transformacién de
la escuela y de la sociedad, concretada en el conocimiento que se
ensefia en el aula, en el modelo didactico que se utiliza, en la base
epistemolégica, etc. La prictica educativa que se lleva a cabo (y,
por tanto, todo lo que se refiere a los contenidos curriculares, los
recursos didacticos utilizados, la metodologia pedagbgica, etc.)
ha sido consensuada por todas las personas que integran la comu-
nidad educativa, mediante la aplicacién de una metodologia
comunicativa. De la misma manera, en la interpretacién y con-
clusiones {en otras palabras, en la evaluacién) participan todos
los miembros de la comunidad educativa, aportando una rica plu-
ralidad de puntos de vista que supera el dilema sujeto-objeto.

Desde la perspectiva comunicativa critica, la investigacion es
motor de cambio, porque el desarrollo intersubjetivo de conoci-
miento transforma la realidad que conocen las personas que par-
ticipan dentro de la propia investigacién. Este aspecto queda
ejemplificado con el caso de Comunidades de Aprendizaje,
donde la investigacién educativa comunicativa critica pone las
bases para la transformacién colectiva de la realidad; en este
caso, del centro educativo y del barrio donde estd ubicado dicho
centro.

Para profundizar en el tema es aconsejable consultar el libro
Comunidades de aprendizaje (Elboj et al., 2002) donde se explica
con claridad y precision el proyecto de transformacién de los cen-
tros educativos en comunidades de aprendizaje

EJERCICIOS

1) Sefiala cudles son las caracteristicas de la investigacién

comunicativa.
2) s;Para qué tipos de problemas es pertinente la investiga-
ciébn comunicativa y para cuiles no?
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Realiza un cuadro de doble entrada donde se consignen
las diferencias entre las técnicas utilizadas en metodologia
cormunicativa y las mismas técnicas desde enfoques distin-
tos. -
¢Coémo argumentarias que la investigacién comunicativa
tiene un componente formativo?

¢Qué diferencias observas entre la investigacion comuni-
cativa y la investigacién accién?

Considera un proyecto de comunidad educativa. ;Crees
que es facil sensibilizar a la comunidad para participar en
él? ;Cémo lo harias?

CariTULO 14

LA INVESTIGACION EVALUATIVA

Francesc Martine: Olmo

OBJETIVOS

a) Conocer el marco general de la investigacién evaluativa.

b) Conocer los fundamentos tedricos de la investigacién eva-
luativa.

¢} Conocer las funciones de la evaluacion.

d) Conocer los modelos mas representativos de evaluacion
de programas.

e) Redactar un informe de evaluacién.

TEORIA DE LA EVALUACION

La evaluacion se define como “un proceso de recogida de
informacion orientado a la emisién de juicios de mérito o de
valor respecto de algiin sujeto, objeto o intervencién” (Mateo,
2000: 21). Por otra parte, también conviene enfatizar la estrecha
relacién que debe existir entre la evaluacién y la toma de deci-
siones, fundamentada en los juicios emitidos, encaminada a la
mejora del objeto, sujeto o intervencion evaluada.

Cuando hablamos de evaluacién, nos referimos principal-
mente a la evaluacién de programas educativos. Aunque también
se puede consiﬁ;far la evaluacién de alumnos, profesores, cen-
tros, etc, . i - i

La particularidad de la evaluacion entendida como una cien-
cia proviene del tipo de conocimiento que mejor la caracteriza: el
axiologico (Rul, 1992). De hecho, evaluar supone siempre nece-
sariamente establecer comparaciones a las que se otorga un valor
en funcién de algiin criterio. Asi pues, la validez del conocimien-
to evaluativo se demuestra a través de su capacidad para asignar
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valoraciones, y la credibilidad a través de su capacidad para mejo-
rar lo evaluado (Mateo, 2000).

'El conocimiento que aporta la teoria evaluativa, al margen de
su utilidad préctica, se asocia con aspectos como el poder, porque
discrimina entre aquellos objetos, sujetos o intervenciones que
tienen reconocimiento socio-educativo y los que no; y como la
politica, porque se ha demostrado, sobre todo a partir de los
modelos evaluativos socio-criticos —también denominados de
cuarta generacion (Guba y Lincoln, 1989)-, que la evaluacién
genera una cultura evaluativa y reconstruye la realidad generan-
do cambios en profundidad (Mateo, 2000; House, 1994).

Hoy dia la evaluacién se clasifica en diversas tipologias, no
excluyentes, seglin su funcién, el tipo de juicios que se emitan y
el agente evaluador. En los siguientes apartados se detallan estas
tipologias o modalidades de evaluacion. Remitimos a la obra de
Pérez Juste (2004) sobre Evaluacidn de Programas en Educacion para
ampliar lo que aqui se presenta con cardcter introductorio.

Funciones de la evaluacion

Scriven (1967) fue el primero en distinguir formalmente la
evaluacién formativa de la sumativa. Hasta entonces todas las eva-
luaciones eran sumativas, ya que se centraban en los resultados de
los procesos educativos, reservando las propuestas de mejora para
futuras intervenciones; en cambio, la evaluacidon formativa focali-
za su atencién en el mismo proceso educativo desde su inicio para
poder incidir en su mejora. Posteriormente se ha identificado
otro tipo de evaluacién que tiene como funcién primordial el
diagnéstico previo de aspectos que permitan tomar decisiones
incluso antes del inicio de los procesos educativos. En la siguien-
te tabla se resumen las principales caracteristicas de la evaluacién
diagnéstica, formativa’y sumativa.

La funcionalidad formativa de la evaluacién.se utiliza en la
valoracién de procesos en curso. Su finalidad es la de mejorar,
optimizar, adecuar el proceso que se evala a través de la obten-
cién rigurosa y sistemaitica de datos que nos aporte suficiente
informacién de cara a una toma de decisiones inmediata. Por
ello, la evaluacién se lleva a cabo paralelamente a la actividad que
se desarrolla de forma que cuando surja un obsticulo, disfuncio-
nalidad o carencia se esté a tiempo de introducir los cambios

]
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TasLA 1. Caracteristicas de los tipos de evaluacion segiin su funcidn (adaptado
de Cabrera et al, 1993),

' Dingribstica

Furcion Adecter ¢ programa Asegurar que el proceso Cerfificary calificar niveles de
ediralivo aks nivekes edcalivoseredlizmsegink | eprendizaje alcanzedos
fniciales y expecialives daf planificado

Objeto Premequisilos Precesa ed.caivo Chjetives fncles dcarzados
Comcimientos prévics Aprendzajes patisies
Expeciatives

Mormerto Antes de inicler of proceso Durarte el proceso educalive | Al finalizar el proceso
educalivo o justo af intio edualivo

. En ccasiores =2 reeliza do
forma diferida para evaer
resuitedos a medio o largo
plazo

Decision Adeplecidn dél programa Resjuste del programa Glorgar ecrediteciones
educaio edcalivo

Elerxitn del pogramaonivel | Afiadir estrategies de mfuerzo

necesarios para su mejora y optimizacion. Este tipo de evaluacion
estd mas en concordancia con la direccion que estdn tomando las
préacticas educativas, pasando de una visién centrada en la eva-
luacién legitimadora o desligitimadora a una visidén centrada en
procesos de mejora (Cabrera, 2001).

Evaluar para mejorar seria ¢l lema. En un estudio realizado
por Boston (2002) se muestran algunas investigaciones realizadas
donde se comprueba la mejora conseguida por grupos de alum-
nos que realizan evaluaciones formativas. Esta mejora es ain mas
significativa con alumnado que tiene dificultades de aprendizaje.

Tipos de juicios evaluativos

En cuanto a los tipos de juicios que se emiten en una evalua-
cién, se clasifican en funcién del criterio comparativo que adop-
tan (Cabreray Espin, 1986; Mateo, 2000): : e
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* Personalizados o con referencia a uno mismo. Cuando la
informacién obtenida se compara con informacion previa
del mismo objeto, sujeto o intervencién. Tiende a ser de
corte idiografico.

* Normativos. Cuando la informacién se compara con la
informacién que se tiene de otros objetos, sujetos o inter-
venciones similares al que se esta evaluando. Tiene carac-
ter nomotético.

* (riteriales. Cuando la informacién se compara con unos
criterios de excelencia preestablecidos tedricamente.
Tiene caracter nomotético. .

TaBLA 2, Ejemplos de juicios evaluativos.

" Ejemplo : :
* Ana ha mejorado su nivel de lectura respecto al que tenia
hace tres meses.
* Se ha incrementado satisfactoriamente el ndimero de
usuarios de este programa respecto al ano pasado.
* Los objetivos del proyecto definitivo son mds confusos que
en su versién anterior.
Normativo * Maria es la mejor del grupe.
* Fste proyecto es el que estd mejor definido de todos los
que se han presentado.
* Lsta escucla es [a que tiene el mayor indice de aprobados
de toda la provincia.
Criterial * José ha alcanzado satisfactoriamente cuatro de los seis .
objetivos propuestos para este curso. '
* El programa lievado a cabo no ha superado ios crlterlos de
disefio ni de utilidad requeridos.
¢ Lainvestigacién realizada cumple los criterios minimos
exigibles para ser merecedora de una nueva subvencién,

Tipo de juicio .
Referencia a

uno mismo

La evaluacién personalizada facilita dos tipos de compara-
cion: a) la evolucién de un sujeto o de una intervencién con
respecto a si mismo, y b) las diferencias entre varias capacida-
des, habilidades u otras variables en un mismo sujeto o inter-
vencién —identifica los puntos fuertes y débiles- (McAlpine,
2002). Este tipo de evaluacién es muy 1til para enfatizar el
caracter formativo de los diagnésticos y de la orientacién_ psi-
coeducativa. :

Las puntuaciones que se . obtienen a través de j Julcms norma-
tivos permiten la comparacién entre distintos objetos o indivi-
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duos pero no ofrecen orientaciones especificas de mejora. Se uti-
liza, sobre todo, cuando se desea determinar la posicidn ordinal
de un sujeto respecto a otros.

En cambio, las evaluaciones de referencia criterial permiten
establecer estrategias de mejora individual, curricular o institu-
cional, ya que se identifican claramente los grados de dominio en
cada contenido evaluado. Se utiliza, primordialmente, para cono-
cer la eficacia de las actividades con respecto a un ambito de
intervencién y para determinar el grado de éxito en relacion a los
objetivos que se persiguen. Para ello serd necesario establecer
bien los objetivos y los criterios de la actividad que se evalia.

Tipos de evaluacion en funcion del agente evaluador

Cuando la evaluacidn se realiza sobre un objeto por parte de
un agente diferenciado de ese objeto, se denomina heteroevalua-
cién. En cambio si el objeto evaluado forma parte del mismo
agente evaluador, entonces se realiza una autoevaluacién.
Cuando se trata de evaluacién de programas o instituciones, los
términos que se utilizan en estos casos, respectivamente, son eva-
luacién externa y evaluacion interna.

La heteroevaluacién ha sido el tipo de evaluacién tradicional
en la educacién y, de hecho, estd en consonancia con el modelo
clasico de educacién transmisiva. En cambio, la autoevaluacion
responde a un concepto de educacién més ligado a los objetivos
de aprender a aprender, a reflexionar y a emanciparse, donde el
centro de la educacién se sitGa mis en el propio individuo o ins-
titucidon que aprende (Boud, 1995)1.

En Ia evaluacion de programas, la evaluacién externa aporta
valores afiadidos como mayor objetividad, credibilidad, y conoci-
miento sobre la evaluacién al tiempo que soporta menor presién
politica (Payne, 1994). En cambio la evaluacién interna tiene las
ventajas de un menor coste econdémico y, sobre todo, la capacidad

L Argyris y Schdn (1974), Elliott (1978) y Rogers (1983) son algunos de los
autores que han investigado tedricamente sobre el concepto de autoevaluacién.
Otros autores, citados por Boud (1995), han realizado estudios cuantitativos para
comparar las puntuaciones obtenidas mediante autoevaluacién y hetercevaluacion,
mientras que Candy et al (1985), Lowry (1989) y Van Riper (1982) son algunos de
los autores que han estudiado cualitativamente aspectos como el papel del eduta-
dor en la autoevaluacidn y diversas técnicas para llevarla a cabo.
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de devolver el poder de decisidn y de accién a los propios intere-
sados (empowerment), tal como sefala Cabrera (2001).

Para orientar un proceso de autoevaluacién se pueden suge-
rir preguntas como las que propone Race (2002}, a las que opcio-
nalmente se afaden las preguntas ;por qué? o scuandor:

¢ :Cuél es la valoracién global (o la puntuacién) que consi-
deras que seria justa para el trabajo que has realizado?
¢Qué crees que es lo que te ha salido mejor?
¢Qué es lo que ha salido peor?
¢Cual ha sido la parte mas dificil?
Si tuvieras la oportunidad de empezar de nuevo ¢qué ha-
rias diferente?
* :Qué es lo mis importante que has aprendido en este tra-
bajo? -
*  ¢Qué es lo mas importante de ti mismo que has aprendido
haciendo este trabajo? _
¢Qué crees que se espera de t en este trabajo?
De las opiniones que tenias antes de hacer este trabajo,
¢cuales han cambiado al final?

Ambitos de evaluacion

Los principales ambitos de aplicacién de la evaluacién educativa
se centran en: a) el cambio realizado en el colectivo benefi¢iario de
un servicio o programa —por ejemplo el aprendizaje del alumnado~,
b) la accién profesional del personal responsable de un sérvicio o pro-
grama ~por ejemplo la docencia del profesorado—, ¢) el programa o
servicio en si mismo, d) la institucién donde se lleva a cabo el pro-
grama o servicio —por ejemplo el centro educativo—, y €) el sistema
nacional que orienta las concreciones de un programa o servicio.

La aparicién de cada uno de estos focos de atencién para la eva-
luacién ha ido pareja al interés social e histérico que ha precedido.
Asi, inicialmente, la_evaluacién estuvo ligada a la valoracién de los
aprendizajes en consonancia con la visién estitica y finalista de la edu-
cacidén. Posteriormente, cuando se vio el importante papel que juga-
ban el propio programa educativo y la accién docente en los resulta-
dos educativos, también aparecié el interés por su evaluacién. De la
mistna manera, cuando ermpezaron a surgir teorias sobre el papel de
los centros educativos (incluidas las universidades) en la calidad de la
educacidn, también se vio la necesidad de su evaluacion.

FTET Te
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Objetivos, indicadores y criterios de evaluacion

Los discursos de evaluacién suelen contener conceptos como
“objetivo”, “Iindicador” y “criterio”, y en ocasiones se utilizan de
forma confusa como sindénimos. A continuacién se aclaran estos
conceptos, de acuerdo con la propuesta de Amezcua y Jiménez
Lara (1996):

* Un objetivo es el resultado especifico y mensurable que se
espera lograr con una determinada actividad; un ejemplo
de objetivo en un programa de orientacién profesional
seria “reducir el paro”.

* Un indicador es la parte cuantificable del objetivo que se
quiere conseguir; por ejemplo “niimerc de personas que
obtienen un trabajo”.

¢ Un criterio o estandar es el nivel deseable que se ha de
alcanzar con relacién al indicador para considerar que el
objetivo se ha conseguido; por ejemplo “el 70% de perso-
nas que participan en el programa de orientacién consi-
guen un empleo”,

Para conseguir objetivos que sean iitiles para la evaluacién
conviene que estén redactados con verbos que expresen resulta-
dos. Un error frecuente que se comete es redactar objetivos que
expresan un medio para conseguir algo. Por ejemplo, el objetivo
“ofrecer orientaciéon profesional” (el cual supone un medio para
algo)} es mejorable con el siguiente cambio “conocerse a si mismo
y conocer el mundo laboral” (que es realmente el resultado que
queremos obtener).

Cuanto mis especifico sea un objetivo, mas 1til resulta para la
posterior evaluacién. Asi, por ejemplo, podriamos redactar un
objetivo que incluyera el indicador, el criterio, el calendario y el
coste: “Reducir un 10% el paro en la zona x para el 1 de enero del
2005, a un coste no superior a x™.

EL PROCESO DE INVESTIGACION EVALUATIVA

Desde un punto de vista funcional la evaluacién se entiende
como un proceso complejo que incluye las siguientes actividades:

* Establecer el propésito de la evaluacién.
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Definir el objeto de evaluacion.

Especificar las audiencias que habrd que atender.
Especificar el tipo de juicios a emitir.

Determinar los indicadores y las fuentes de informacion.
Elegir, y adaptar si s necesario, el modelo de evaluacion.
Establecer los agentes que efectuaran la evaluacién.
Establecer un calendario de todo el proceso evaluativo.
Elegir o construir las técnicas de obtencién de informacién.
Recoger la informacion.

Analizar la informacién.

Formular juicios.

Elaborar los primeros informes.

Negociar con las audiencias.

Tomar decisiones.

Difundir los resultados.

Realizar un seguimiento.

Evaluar el proceso de evaluacién (meta-evaluacion)Z.
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La concrecién y la puesta en practica de estas actividades se
Jleva a cabo con la ayuda de unos modelos que orientan y funda-
mentan las diversas decisiones que se han de ir tomando a lo
largo de toda la evaluacién. En los siguientes apartados se
comentan algunos aspectos de estos modelos.

MODELOS DE EVALUACION

El amplio desarrollo de la investigacién evaluativa ha permi-
tido diferenciar diversos modelos de investigacién segiin el enfo-
que, los principios o las fases que orientan su practica.

2 £l Joint Comitee on Standards for Educational Evaluation {1998) publicé una
relacién detallada, fundamentada e incluso sefialando los errores habituales de 30
estindares agrupados en cuatro Ambitos:

e [liilidad, para garantizar que las evaluaciones sean informativas, oportunas
en el tiempo e influyentes.

* Viabilidad, para garantizar que las evaluaciones sean operativas, no consu-

man mas recursos, materiales, personal o tempo del necesario.
* Propiedad, para facilitar la proteccion de los derechos de las personas afec-

tadas por la evaluacién.
e Precisién, para garantizar que se ha producido una informacién bien funda-
mentada, comprensiva y técnicamente adecuada,
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Metodolégicamente, la investigacién evaluativa se sirve de algunos
disenos empirico-analiticos, interpretativos e incluso socio-criticos,
explicados en capitulos anteriores, pero algunogs autores han pro-
puesto orientaciones especificas para asegurar que s¢ puedan tomar
decisiones evaluativas con suficientes argumentaciones.

Investigadores como Colas y Rebollo (1993), Latorre et al (1996},
Martinez Mediano (1997), Mateo (1992) y Stufflebeam y Shinkfield
{1993) han explicado profusamente en sus obras los diversos mode-
los de investigacién evaluativa. En ]a tabla siguiente se puede observar
la gran variedad de modelos, sin contar con las adaptaciones que se
suelen hacer para ajustarlos a cada contexto especifico.

TasLA 3. Clasificacion de los modelos de evaluwacion,

Modelo -
Tyler (1942) Oriertade al logro de objetivos | Empirico-analitico
Provus (1971) Discrepante
Suchman (1967) ‘Método ciertifico
Stake (1975) Respondiente . interpretativo

Parletty Hamilton (1977) | lluminative

Scriven (1967) Sin metas

Siufflebeam (1966) ciPP Susceptiblede
complementariedad

Eisner (1971) Critica arlistica

Wolf (1974) Contrapuesto

Pérez Juste {1991ay b} Inicial-ProcesualFinal
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A continuacién se describen brevemente cuatro de los mode-
los clasicos de evaluacién mas aplicados en el @mbito educativo?.

Modelo basado en objetivos (Tyler)

El modelo de evaluacién propuesto por Tyler (1942) se puede
enmarcar en el paradigma empirico-analitico dado el énfasis que
pone en objetivar tanto las metas a conseguir como los resultados
obtenidos y el papel de experto externo que tiene ¢l agente evalua-
dor. I.as decisiones a tomar en la evaluacion se deben fundamentar
en la coincidencia o comparacién entre los objetivos del programa y
sus resultados. Las fases principales de este modelo son:

1. idendficar los objetivos operativos del programa,

2. seleccionar o elaborar instrumentos para medlr el logro
" de los objetivos, S

.. aplicar estos instrumentos a] ﬁnahzar el programa

O

e

te conseguidos.

Este modelo es uno de los pioneros en evaluacion. Si bien poste-
riormente ha sido criticado por olvidar aspectos que podrian apor-
tar més datos para la mejora de los programas. Hay que reconocer
que gracias a ¢l se clarificaron muchas metas y objetivos educativos,
a Ia vez que impulsé la mejora de técnicas de medida para evaluar
esos objetivos (Martinez Mediano, 1997). De hecho, Tyler es consi-
derado el padre de la evaluacién educativa ya que desarrollo el pri-
mer modelo sistematico de evaluacién y su metogdologia resultd muy
influyente (Stufflebeam y Shinkfield, 1993}.

Modelo sin metas (Scriven)

El modelo de Scriven (1967) se enmarca en el paradigma
interpretativo. Su preocupacién se centra en la valoracion de los
efectos y en las necesidades, prescindiendo de los objetivos: del

3 A parte de los modelos sefialados en este apartado, aplicados normalmente a
Ia evaluacion de programas, existen también otras propuestas especificas para la
evaluacién de la actividad docente, de centros educativos, de instituciones univer-
sitarias e incluso de sistemas educativos.

comparar los objetivos del programa y los logros realmen-
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programa. También se preocupa por la funcién formativa, y no
s6lo sumativa, que deberia tener la evaluacidn. Distingue entre
evaluacion intrinseca del programa -el mérito-, fijindose en su
diseno (metas, estructura, metodologia, etc.) y evaluacién final
del programa -el valor-, centrandose en los efectos del programa.

De acuerdo con el modelo sin metas, las etapas que se deben
aplicar en la evaluacién, aunque no necesariamente con un
secuencia concreta, son las siguientes:

1. Descripcion. ¢Qué hay que evaluar?

2. Cliente. ;Quién ha encargado la evaluacién?

3. Antecedentes y contexto. ;Qué agentes hay implicados?
¢Qué expectativas hay de la evaluacién? ;Qué tipo de eva-
luacién se desea (formativa o sumativa)? ¢Qué prioridades
hay?

4. Recursos. ;Qué nivel de viabilidad existe (recursos econo-
micos, tecnolégicos, de conocimientos y competencias
para evaluacion, de experiencias previas...)?

5. Funcién. ¢Qué funcién tiene asignada cada agente impli-
cado? ¢Qué funcidén acaba realmente cumpliendo?

6. Funcionamiento. ;:Cémo se inicia el programa o servicio?
¢Coémo llega al cliente? ;Como se mantiene a lo largo del
tiempo? ¢Gémo se perfecciona? ;Coémo se controla?

7. Consumidor. .:Qulen utiliza o recibe el programa o servi-
cio? ¢JPara quién estd pensado? ¢Quién lo utiliza o recibe
indirectamente?

8. Necesidades y valores de los consumidores.

9. Normas preexistentes que deban aplicarse acerca del
mérito o valor.

10. Proceso. ¢Qué limitaciones, costes y/o beneficios tiene el
programa o servicio durante su aplicacién?

11. Resultados. ¢Qué efectos, deseados o indeseados, ha pro-
ducido el programa o servicio?

12. Generalizacidn. ¢Qué posibilidad existe de aplicar el pro-
grama o Servicio a otros contextos?

13. Costes (econdémicos, psicologicos, personales; de inicio,
en sucesivas implementaciones; directos/indirectos).

14, Comparaciones. ;Qué ventajas/desventajas tiene con
otros posibles programas o servicios?

15. Significado (una sintesis de todas las etapas anteriores).
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16. Recomendaciones.

17. Informe {cuidando el vocabulario, la extension, el disefio,
el medio y el personal para su presentacion en funcién de
la audiencia).

18. Metaevaluacién (evaluando el propio disefio de evalua-
cién de] programa).

Modelo CIPP (Stufflebeam)

El modelo de Stufflebeam (1993) se considera susceptible de
complementariedad en cuanto al paradigma que subyace en élt.
Es necesario obtener una amplia gama de informacién recu-
rriendo a la metodologia més apropiada segiin el momento o el
caso. Stufflebeam afirma que el propésito de la evaluacién es el
perfeccionamiento de los programas y propone el modelo CIPP:
Contexto, Input (entrada o disefio}, Proceso, Producto.

La evaluacién del contexto consiste en definir el contexto insti-
tucional, identificar la poblacién objeto del estudio y valorar sus
necesidades, identificar las oportunidades de satisfacer las necesi-
dades, diagnosticar los problemas que subyacen en las necesida-
des y juzgar si los objetivos propuestos son lo suficientemente
coherentes con las necesidades valoradas. Para ello se recurre a
métodos como la revision de documentos, entrevistas, tests diag-
nosticos y la técnica Delphi. Las decisiones que se toman con res-
pecto al contexto se relacionan con el marco que debe ser abar-
cado, las metas més oportunas de acuerdo con las necesidades
detectadas, la utilizacién de los recursos mas oportunos en ese
contexto, y se proporciona una base para juzgar los resultados.

La evaluacion del input o disefio pretende identificar y valorar
la capacidad del sistemna en su conjunto, las estrategias alternati-
vas del programa, la planificacién y los presupuestos del progra-
ma antes de ponerlo en practica. La metodologia més apropiada
consiste en inventariar y analizar los recursos humanos y materia-

4 Cook y Reichardt (1995) argumentan ampliamente la postura complemen-
taria de los paradigmas en la investigacién evaluativa y, en este sentido, afirman:
“... las evaluaciones globales deben hallarse orientadas tanto al proceso como al
resultado, ser exploratorias tanto como confirmatorias, y validas tanto como fiables.
No existe razon para que los investigadores se limiten a uno de los paradigmas tra-
dicionales, si bien ampliamente arbitrarios, cuando pueden obtener lo mejor de
ambos” {p. 40).
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les disponibles asi como la aplicabilidad y economia de las estra-
tegias previstas en el programa; también se recurre a bibliografia
especializada, visitas a lugares donde se han aplicado programas
e¢jemplares, grupos de asesores y ensayos piloto. Las decisiones de
mejora se aplican basicamente al disefio del programa {recursos,
estrategias, planificacion, estructura, etc.).

La evaluacion del proceso se lleva a cabo para identificar y
corregir los defectos de planificacién mientras se esta aplicando
el programa. Se debe obtener continuamente informacién espe-
cifica del proceso real, contactando con los agentes implicados y
observando sus actividades. Las decisiones ayudan a perfeccionar
la planificacién y los procedimientos del programa y a interpre-
tar los resultados obtenidos.

La evaluacién del producto consiste en recopilar descripciones
y juicios acerca de los resultados y relacionarlos con los objetivos
y con la informacién proporcionada por el contexto, el disenio y
el proceso. Asi se puede interpretar su valor y su mérito. Ello se
realiza mediante la definicién operativa de los resultados, reco-
pilando los juicios de los agentes implicados y analizando los
datos cuantitativos y cualitativos. Las decisiones que se toman
deben orientar si se debe continuar, finalizar o modificar el pro-
grama, presentando un informe claro de los efectos deseados, no
deseados, positivos y negativos.

Modelo respondiente (Stake)

Este modelo se aproxima maés al paradigma interpretativo.
Stake (1967) propuso un modelo més comprehensivo de evalua-
cién para tener en cuenta a todos los agentes implicados en el
programa que se estuviera evaluando. Afios més tarde concretd
atun méas algunas orientaciones en el modelo llamado respon-
diente (Stake, 1983). La evaluacion respondiente tiene en cuen-
ta aspectos como antecedentes, procesos o actividades del pro-
grama, efectos, datos para los juicios valorativos, informe holisti-
co y asesoramiento a los educadores. :

El modelo respondiente se basa en la informacién obtenida
sobre tres conceptos primordiales:

* Antecedentes. Condiciones existentes antes de la aplica-
cién del programa.
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Procesos. Actividades realizadas en el programa.

¢ Efectos o resultados. Lo que se consigue a través del pro-
grama (competencias; logros, actitudes, etc.) tanto de
forma evidente como confusa, buscado o no buscado, a
largo o corto alcance.

Por otra parte, este modelo tiene en cuenta que la informa-

ci6n sobre estos conceptos se debe diferenciar en funcién de su
cardcter descriptivo o de juicio (véase tabla siguiente).

TABLA X. Diserio respondiente. Adaptade de Stake (1967).

Matriz deseriptiva Matriz de juicio
Buse lggica  Intenciones  Observaciones Normas Juicios
0 1 2 Antecedentes 7 8
3 4 Procesos 9 10
5 6 Efectos 11 12

El siguiente ejemplo, aunque simplista, ilustra los tipos de
informacién que podrian recopilarse en cada una de las casillas
del modelo:

1. Los estudiantes de primer curso de filologia clésica eligen
esta carrera porque les gusta (antecedente propuesto).

2. Un 40% de los estudiantes no asiste a clase (antecedente
observado).

3. Los programas de las asignaturas estan pensados para que
el alumnado dedique entre 120 y 170 horas de trabajo
(proceso propuesto).

4. La media de horas de dedicacidon de los estudiantes a las
asignaturas es de 70 horas (proceso observado).

5. Al final de-curso, los estudiantes esperan saber waducir e
interpretar correctamente  textos clasicos (resultado pro-
puesto).

6. Los estudiantes traducen e Interpretan correctamente un
30% de los textos propuestos en un examen, y, por otra
parte, una editorial se muestra interesada en publicar los
materiales docentes elaborados por el profesorado (resul-
tados observados).

P
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7. La administracién educativa establece que el 100% del
alumnado deberia estar cursando los estudios que eligié
como primera opcién (norma absoluta antecedente). En
la mayoria de universidades siempre hay algtin porcenta-
je de alumnos que estin cursando estudios que no eligie-
ron como primera opcién (norma relativa antecedente).

8. El hecho de que algiin estudiante de filologia clasica no
esté estudiando esa carrera como primera opcion no es
preocupante (juicio antecedente).

9. El plan de estudios determina que los estudiantes deben
dedicar 150 horas para superar cada una de las asignatu-
ras de filologia clasica (norma absoluta de proceso).

10. La dedicacién del alumnado de filologia clasica es total-
mente insuficiente (juicio de proceso).

11. En la mayoria de universidades el alumnado acaba tradu-
ciendo e interpretando correctamente el 656% de los tex-
tos propuestos en un examen (norma relativa de resulta-
do).

12. El porcentaje de textos traducidos e interpretados correc-
tamente es muy deficiente (juicio de resultado).

La base 16gica del modelo de evaluacién (casilla 0 de la
tabla) estd constituida por los planteamientos tedéricos y los
supuestos filosoficos que orientan el proyecto educativo insti-
tucional, el cual orientard el disefio especifico de los progra-
mas que se implanten en esa institucién. Para emitir juicios
sobre un programa conviene tener en cuenta esta base ya que
ofrece criterios de referencia importantes para valorar su cohe-
rencia.

Ventajas y limitaciones de los modelos cldsicos de evaluacion

Los modelos de evaluacién descritos anteriormente han
ido incorporando uno tras otro alguna perspectiva que com-
plementaba las propuestas que existian hasta ese momento,
pero, atn asi, todos ellos tienen ventajas y limitaciones que se
deben considerar para elegir el modelo més apropiado en cada
contexto determinado. En la tabla siguiente se comparan de
forma sintética estos modelos para facilitar la toma de decisién
oportuna.
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TaBLa 4. Veniajas y limitaciones de los modelos de evaluacion. Basado en Goodwin
y Discroil (1980).

Limigciones .

- - . a
Logrode -Redactar objetivos -Sedejadelado el proceso, los
objetivos -Facil de establecerlos recursos, la organizacion, atc.
(Tylet) indicadores ‘ -No se tiene en cuenta el ‘valor”

-l.oseducadorestienen un papel | delos objelivos
clave (definicién de objelivosy
consecucionde logros)

Sin metas -Tiene en cuenta la evaluacién | -Fragmerta la realidad estudiada
(Scriver) formativay sumativa -Algunos conceplos del modelo
~Promueve la auloevaluacién se solapanentre ellos
-Se evalla el “valor’de los -No propone urna metodologia
objetivos concreta
-Se identifican cadenas causales
CIPP -Facilita Informacion parala -MNe quedaclaro como realizar
(Stufflebean) |toma de decisiones los juicios (bajo qué criterios)
-Es muy compretiensive -El papel de] evaluador se
-Esun sistema ciclico corvierte entécnico
-Se pone mucho énfasisen la -No se especificacémo tomar
utilidad tas decisiones

-Sise aplica por completo el
modeloresulta complejoy caro

Respondiente |-Ayuda a encortrarideas, -Ausencia de procedimientos
(Stake) respuestasy soluciones alos metodelégicos.
propios implicados -Es dificil establecer la flabilidad

-Tiene una orientacion ukilitaria de los resullados
~Tiene un impacto real
-Adaplable a programas poco \
estructurados

Nuevos modelos evaluativos

A raiz de las nuevas necesidades que van emergiendo de la
realidad, la evaluacién se va adaptando con propuestas y mode-
los que cubren nuevos focos de interéss. Asi, de acuerdo con
Bartolomé y Cabrera (2000), hoy dia la evaluacién aplicada a
programas sociales se encuentra con necesidades como, por
ejemplo:

5 Una muestra del creciente interés por la evaluacién y por modelos que se
ajusten a las necesidades socioeducativas en Espafia queda reflejada en la publica-
ci6ém, en el ano 2000, de un monogréfico de la Revista de Investigacion Educativa
dedicado exclusivamente a este tema desde diversas perspectivas.
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» formar a los agentes implicados sobre el tdpico que se esta
evaluando
cambiar las actitudes de los agentes implicados

* incluir en el modelo de evaluacién un marco de referen-
cia mas amplio que la escuela para cubrir a todos los agen-
tes implicados

¢ hacer emerger conflictos latentes

* trabajar con poblaciones asimétricas de poder, influencia,
prestigio, estatus social, etc.

* trabajar con poblaciones cuyo lenguaje y cultura pueden
diferir entre ellas (incluyendo la cultura del propio equi-
po evaluador)

Algunos de los nuevos modelos evaluativos que tratan especi-
ficamente con las necesidades que se acaban de citar son la eva-
luacién participativa y la evaluacion como empowerment.

Las caracteristicas de Ia evaluaciéon participativa, ampliamente
desarrolladas y puestas en prictica en la obra de Sandin (1997),
se sintetizan en los siguientes puntos:

* La evaluacion se centra, no en la legitimacién o deslegitima-
cién sino en la mejora de grupos e instituciones a través de
una actitud reflexiva y transformadora de sus miembros.

* La evaluacidén promueve el aprench?aje en la realidad
sobre la que actia.

* La participacién en la evaluacién conduce a un nivel cada
vez mis fuerte de apropiacién del proyecto, de cohesion
del grupo, de capacidad de autorreflexién y cambio y de
independencia y autonomia respecto a asesores externos.

* El evaluador se convierte en un facilitador del aprendiza-
je que se promueve en el interior del proceso evaluativo.

Un método coherente para llevar a cabo la evaluacion parti-
cipativa consiste en la investigacién-accién, introduciendo en sus
fases de desarrollo (planificacién-accién-observacién-reflexién)
cuestiones que faciliten la evaluacién del programa.

La evaluacién como empowerment, descrita por Fetterman (1996 y
2000), se define como el uso de los conceptos de la evaluacion, de
sus técnicas y resultados para fomentar la mejord y la autodetermi-
nacién de los participantes. A diferencia de los modelos clasicos de
evaluacién, la constatacién del mérito y el valor es solo una parte del
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proceso de mejora de un programa, no Ia finalidad de la evaluacion.
Este modelo se centra en los siguientes aspectos:

* Se han de tomar seriamente en consideracion las fortale-
' zas, las experiencias, las estrategias y las metas que tienen
los miembros de los grupos mas oprimidos.

* Se ha de ayudar a los grupos oprimidos a analizar y com-
prender la estructura social y a desarrollar las capacidades
necesarias que les posibilite conseguir sus metas de una
forma satisfactoria.

* Se trabaja tanto a nivel individual, ayudando a las perso-
nas, como grupal, devolviendo un poder colectivo (empo-
werment) para luchar por la justicia social.

* Existe un compromiso con la verdad y la honestidad,
entendiendo la verdad como una comprension de las mal-
tiples perspectivas que existen en un contexto.

* La evaluacién se concibe como un vehiculo efectivo para
el cambio y la emancipacién social.

La evaluacién como empowerment emplea metodologias cuan-
titativas y cualitativas. Todos los agentes implicados participan en
el diseno e implementacién de la evaluacién y, normalmente, un
evaluador externo cumple el papel de facilitador y asesor. El
modelo se lleva a cabo en tres grandes fases:

1. Establecer qué resultados se esperan del programa, espe-
cificando las actividades requeridas para conseguir €sos
resultados.

2. Identificar y priorizar las actividades mas significativas del
programa. Todos los agentes implicados valoran cada una
de las actividades (en una escala de 0 a 10) y discuten las
puntuaciones otorgadas. Esto ayuda a determinar los pun-
tos fuertes y débiles del programa.

3. Planificar una™mejora para el futuro. Se establecen. los
objetivos y las estrategias necesarias para conseguir €sos
objetivos. El evaluador externo ayuda a identificar el tipo
de evidencias (indicadores) que se requeririn para docu-
mentar el progreso hacia esos objetivos.

De esta manera la evaluacién se convierte en una parte habi-
tual de a planificacién y ejecucion del programa, y asi se institu-
clonaliza e internaliza la evaluacion. o :
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EL INFORME DE EVALUACION

La evaluacién, al igual que los proyectos de investigacion,
comporta la redaccién de un informe donde se reflejan y difun-
den los aspectos necesarios para comprender los resultados obte-
nidos, asi como el método seguido en todo el proceso (Colas y
Rebollo, 1993; Payne, 1994). Para la elaboracién de este informe
conviene tener en cuenta aspectos como los siguientes:

* El primer criterio que debe orientar todo el proceso de ela-
boracién del informe es asegurar la comunicacion entre el
equipo evaluador y las audiencias para las que estd pensado
el informe. El uso de ilustraciones, ejemplos, graficos y tablas
de doble entrada facilitan enormemente la comunicacién.

e A raiz del punto anterior, se deriva ficilmente que los
informes han de estar adaptados a las audiencias especifi-
cas que recibirdn el documento elaborado. En este senti-
do, es facil que se requiera un esfuerzo para eliminar tec-
nicismos en el redactado, ya que éstos no hacen mas que
dificultar la comunicacion.

* En conjunto, un informe debiera ser simple y detallado
aunque la brevedad también se agradece.

» Esimportante que se expliquen claramente todos los argu-
mentos que han llevado a las conclusiones.

* A grandes rasgos, el esquema del informe de evaluacién se
estructura, con todas las adaptaciones pertinentes, en aparta-
dos como:

o Resumen
Descripcién de lo que esta siendo evaluado
Descripcién del proceso de evaluacién
Datos:
— Actividades .
~ Costes (humanos, materiales y econémicos)
— Resultados. Efectos
-~ Opiniones implicadas
— Indicadores y criterios utilizados
~ Consideraciones sobre la calidad de la evaluacién
(meta-evaluacion)
o Conclusiones. Propuestas
¢ Puntos fuertes y débiles

o 00
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CONTROVERSIAS ETICAS DE LA EVALUGACION

En el momento de iniciar un proceso de evaluacién es facil
que la gran cantidad de tareas a ejecutar hagan olvidar la necesi-
dad de reflexionar detenidamente sobre algunos aspectos éticos
que interesan a todos los agentes implicados. A continuacion se
comentan algunos de ellos:

* En la priorizacién de las necesidades a cubrir por parte de la
evaluacion se deberia insistir en generar una lista donde los
valores de todos los implicados estuvieran reflejados. En la
medida de lo posible estas necesidades se deberian consen-
suar para que resultaran verdaderamente compartidas. De no
ser asi, hay que ser consciente de que la evaluacion servira a
los intereses de un determinado colectivo al que se le facilita-
ra un mayor poder sobre €l resto de colectivos implicados.

* La evaluacién por si misma suele generar expectativas e
incertidumbres en ciertos colectivos que les empujan,
consciente o inconscientemente, a manipular los contex-
tos evaluados (promoviendo climas excesivamente positi-
vos 0 negativos) para tratar de conseguir resultados que les
sean beneficiosos. Un buen evaluador deberia estar aten-
to a estos intentos de distorsién de la realidad.

* Hay que respetar completamente las garantias de anoni-
mato o confidencialidad de la informacién obtenida en
una evaluacion. El anonimato significa que es imposible
identificar quién ha dado una determinada informacién,
mientras que la confidencialidad significa que al menos la
persona encargada de la evaluacién puede saber quién ha
dado cierta informacién pero se garantiza que la fuente
no se divulgaréd publicamente por ningtn medio.

*- Lainvasién de la privacidad de las personas es otro aspec-
to que hay que tratar con sumo cuidado. Para conseguir
los fines de Ia evaluacién no todos los medios son validos
y menos ain si no se cuenta con el consentimiento de las
personas implicadas (ver un ejemplo de consentimiento
de participacion en la figura siguiente).

* Otro aspecto éticamente controvertido surge cuando se
debe seleccionar, entre todo un colectivo, un grupo de
sujetos para evaluar un programa o un servicio. Los suje-
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tos no seleccionados pueden sentirse discriminados si no
queda claro el sistema de seleccion. Por otra parte, cuan-
do se compara un grupo experimental (que recibe el pro-
grama que se estd evaluando) con.otro grupo control (que
no recibe el programa), también se debe cuestionar hasta
qué punto el grupo control ha de ofrecer su consenti-
miento para participar en la evaluacion.

La evaluacién en contextos diversos o multiculturales
debe preocuparse en caso de utilizar instrumentos ya
estandarizados, ya que podria resultar que algiin colectivo
implicado en la evaluacién no estuviera bien representado
en los estudios de estandarizacién. Ademds, en contextos
multiculturales atin es mas facil que existan diversidad de
valores ¢ intereses, con lo cual se debe poner mis atencidén
para que todos ellos queden representados.

F1cuRra X. Ejemplo de declaracion de consentimiento informado.

Proyecto: Formacidn en Centsos. Un estudio de casos en la Educacion Infantil.
Investigador principal: Francesc Martinez, profesor titular en el departamento MIDE de a

Teléfono: 93403 XX XX
Correo electrénico: fmartinezo @xxx.xxx

Yo, (nombre del participante), acepto voluntariamente participar en la evaluacidn del proyecto citado y

declaro haber estado debidamente informado de 1o que ello supone, Comprendo que mi participacién

conlleva la aceptacidn de las siguientes condiciones y garantias:

La participacién es voluntaria. En cualquier momento y per cuzlquier razdn los participanies

se pueden desvincular del proyecto.

No existe ningiia riesgo por el hecho de participar en esta evalvacion.

El método de evalvacién de este proyecto implicy:

a. ser observado en ... contextofs, yfo

b. la cumplimentacién de ... cuestionariofs, yfo ser entrevistado.

. Los datos obtenidos podrin ser registrados y transeritos por cualguier medio y sélo se utilizardn
para los fines propios de esta evaluacisn,

. Los resultados de la evaluacién podrdn ser publicados por cualquier medio y se garantiza la
confidencialidad de todos los datos personales de los participantes,

1.

2
3.

Declaracion de consentimiento informado

Universidad de Barcelona

Firma Fecha




PR e

446

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

EJERCICIOS

1.

2.

Elabora un mapa conceptual con los términos clave rela-
cionados con la teoria de la evaluacién.

Redacta un objetivo educativo, el indicador o los indica-
dores necesarios para su evaluacién y algiin criterio que
permita emitir un juicio normativo.

Comenta criticamente las ventajas y limitaciones de Ios
modelos clasicos de evaluacién frente a los modelos de
evaluacién participativa y de empowerment.

Comenta criticamente la siguiente afirmacién: “el modelo
de evaluacion como empowerment facilita que cada colecti-
vo implicado genere procesos para dar simplemente una
buena imagen frente al resto de implicados y asi obtener
una buena evaluacioén”.

¢Qué ventajas conlleva para los agentes implicados en una
evaluacion el hecho de redactar un informe final de todo
el proceso?

Seglin tus propios valores, establece un orden de priori-
dad entre los temas que plantean alguna controversia ética
en la investigacioén evaluativa. ) '

RESPUESTAS CORRECTAS A LOS EJERCICIOS

Las respuestas correctas a muchos ejercicios exigen una
correccion individualizada por parte del profesor. Pero hay algu-
nos que tienen una “respuesta correcta” facil de presentar. De
estos ejercicios se presenta a continuacion la correspondiente res-
puesta correcta.

CAPITULO 3,

5. Los siguientes problemas de investigacion, sa qué tipo de
método corresponden?

1.
2.

¢Cudl es la tasa de abandono y el promedio de repetidos
en la Universidad espanola? (descriptivo)

¢Qué perfil académico y profesional presentan las madres
y los padres de nifios maltratados? (descriptivo)

¢las personas con poca preparacion educativa y escasos
recursos econdmicos tienen un peor estado de salud y
menos supervivencia que los que gozan de un nivel de ins-
truccién mds alto y pertenecen a una clase social elevada?
{correlacional)

¢Por qué las chicas espanolas tienen menos fracaso escolar
que los chicos? (Explicativo).

CariTuLo b

1.
2.

¥

b.

d.

a.

d.

La aleatorizacién.

2x 2 =4 grupos. _

nl =38! =3 x2x1 =6 grupos de sujetos.
d.
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MENDOZA FILLOLA, A Literature comparada ¢ intertexiualidad (22 ed.).
MiLLMAN, J. y DARLING-HAMMOND, 1.: Manual para le evaluacion del profesorado.
OseorN, A. F. y MILBANK, J. E.: Bfectos de la educacion infantil,
PASTORA, . F.: El vocabulario como agente de aprendizaje (2* ed.).
PELLETIER, G. (coord.): Formar a los dirigentes de la educacidn.
Pirez SERRANO, G.: Investigacion cualitativa. Retos ¢ interroganies. I Mélodos (8% ed.).
—— Investigacién cualitativa. Relos e interrogantes. II. Técnicas y andlisis de datos (3* ed.).
PIZARRO DE ZULLIGER, B.: Newrociencia y educacion.
PRADO ARAGONES, ].: Diddctica de la lengua y lu literatura para educar en el siglo XXI.
REIMERS, F. (coord.): Distintas escuelas, diferentes oportunidades.
REYZABAL, M2 V. Diddetica de los discursos persuasivos: la publicidad y la propaganda.
REVZABAL, M2 V. La comunicacion oral y su diddstica (6* ed.).
REYZABAL, M® V, y TENCRIO, P.: Bl aprendizaje significativo de la Gteratura (4* ed.).
RopricUEZ ROJO, M.: Hadia una diddciice critica.
ROJO, L. ¥ SANTAMARIA, G.: Qué estudios elegir y dinde cursarios. Guia del estudianie.
RosSs EPP, J., v WATKINSON, A. M. {coords.}: La violencia'en ¢l sistema educativo (2% ed.).
SaEz Brezmes, M2 J. (coord.): La cultwra cientifica, un relo educative.
SANTAMARIA, G. y ROJO, L: Lo que hay que saber sobre la LOGSE (2% ed.).
SanNToS, MIGUEL ANGEL: Tramjpios en educacion.
SoOLER Fiirrez, E.; La visita de inspeccion (Actualizada).
SoLER FierrezZ, E. (coord.): Fundamentos de supervision educaliva,
SORIANG, E. (coord.): Identidad cullural y ciudadania intercultural. Su conlexéo edu-
cativo.
Sorang, E. (coord.): Interculfuralidad: fundamentos, programas y evaluacion.
SorwnG, E. (coord.): Diversidad étnica y cultural en las aulas.
VALIENTE BARDERAS, S.: Diddctica de la matemdtica. EL libro de los recursos.
VLACHOU, A. D.: Caminos hacia una educacion inclusiva.
WALFORD, A. D. (coord.}: La otra cara de la investigasion educativa.
24y, D (coord.): Profesores y agentes sociales en la escueln.



