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[. OBJETIVOS GENERALES

Los contenidos del tema «actuaciéon en el tratamiento educativo de la
diversidad se presentan en forma de guia de orientaciéon sobre el contenido
del desarrollo de la practica en contextos diversos de aprendizaje, pero no se
trata de la realizacion del Practicum.

Desde el punto de vista tedrico-practico se pretende alcanzar, entre otros, los
siguientes objetivos:

— Desarrollar los contenidos tedricos de los diferentes temas estudiados acer-
ca del tratamiento educativo de la diversidad.

— Profundizar en el concepto de Pricticum, procedimiento, finalidad y
objetivos del mismo, a las necesidades de los individuos/grupos conside-
rando el contexto socioeducativo-profesional en el que se desenvuelven
éstas personas.

— Evaluacion de los diferentes niveles de intervencién socioeducativa para la
promocion, desarrollo y formacién de las personas con necesidades edu-
cativas especiales.

— Disenar, elaborar y puesta en marcha de planes y proyectos de interven-
c16n educativa en instituciones relacionadas con la atencidén a la diversi-
dad educativa.

— Analizar la practica profesional de los diferentes agentes educativos que
intervienen en contextos socioeducativo-profesionales que atienden a los
individuos con necesidades educativas.

— Valorar las diferentes perspectivas de intervenciéon que se realizan a nivel
nacional e internacional que apoyen su fundamentacién practica en el de-
sarrollo de este tema.

— Analizar el proceso y resultados de las intervenciones realizadas.

11



EL PRACTICUM EN EL TRATAMIENTO EDUCATIVO DE LA DIVERSIDAD

— Proponer acciones de mejora para la actuacién en el ambito de la diversi-
dad relacionadas con la intervencién desarrollada y los resultados de su
aplicacion en la practica.
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II. BREVE PRESENTACION

1. TEMA

El tema «Actuacién en el tratamiento educativo de la diversidad» es un tema
de gran interés y relevancia en las Tendencias Europeas sobre los Nuevos Planes
de Estudio de la puesta en practica del proceso de Bolonia.

«El nivel de postgrado se define como el primer nivel en el que los estu-
diantes deben participar activamente en practicas de investigacion, bien sea
mediante proyectos de investigacion o trabajos de iniciacion a la investigacion
(tesinas)». Reichert, S. y Tauch, C., Tendencias IV: Universidades Europeas
Puesta en Practica de Bolonia. P.49.

www.eua.be

El desarrollo del conocimiento tedrico adquirido a lo largo de la carrera, su
actualizacién permanente y su desarrollo en contextos reales de aprendizaje
requieren del estudio de las tendencias actuales en el desarrollo de las buenas
practicas educativas.

2. PROPOSITO DE LA INTRODUCCION

Con este tema pretendemos transferir los conocimientos teéricos desarrolla-
dos durante el estudio del posgrado a la realidad socioeducativa-profesional del
contexto de diversidad educativa en el que nos encontramos en la actualidad.

Con la materia del Practicum se pretende que los estudiantes adquieran las
competencias, actitudes y habilidades, que le permitan desarrollar en la prac-
tica profesional el concepto de tratamiento educativo de la diversidad en ins-
tituciones socioeducativas que atiendan a personas con necesidades especiales,

13
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por ello, en este presentamos una guia orientativa para el proceso del desa-
rrollo de los contenidos tedricos en la practica de la diversidad.

La necesidad de desarrollar el conocimiento tedrico y practico en un master
de caracter internacional nos lleva a considerar otras actuaciones educativas que
se llevan a cabo en otros paises vecinos al nuestro, con la finalidad de tener un
acercamiento a las diferentes propuestas que se desarrollan en el ambito nacional
e internacional respecto a la diversidad educativa.

En este sentido, presentamos en este tema diferentes perspectivas del diseno
curricular en las Instituciones Escolares de nuestro pais y la posibilidad de de-
sarrollar un plan o proyecto de intervencion en contextos diversos teniendo en
cuenta aspectos relevantes como la validez y fiabilidad de la metodologia utiliza-
da y la evaluacidén como herramienta de hetero-co-autovaloraciéon del profesio-
nal que trabaja en contextos diversos de aprendizaje.

3. BREVE DESCRIPCION DEL CONTENIDO

Los contenidos del tema se desarrollan a través de cinco unidades didacticas
que presentamos a continuacion:

Unidad 1. Guia de elaboraciéon del Practicum.

Unidad 2. Disenio Curricular.

Unidad 3. Programacion de Aula.

Unidad 4. Estructura del plan o proyecto de intervencién educativa.

Unidad 5. Evaluacién del plan o proyecto de intervencion educativa.

4. COMPETENCIAS A DESARROLLAR

De las competencias a adquirir por este tema destacamos la competencia
general:

14



BREVE PRESENTACION

Formar teéricamente en el contenido del desarrollo de las practicas edu-
cativas de intervencion para el tratamiento educativo de la diversidad educa-
tiva.

Competencias especificas a desarrollar en cada una de las unidades didacticas.

Unidad 1. Guia de elaboracién del Practicum.

Adquirir el saber tedrico y practico para el desarrollo de la intervencidon
en contextos diversos de aprendizaje.

Unidad 2. Diseno Curricular.

Analizar las diferentes perspectivas del diseno curricular y los diferentes
niveles de intervencion educativa en las Instituciones de Aprendizaje.

Unidad 3. Programacion de Aula.

Conocer la programacién de aula y el desarrollo de unidades didacticas
especificas para los estudiantes con necesidades educativas especiales.

Unidad 4. Estructura del plan o proyecto de intervencion educativa.

Conocer las pautas para la elaboracion del plan o proyecto de interven-
cién educativa.

Unidad 5. Evaluacion del plan o proyecto de intervencidon educativa.

Analizar las diferentes perspectivas de la evaluacién del plan o proyecto de
intervencién educativa.

15
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5. BREVE PRESENTACION DEL CONTENIDO

Unidad 1. Guia de elaboracion del Practicum.

En esta unidad se desarrolla el conocimiento tedrico del Practicum: defini-
ci6n, objetivos, metodologia, competencias.

Unidad 2. Diseno Curricular.

La vision de las diferentes perspectivas del disefio curricular para la elabora-
cion de los planes y/o proyectos de intervencidon (Tecnoldgica, Humanistica,
Cultural, Interaccionista Simbolica, Sociocritica). Ademas del explorar los nive-
les curriculares de intervencion educativa.

Unidad 3. Programacion de Aula o Materia.
El desarrollo de una programacién del aula y las adaptaciones curriculares.
Unidad 4. Estructura del plan o proyecto de intervencién educativa.

Definicion del marco ideologico y de las dimensiones contextuales; concre-
ci6on de las variables psicopedagogicas, modelos y perspectivas para el disefio de
planes.

Unidad 5. Evaluacion del plan o proyecto de intervencién educativa.

Desarrollo del concepto de validez (preactiva, contenido, interactiva y opti-
mizadora).

6. METODOLOGIA PARA LOGRAR EL EXITO

La metodologia a seguir para obtener éxito en la superaciéon de este tema ten-
dra en cuenta la modalidad de educacién a distancia donde se imparte.

El uso de la comunicacién a través del foro, chats y otras herramientas de
comunicacidon de la plataforma virtual como el correo electronico, servirin de
base para establecer la comunicacién entre los estudiantes y profesores a la hora
del desarrollo del mismo.

El tema pretende sentar las bases para el conocimiento teérico-practico de la
intervencion socioeducativa evocando en los estudiantes su propia reflexion de la
futura practica profesional.

16
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Los participantes podran reconstruir su propio proceso de intervencion a
través de las diferentes perspectivas y niveles curriculares, programacion de
aula, planificacion y evaluaciéon de la intervencidn seleccionando una meto-
dologia adecuada a sus necesidades.

Es necesario dedicar un estudio individual diario para la preparacién del tema
y la colaboracién en grupo (plataforma virtual) sobre las diferentes intervencio-
nes que se pueden desarrollar en este modulo.

Las actividades practicas es otro de los apartados importantes para la superacion
del médulo. Se recomiendan su desarrollo y «imulacidon» en situaciones reales.

Es conveniente la utilizaciéon de referencias bibliograficas recomendadas
(bibliografia y webgrafia) que ayuden a los estudiantes a fundamentar tanto el
conocimiento tedrico como el practico.

Esperamos de este tema una reflexion constructiva por parte del estudian-
te del desarrollo de su propia practica profesional, estableciendo los ejes de la
misma, sirviendo de base para su autoformaciéon y co-formacion didactica del
tratamiento educativo de la diversidad en situaciones reales de aprendizaje.

17






II1
UNIDADES DIDACTICAS






UNIDAD DIDACTICA I
GUIA DE ELABORACION
DEL PRACTICUM

Resumen de la unidad

El tratamiento educativo de la diversidad se encuentra en un contexto en
continuo cambio. La formacién continua, inicial y permanente de los profesio-
nales que atienden a la diversidad educativa requiere de la transterencia del cono-
cimiento tedrico a situaciones reales de aprendizaje diverso para analizar y valo-
rar la formacién de dichos profesionales.

La integracidon y mejora de las personas que se encuentra en desventaja social,
econdmica, educativa, cultural necesita de la intervencion educativa y sobre todo
de la adquisicion de habilidades, actitudes y competencias socioprofesionales que
solventen las diferencias educativas de aprendizaje derivadas de las necesidades
educativas especiales de personas especificas diversas.

Los recientes cambios educativos y las nuevas perspectivas europeas en las
titulaciones oficiales, hacen del desarrollo practico orientado al estudiante como
la clave para el desarrollo de buenas practicas educativas.

En este sentido, abordar el concepto de Practicum, procedimiento, finalidad
y objetivos del mismo a las necesidades de los individuos/grupos teniendo en
cuenta el contexto socioeducativo-profesional en el que se desenvuelven, sienta
las bases del desarrollo de los contenidos teéricos de los diferentes modulos estu-
diados en el master en situaciones reales de atencién a la diversidad dando una
respuesta didactica al tratamiento educativo de personas con necesidades educa-
tivas especiales.






DESARROLLO DE LA UNIDAD 1

1. DEFINICION DEL PRACTICUM

Ya decia Aristoteles que «La inteligencia consiste no s6lo en el conocimien-
to, sino también en la destreza de aplicar los conocimientos en la practica».

El Practicum se convertira en el tratamiento educativo de la diversidad en un
proceso de reflexion y autoevaluacion de los conocimientos tedricos adquiridos
y su implementacién en la practica educativa para el estudio de la integracion y
mejora de aquellas personas que se encuentran en una situaciéon de desventaja
social, econémica, educativa, cultural, etc.; ya sea por su condiciéon de discapaci-
dad (fisica, psiquica o sensorial) o por su situacion de origen. En este sentido, el
Practicum se debe llevar a cabo teniendo en cuenta diferentes agentes de inter-
vencidén como pueden ser:

— La familia.

— La Institucion o Centro.

Desarrollo del priacticum:
ambito social, educativo, cultural, institucional, personal, laboral

— FAMILIA T,

EQUIPO || NEES E INSTITUCION E
MULTIDISCIPLINAR ! —

ESTUDIANTES

PRACTICUM U

Agentes que intervienen en el proceso formativo de personas con NEEs
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— El educador y/o equipo multidisciplinar.
— Los estudiantes.
— La sociedad.

Desde la Institucidn, el desarrollo del Practicum nos llevard a la realidad
social-cultural-educativa-laboral que se vive desde el compromiso de una «edu-
cacion para todos».

Como afirma Gairin (1998)' «el compromiso de una escuela para todos y
ademas efectiva, debe estar reflejado en los planteamientos, politicas y actua-
ciones en la Institucion Educativa. En la linea del pensamiento del autor con-
sideramos la organizacidn interna y externa en el funcionamiento de las
Instituciones educativas para llevar a cabo estos cambios». Se imponen actua-
ciones que van mas alla del trabajo en el aula y que implican la modificacion
de las estructuras de funcionamiento, el cambio de actitudes y practicas del
personal, el trabajo colectivo o el desarrollo de programas paralelos y com-
plementarios a aquél. En estas condiciones, la ordenaciéon que se realiza del
contexto organizativo, de acuerdo a las exigencias del contexto interno y
externo, ayuda a conformar la formacidén que a nivel de aula se pretende
impulsar.

Considerando las pistas y recomendaciones del Informe Delors-Compendio
(1996) respecto a la Educacion a lo largo de la vida, junto a Aprender a conocer,
Aprender a Ser y Aprender a vivir destacamos «aprender a hacer» referido a:

«La adquisicién no sélo de una cualificacion profesional, sino una compe-
tencia que capacite al individuo para hacer frente a gran nimero de situacio-
nes y trabajar en equipo» Capitulo 4, p. 34.

El Ambito del tratamiento educativo de la diversidad va a dar lugar a trabajar
en diferentes situaciones, necesidades, recursos y con personas, que comprome-

' En Margalef Garcia y Martin Bris (2000) «la educacién para la diversidad multiples miradas» (pp.169).
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GUIA DE ELABORACION DEL PRACTICUM

teran al profesional a considerar todos estos aspectos para el desarrollo 6ptimo de
su practica profesional.

Por tanto desde el punto de vista Institucional:

«El centro prestara especial atencién a la diversidad de sus alumnos y alumnas con
respecto tanto a sus capacidades fisicas e intelectuales como a sus diferencias en relacion
con su cultura o religion, adoptando medidas entre las que se encuentra incorporarse a
Programa Educativo de Integracién de alumnos con necesidades educativas especiales»
(Cajas Rojas, 1992).

El resto de los agentes educativos que intervienen en la practica han de
estar interrelacionados entre si para solventar los problemas educativos emer-
gentes en personas con necesidades educativas especificas.

1.1. Finalidad

Practicum:

«Transmision del conocimiento tedrico adquirido a situaciones reales de
aprendizaje».

El Practicum constituye una oportunidad para la concrecidn a situaciones rea-
les de conocimientos y habilidades que pueden servir para el adecuado trata-
miento educativo de necesidades educativas especiales.

La finalidad del mismo es sumergir a los participantes en formacion en situacio-
nes en las que se promueve la educacion de personas que precisan una atencion parti-
cularizada a alguna especial necesidad, para que diseien, ejecuten y valoren interven-
ciones apropiadas a la situacién, a quienes lleven a cabo su propio desarrollo educativo
y a la mejora continua de tales intervenciones.

Las situaciones en las que se efectGia tal promocidén pueden ser de diversa
naturaleza: cabe esperar que prevalezcan las situaciones de tipo escolar, llevadas a
cabo en centros educativos en los que los participantes realizan su trabajo profe-
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sional incidiendo sobre alumnos con algtn tipo de necesidad; pero pueden darse,
también otras actuaciones, siempre que tengan que ver con la promocién de la
Educacion Especial.

El Practicum es una materia que permite a los estudiantes desarrollar sus
conocimientos tedricos en la practica real con la finalidad de adquirir competen-
cias, habilidades y actitudes que le serviran en el futuro para enfrentarse a la rea-
lidad sociocultural de la sociedad actual.

El desarrollo del Practicum a nivel universitario requiere ademas que se tenga
en cuenta el espacio compartido a nivel europeo que se viene implantando en la
Educacion Superior basado en el desarrollo de competencias socioprofesionales
que se deben alcanzar segin materia o estudio. En nuestro caso, el Practicum va
a conseguir alcanzar dichas competencias socioprofesionales en el recorrido his-
torico del concepto de atenciéon a la diversidad atendiendo a las caracteristicas
modulares del mismo, es decir, el estudiante seleccionard aquél ambito en el que
quiere desarrollar su practica atendiendo a la diversidad educativa existente y ade-
mas desarrollara los contenidos tedricos adquiridos.

1.2. Objetivos a perseguir

La finalidad que se plantea para la realizacién del Practicum, se concreta en
una serie de objetivos de caracter mas especifico, tales como los siguientes:

— Aplicar los conocimientos teéricos (con los que se ha tenido contacto a
través de los restantes modulos) a situaciones reales de Educacion Especial.

— Analizar las peculiaridades del entorno y del contexto en el que habitual-
mente se desenvuelven las personas con necesidades educativas sobre las
que va a plantearse la promocion de su propio desarrollo y formacion.

— Elaborar propuestas concretas de intervenciéon en situaciones de
Educacion Especial, atendiendo a determinados sujetos en sus propias cir-
cunstancias.

— Analizar la prictica profesional como educadores o impulsores de la
Educacion Especial en situaciones reales.

— Valorar el proceso y los resultados de las intervenciones concretas que se
lleven a cabo en relacidon con la educacion de personas con necesidades
educativas.
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— Proponer acciones de mejora de los disefios, de las actuaciones y de los
resultados relativos a las intervenciones concretas que tengan lugar para la
mencionada educacion de tales personas con necesidades especiales.

1.3. Caracteristicas del Practicum

La realizacion del Practicum pretende ser una oportunidad para que los
profesionales que act@ian o pretendan actuar en el ambito de la Educacion
Especial, en contacto con la propia realidad y con quienes poseen alguna
especial necesidad, reflexionen sobre la practica real y apliquen a la misma
conocimientos y habilidades para promover acciones de mejora de dicha
Educacion Especial, en sus diversas peculiaridades y en las distintas situacio-
nes a partir de las cuales pueda producirse tal mejora.

Teniendo esto presente, cabe senalar algunas de las caracteristicas propias del
Practicum, a saber:

— EI caracter interdisciplinar;

— La relacion entre la teoria y la practica;

— La contextualizacidn en el entorno, contexto y situaciones reales;

— La aplicacién de los conocimientos a la realidad de la Educacion Especial;
— La reflexién sobre la practica profesional;

— La promocién de la mejora de situaciones de intervenciéon real en
Educacion Especial;

— El impulso a la experimentacién con innovaciones en situaciones auténticas;

— La colaboraciéon profesional con colegas implicados en la Educaciéon
Especial.

1.4. Actuaciones a llevar a cabo

La duracidn del Practicum se extiende a lo largo de todo el periodo que abar-
ca el desarrollo del curso. Se plantea como una oportunidad de contrastar en la
practica los conocimientos que pueden irse abordando a lo largo de dicho curso.
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La realizacion del Practicum comenzara con la eleccion de un centro o
una situacion real, relacionada con la Educacién Especial, en la que vaya a lle-
varse a cabo. Tal situaciéon puede ser la de un centro educativo, ya sea ordi-
nario o especifico de Educacion Especial, donde se lleve a cabo algtn tipo de
intervencion educativa con sujetos que muestran algn tipo de especial nece-
sidad. El tratamiento educativo puede, a su vez, tener lugar, de diversas for-
mas: ya sea de modo integrado, mediante integracion parcial o semisegrega-
da, o de tipo segregado.

El Practicum podra llevarse a cabo, también, en cualquier situaciéon que tenga
que ver con la Educacion Especial: ya se trate de servicios de orientacidén o ase-
soramiento, de apoyo, de rehabilitacion, etc.

Recordatorio:

Dado que la equivalencia del Practicum es de 10 créditos (equivalente a 100 horas
de formacion), se propone una dedicacion promedio de 3 horas semanales: en tal dedi-
cacion se incluird la dedicacion activa que se lleve a cabo en algiin centro, servicio o enti-
dad relacionada con la Educacion Especial, ademas del tiempo necesario para la prepa-

./ . ~ 3 ./ o/ . . / .
racion del disenio, aplicacion y valoracién que se realice sobre la dicho Practicum.

1.5. Fases del Practicum

El desarrollo del Practicum, que se extiende a lo largo de todo el periodo que
dura el curso, abarca las fases que se sefialan seguidamente:

— Fase preliminar (noviembre):
Definicién del marco concreto de intervencidn;
Obtencidn de la pertinente autorizacioén para la actuacion practica;

Eleccion de alumnos o grupo de personas sobre las que se hara la inter-
vencion educativa;

Prevision de la correspondiente acreditacion.

— Fase de disefio (noviembre-diciembre):

Diseno del plan o proyecto de intervencion.
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— Fase de intervencion (enero-abril):

Desarrollo de la intervencion practica.
— Fase de valoracién (abril-junio):
Evaluacién del plan o proyecto de intervencion.

Propuestas de mejora.

El Practicum concluird con una «Memoria del Practicum», en la que se
recogeran las distintas fases de su realizacion. La valoracion positiva de dicha
Memoria por el Tutor respectivo constituird un elemento imprescindible para
poder presentarse a la «Prueba Presencialy, tal como se sehala en la Guia
Didactica del curso.

La Memoria habra de presentarse dentro de la fecha limite que se senala en la
citada Guia Didactica. Ademas de ser requisito para poder acudir a la menciona-
da «Prueba Presencial», la evaluacion positiva de dicha Memoria formara parte de
la evaluacion final del curso, en los términos que se senalan en tal guia.

1.6. Metodologia para el desarrollo del Practicum

La perspectiva metodoldgica que presentamos emerge de los paradigmas
cuantitativos y cualitativos de la investigacién. Considerando las aportaciones de
autores como Taylor (1973), Dockrell y Hamilton (1983) Altehide y Jhonson
(1994); Collins (1992); sobre los paradigmas de investigacién y destacando la
linea de Cook y Reichardt (1999: 28), quienes nos muestran el uso de ambos
paradigmas metodologicos para la investigacién, recomendamos para el desarro-
llo del practicum la utilizacién de ambos para la indagaciéon el contexto diverso
de aprendizaje.

El estudiante se convierte en protagonista del proceso y de la toma de deci-
siones, en este sentido, como aportan Medina y otros (2005) «la accion didactica
sitGia a los aprendices como generadores de conocimiento e indagadores de los
focos de problemas y tareas mas coherentes con la realidad profesional».

Por tanto, una de las primeras decisiones que tiene que tomar la persona que
realiza el practicum es la decision metodologica. En este sentido, Ruiz (1999:17)
nos sita en la decision entre las opciones metodologicas existentes a través de los
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paradigmas de la investigacion, considerando ambos «vilidos y diferentes en uti-
lidad y capacidad heuristica y que no son incompatibles por lo que obliga a una
reconciliacién y combinaciény.

Por ello, destacamos la utilizaciéon de ambas metodologias para el desarro-
llo de la formacién practica de los estudiantes en el ambito de la educacién en
general y en el ambito de la diversidad, en particular.

Esto implica el disefio y/o utilizaciéon de diferentes métodos y estrategias que
se complementan entre si para el analisis de datos y obtencion de resultados, a tra-
vés del proceso de triangulacion.

Los enfoques clasicos de la triangulacion se refieren a la utilizacion de dife-
rentes métodos, analisis de diferentes perspectivas y/o sujetos, y a la conside-
racion de los diversos momentos del proceso y expertos — coinvestigacion
(Santos Guerra, 1999).

En este sentido, la triangulaciéon se convierte en el proceso de combina-
ci6n de datos obtenidos desde diferentes perspectivas sobre una misma reali-

dad.

1.7. Instrumentos para la recogida de datos

Un aspecto importante es considerar los instrumentos de recogida de datos y
la complementariedad metodologica a través de los criterios de validez y fiabili-
dad, que requieren el disefo, elaboracion, proceso y recogida de datos en la inda-
gacidn educativa.

Los procedimientos y técnicas segun los objetivos establecidos pueden ser de
gran utilidad para el desarrollo del tema que presentamos. Diversas clasificaciones
en este sentido nos muestran la posibilidad de utilizar procedimientos y técnicas
de recogida de datos segiin los objetivos que establece el propio investigador
(Rodriguez, Gil y Jiménez, 1996:74). Destacamos la clasificacion segtin objetivos
adaptada de éstos autores:
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— Describir una situacion: cuestionarios, observacién no estructurada, entrevista no
estructurada, escala, inventarios

— Contrastar una explicacion: tests, lista de control, sistema de categorias, sistema de
signos, escala de estimacion, entrevista estructurada

— Interpretar lo que otros piensan: diario, documento biografia, entrevista no estruc-
turada, historia de vida.

Los criterios para la seleccion de diferentes métodos y técnicas de recogida de
datos dependeran del objetivo del propio investigador y de la «adaptabilidad al
contexto, variabilidad de instrumentos gradualidad de técnicas, pertinencia del
conocimiento y dominio de técnicas» (Santos Guerra, 1993) que se pueden
emplear en el proceso de indagacion.

CUESTIONARIO

Cuestionario: su utilizaciéon es clasica y tradicional en los procesos de investi-
gacidn, es caracterizada por su «ausencia del encuestador» (Lara y Ballesteros,
2001) y dependiendo del objetivo que tenga puede ser diseniado desde una pers-
pectiva cuanticualitativa:

Tipos de preguntas adaptadas de Lara y Ballesteros (2001)

— Preguntas de identificacion, de la persona que contesta.
— Preguntas basicas, las relacionadas con el tema de investigacion.
— Preguntas de filtro, las planteadas con anterioridad.

— Preguntas de control, las que nos dan la seguridad de que van a contes-
tarse, son las que denominamos dicotomicas (Si o No)

— Preguntas de bateria, referidas a un mismo tema con la finalidad de obte-
ner mas informacion

— Preguntas de muelle, que intentan suavizar el lenguaje cuando es un tema
dificil de tratar.

En este sentido, el disenar un cuestionario partiendo de unas dimensiones de
investigacion en las que se intercalan diferentes preguntas a lo largo del cuestio-
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nario, va a enriquecer los resultados obtenidos y nos va a permitir contrastar con
otras técnicas de recogida de datos como las entrevistas y grupos de discusion.

ENTREVISTAS

Entrevista: es una «técnica en la que la una persona solicita informacidén a otra

o de un grupo de personas para obtener datos sobre un problema determinado»
(Valles, 2005: 117)

Buendia (1997) describe la entrevista estructurada (como la que «pretende
explicar mas que comprender, minimiza errores, supone que contesta la verdad,
no tiene en cuenta la dimensidon emocional») de la entrevista no estructurada
(como la que «pretende descubrir mas que explicar, maximiza significados, espe-
ra respuestas subjetivamente sinceras, y obtiene respuestas emocionalesy).

El disefio de la entrevista puede ser formal e informal y/o estructurado, semi-
estructurado, no estructurado.

GRUPOS DE DISCUSION

La técnica de los grupos de discusion esta clasificada dentro de las técnicas de
grupo y/o socializadoras. Diversos manuales nos indican la evolucion del con-
cepto «focused interview» desde Merton® que posteriormente ha sido utilizado
por otros autores.

Krueger (2005)° nos presenta la utilizacion y planificacién de esta técnica uti-
lizada en las investigaciones de caracter cualitativo para ver las opiniones de un
grupo de personas sobre una técnica.

A modo de ejemplo destacamos la planificaciéon que hace este autor sobre la
utilizacién de esta técnica.

2 Ibid.. Valles 2003:280.

> Richart, A. Krueger is a member of the graduate faculty at the University of Minnesota and teaches courses in program
evaluation and research methods. Tiene numerosas obras sobre los grupos de discusion como Krueger, R. A (1994) Focus
group. Thousand Oaks, CA: Sage y en su pagina web podemos encontrar una guia o planning para llevar a cabo la dis-
cusién en grupo.

http://www.tc.umn.edu/~rkrueger/focus.html
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Planning Guide for Focus Groups by Richard A. Krueger

Assuming a typical focus group study of 4-6 focus groups within the
same community.

Planning Conceptualizing the study, developing questions and arranging logistics
Time Needed: 6-70 hours

Recruiting Developing recruitment strategy and instruments, contacting potential
participants, follow-up with letters and phone messages.

Time Needed: 15-50 hours

Moderating Moderate focus group and travel time for moderator and assistant.
Time Needed: 24-36 hours

Analysis Analyze results and prepare written report.

Time Needed: 8-120 hours

Estas técnicas de caricter cualitativo implican la subjetividad de la persona
participante como desventaja, pero también como afirma Krueger (1996)* desta-
can por el formato flexible que se le proporciona a los participantes en conside-
racién del contexto en el que se desarrolla.

ANALISIS DE DOCUMENTOS

Otra técnica de anilisis que se puede utilizar en la investigaciéon de las
Ciencias Sociales es la del analisis de documentos, entre ellos destacan, docu-
mentos oficiales (normativos), articulos, registros publicos y oficiales, transcrip-
ciones (Taylor y Bogdan, 1986).

* Krueguer, R. A. Conducting Focus Group Interviews. In Performance Monitoring and Evaluation (TIPS). USAID
Center for Development Information and Evaluation. 1996. Number 10.

Otra bibliografia de este autor: Richard A. Krueger (1988) Focus Groups: A Practical Guide for

Applied Research, Sage Publications
> Citados por Santos Guerra, 1993:104.
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En 1986, Taylor y Bogdan® consideraban que «para todos los fines pricticos,
hay un ntimero ilimitado de documentos, registros y materiales oficiales y publi-
cos, disponibles como fuentes de datos. Entre ellos se cuentan los documentos
organizacionales, los articulos de los periddicos, los registros de organismos, los
informes gubernamentales, las transcripciones judiciales y una multitud de otros
materiales».

Entre los documentos que podemos analizar nos encontramos en nuestro
ambito con los Proyectos Educativos de Centro, las leyes de Educacion, las
Unidades didacticas...

1.8. Analisis de la recogida de datos: Programas Informaticos

La acumulacion, el almacenamiento, la transferencia de grandes cantidades de
informacioén, numérica, verbal y visual, nos lleva a recurrir a software especiali-
zados para los procedimientos de:

— Seleccidn.

— Categorizacion.

— Codificacion.

— Analisis.

— Resultados de los datos.

Estos programas informaticos, favorecen tanto en tiempo como en realizaciéon
los calculos y la propia recogida de datos.

En el ambito educativo de la diversidad como contexto de investigacion el
software utilizado nos facilitara la recogida de datos y el tratamiento de los mis-
mos a través de procedimientos informaticos dejando atras el analisis manual.
Estos nos facilitan el manejo, transferencia y almacenamiento de grandes cantida-
des de informacioén, lo que nos lleva a realizar los calculos numéricos y descrip-
ciones de la realidad analizada de una manera mas rapida y eficaz.

Al utilizar perspectivas metodologicas diferentes debemos tener en cuenta que
también existen software que son mas adecuados para las metodologias realizadas,
nosotros destacamos dos desde el punto de vista de cada perspectiva.

¢ Citados por Santos Guerra, 1993:104.

34



GUIA DE ELABORACION DEL PRACTICUM

Si consideramos que nuestra investigacion es de caracter descriptivo-interpre-
tativa destacariamos el uso de software especificos para el analisis de datos cuali-
tativos.

Realizando una revision sobre los autores” que escriben sobre este proce-
dimiento destacamos las aportaciones de Van Maanen (1983)* quién conside-
ra que «la etiqueta métodos cualitativos no tiene ningun sentido preciso en
cualquiera de las ciencias sociales. El declard: Esto es a lo méis un término de
paraguas que cubre una serie de técnicas interpretativas que procuran descri-
bir, descifrar, traducir, y aceptar por otra parte con sentido, la frecuencia de
fenémenos ciertos que ocurren naturalmente en el mundo social» (p. 9).

De ahi la posibilidad de utilizar diferentes software para el analisis de los mis-
mos.

Tesch (1990)? destaca tres tipos de programas teniendo en cuenta las
corrientes de investigacion y destaca aquellos que:

— Se disenan orientados para el analisis estructural (lenguaje).
— Se refieren al caricter descriptivo-interpretativo.

— Se disefian para construir teoria.

A continuaciéon presentamos la comparacion por diferentes autores de los
diferentes programas de analisis cualitativo:

7 Entre otros destacan los estudios y autores como los referidos a: Estudios de fenémenos sociales (Patton 1978), Método
de categorias o codificacion abierta para cifrar los datos (Glaser, 1978); Método cualitativo como término aglutinador de
técnicas para recoger informacién (Van Maanen, 1983) Notas analiticas en el proceso de analisis (Millas y Huberman,
1984). Principios y pricticas para el anilisis de datos cualitativos (Tesch (1990). Procedimiento Inductivo y categoriza-
cién (Eisner, 1991) Anilisis de datos cualitativos (Colas ,1991), etc.

# Traduccion propia. Citado en: Tesch, R (2002) Research Metholodogy (Chapter 3). In Schoreder, F.K. (2002) Braille
Usage: Perspectives of legally Blind Adults and Policy Implications for School Administrators. Publicacién On-Line
http://www.nfb.org/braille/chap3.htm (NFB: National federation of the Blind)

? Bibliografia de consulta de Tesch, R: Tesch, R. (1988): The impact of the computer on qualitative data analysis.
Comunicacién presentada en la reunién Computers in Qualitative Researchs. Fielding, N. y Lee, R. (Eds.), Londres.
Sage, 107-116; Tesch, R. (1988): The impact of the computer on qualitative data analysis. Comunicacién presentada en
la reunién anual de la American Educational Research Association, 1988; Tesch, R. (1990): Qualitative Research:
Analysis Types and Software Tools. Londres, The Falmer Press.; Tesch, R. (1991): Software for Qualitative Researchers:
Analysis Needs and Program Capabilities, en Using Computers in Qualitative Researchs.
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TESCH (1990)

RICHARD & RICHARD
(1994)

WEITZMAN & MILES
(1995)

Programas para el andlisis estruc-
tural:

* TAP

« ETHNO

* HyperQual
Programas para el analisis inter-
pretacional:

Anilisis de descriptivo inter-

Programas de codificacién y
recuperacion:

* The Etnograph
Sistemas de construccion de teo-
rias basados en reglas:

* HyperResearch

Sistemas basados en la logica:
* QUALOG

Programas de codificacién y
recuperacién
* HyperQual2, Kwalitan,
Martin.
* QUALPRO

* The Ethnograph.

Programas constructores de teo-
rias basados en codigos.

pretativo: « AQUAD « AQUAD, ATLAS, Hy-
h.

* QUALPRO Paquete basado en un sistema de P]:: {Jl?;sseil;c CA

* The Etnograph indices: :Q

» Textbase Alpha « NUDIST Programas constructores de redes

conceptuales:
¢ Inspiration, MECA
* MetaDesing, SemNet.

Analisis constructor de teoria:
* AQUAD
* NUDIST
* HyperResearch

Sistema de redes conceptuales:
* ATLAS

Software para anilisis de informacién cualitativa. (Adaptada de Ballesteros, 2001).

Si nuestra investigacion es de caricter cuantitativo podriamos destacar pro-
gramas de analisis de datos como el SPSS.

1.9. Competencias a adquirir con el Practicum

Las competencias que deben adquirir los estudiantes del Master Inter-
universitario de tratamiento educativo de la diversidad deben partir del conoci-
miento teérico de los diferentes temas que estudian a lo largo del mismo y su
desarrollo en la practica educativa.

El término competencia en este sentido se define por las la adquisicion de
habilidades y capacidades que ha de tener el profesional que atiende a la diversi-
dad para enfrentarse a la soluciéon de problemas en la institucion en la que desa-
rrolla su quehacer profesional independientemente del ambito en el que se
encuentre.

La consideracion actual del término competencia se encuentra bajo los ejes
del Espacio Europeo de Educacién Superior considerando la funcién del profe-
sorado en términos de competencias y centrado en el aprendizaje del estudiante.
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El proyecto Tunning (2003) nos describe dos tipos de competencias en la
homologacion de los titulos que son:

— Genéricas (instrumentales, interpersonales y sistémicas).

— Especificas a cada area (que incluye las destrezas y el conocimiento).

En este sentido, se define la competencia en funcién del aprendizaje del
alumno como el conjunto de competencias que incluyen conocimientos,
comprensiéon y habilidades que se espera que el estudiante domine, com-
prenda y demuestre después de completar un proceso corto o largo de apren-
dizaje (Proyecto Tunning, 2003).

Por tanto, teniendo en cuenta la diversidad de dmbitos de intervencién en el
que puede participar este profesional que «ha de ser capaz de»... y partiendo de la
consideraciéon de la concepcion de la premisa del «Maestro capacitado y compe-
tente» Jarolimek y Cliftord, (1979), hemos desarrollado este cuadro consideran-
do la concepcion de competencia a través de las capacidades docentes que nos
aportan.

CAPACIDADES COMPETENCIAS

Capacidad de interaccidon personal. Interactiva.
Capacidad de organizacion. Comunicativa.
Capacidad de planificacion. Organizativa.

Capacidad o habilidad de imponer Orientadora.

disciplina. Colaboradora.

Capacidad de motivar a sus alumnos. Braefaberm.

Capacidad de conocimiento y actualizacion A

docente.
Innovadora.

Capacidad de aplicacion y conocimiento de
) . Indagadora.
diferentes formas de ensefianza.
. i ; Formativa.
Capacidad de aplicar métodos de i
ensefianza. Metodologica.

Capacidad de comprension. Reflexiva.

Critica.
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En este sentido y ante el nuevo Espacio de Educacion Superior, plateamos
este ejemplo desde la concepcidn didictica en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje, que autores como Medina y Dominguez (2003) han desarrollado a través
de la formacion practica de los estudiantes y se ve la proyeccidn en otros traba-

jos recientes en los estudiantes universitarios (Medina, Dominguez y Sanchez,
2007).

ACCION EEES
— Comunicar. — comunicativa.
— Orientar. 2 — orientativa.
5 — Organizar. 5 — organizativa.
I Colaborar. 5 — colaborativa.
O | — Disenar. B — disenadora.
é — Evaluar. ;:Uj — evaluativa/metodoldgica.
5 — Innovar. % — innovadora.
— Utilizar diferentes medios. O — tecndloga.
— Formar. — formativa.
ESTUDIANTE/AMBITO DE LA DIVERSIDAD

Describimos por tanto las siguientes competencias'’:

— Competencia comunicativa. Capacidad del futuro del profesional para
poder resolver problemas a través de la comunicacién didactica con otros
profesionales, favoreciendo el didlogo con los diferentes agentes de inter-
vencion:

 Familia.
* Institucion.
* Equipos multidisciplinares.
e Otros agentes
— Competencia orientativa. Capacidad del profesional en la practica de

orientar y tutorizar los diferentes momentos de la intervencién en con-
textos diversos.

— Competencia organizativa. Capacidad del profesional de estructurar y
organizar de contenidos formativos; tiempos-espacios para el desarrollo de
su labor profesional.

1" Medina, A. (Coord.), Dominguez, M*. C y Sinchez, C. (2007)
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— Competencia colaborativa. Capacidad imprescindible en el decilogo
profesional de cualquier profesional para la cooperacion con otros colegas
y con las instituciones pertinentes para solventar las dificultades de perso-
nas diversas.

— Competencia disefiadora. Capacidad de elaborar y disenar los conte-
nidos, planes de intervencién, disefio curricular, unidades didacticas, por
medio de la utilizaciéon de diferentes medios.

— Competencia evaluativa/metodologica. Capacidad de aplicar dife-
rentes técnicas y/o métodos para la evaluacion del contexto de diversidad.
Posibilidad de desarrollar diferentes métodos de evaluacidon (auto-co y
heteroevaluacién) y diferentes técnicas de recogida de datos basada en la
complementariedad y triangulacion de las mismas (metodologia cualitati-
va-cuantitativa).

— Competencia innovadora. Capacidad investigadora que ha de desarro-
llar en su practica para la mejora de los procesos de ensenanza-aprendiza-
je llevando a cabo diferentes estrategias y/o métodos de ensenanza-apren-
dizaje.

— Competencia tecnologica. Capacidad de la utilizacidon de diferentes
medios didacticos-tecnoldgicos y su innovacion en las TIC.

— Competencia formativa. Capacidad de autoformarse y reflexionar
sobre sus conocimientos tedricos desarrollados en la practica.

Tareas que ha de desarrollar el estudiante para adquirir estas competencias
(Medina, Dominguez y Sanchez, 2007):

Competencia Tareas
Competencia comunicativa. 1. Analizar los diferentes codigos de comunicacién verbal /no verbal.
2. Manejar las herramientas tecnoldgicas de comunicacién (foro-

correo-chats).

Competencia orientativa. . Analizar las claves tutoriales.

. Disenar guias de orientacién para la intervencion.

Competencia organizativa. . Estructuracién de Contenidos.

. Diseno de planes de intervencion.

Competencia colaborativa. . Analizar las diferentes estrategias cooperativas.

0 NN Ul = W

. Reflexionar sobre la utilizacién de técnicas de trabajo en grupo.
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Competencia Tareas

Competencia disenadora. 9. Desarrollar informes de intervencion.
10. Elaborar programas formativos.

Competencia 11. Analizar estudios de caso.
evaluativa/metodoldgica. 12. Aplicar diferentes métodos de recogida de datos para la evaluacién
de casos y solucién de problemas.

Competencia innovadora. 13. Desarrollar un proceso de investigaciéon psicopedagogica.
14. Analizar las diferentes lineas de investigacién y los diversos ambitos

de intervencion.

Competencia tecndloga. 15. Analizar el uso de TICs y su implicacion en el desarrollo profesional.
16. Utilizar diferentes recursos tecnoldgicos-didacticos (videos, DVD)
como simulaciones y anilisis de los mismos.

Competencia formativa. 17. Analizar los conocimientos teéricos aprendidos durante la carrera y
su implementacién en la practica.

18. Reflexionar sobre profesionalizacion del tratamiento educativo de la
diversidad y la intervencién en diferentes ambitos.

1.10. Documentacion de utilidad

Ademis de la documentaciéon que se incluye en este moédulo sobre el
Practicum, puede ser de utilidad para el mismo la que corresponde al tema 1
sobre «Aspectos Didacticos y Organizativos de la Educacion Especial: el
Desarrollo de las Medidas de Atencidn a la Diversidad».

Ademas de ello, pueden ser de utilidad los restantes mddulos cuando se abor-
de el tratamiento educativo de alguna de las necesidades especificas que se tratan
en ellos.

Otros documentos de interés para el alumnado (Ejemplos):

Biisqueda de definiciones sobre diversidad:

La diversidad es la variedad, desemejanza, diferencia, abundancia, gran canti-
dad de cosas distintas (http://www.rae.es), que se trasfiere a cualquier ambito de
actuacion, ya sea, politico, econémico, social, cultural, educativo, etc. El trata-
miento educativo de la diversidad sera el tratamiento de «lo distinto» que carac-
teriza a todas aquellas personas que por su diferencia de origen, etnia, religion,
estilo de aprender, discapacidad, etc. se encuentra en situacién de desventaja
social, cultural, educativa y laboral.
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Biisqueda de documentos legislativos en los que se especifica el concepto de «Educacion
para todos»:

«Todas las personas tienen derecho a la Educacion»

Art. 27 de la Constitucion 1978.

«La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana vy el for-
talecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorece-
rd la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étni-
cos o religiosos; y promovera el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el
mantenimiento de la paz».

Articulo 26 de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos.
http://www.unhchr.ch/udhr/lang/spn.htm

Disposicion 2: Creemos y declaramos:

o «todos los nifios de ambos sexos tienen un derecho fundamental a la educacién y
debe darseles la oportunidad de alcanzar y mantener un nivel aceptable de cono-
cimientos,

* cada nifio tiene caracteristicas, intereses, capacidades y necesidades de aprendiza-
je que le son propios,
o los sistemas educativos deben ser disefiados y los programas aplicados de modo

que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes caracteristicas y necesida-
des,

o las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escue-
las ordinarias, que deberan integrarlos en una pedagogia centrada en el nifo,
capaz de satisfacer esas necesidades,

* las escuelas ordinarias con esta orientacién integradora representan el medio mas
eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida,
construir una sociedad integradora y lograr la educacion para todos; ademas, pro-
porcionan una educacién efectiva a la mayoria de los nifios y mejoran la eficien-
cia y, en definitiva, la relacion costo-eficacia de todo el sistema educativo».

Disposicion 2. Declaracion de Salamanca 1994.
Conferencia Mundial sobre NEE.
http://paidos.rediris.es/genysi/recursos/doc/leyes/dec_sal.htm
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Breve recorrido por los principios que rigen la diversidad educativa en nuestro pais:
Normalizacion, Sectorizacion, Integracion:

Ejemplo de la Normalizacion:

Las bases donde se desarrollan las bases de la integracion de personas con dis-
minucién de capacidades fisicas, psiquicas o sensoriales y disminuidas profundos
en diferentes entornos sociales estin en el ambito legislativo de la Ley de
Integracidon Social del Minusvalido. L.I.S.M.I. (1982). (BOE, n 103. 30 de abril
de 1982).

El principio de normalizacién se operativiza en nuestro pais por Real Decreto
referido a la Educacién Especial:

«Conforme al principio de normalizacién, las personas disminuidas no deben utilizar
ni recibir servicios excepcionales mds que en los casos estrictamente imprescindibles.
Consecuentemente con ello, ha de tenderse a que dichas personas se beneficien, hasta donde
sea posible, del sistema ordinario de prestaciones generales de la comunidad, integrandose
en ella». «La aplicacion del principio de normalizacion en el aspecto educativo, se
denomina integracion escolar».

Real Decreto del 06/03/85.

En este sentido, si analizamos cualquier documento educativo como puede
ser las Cajas Rojas (1992) podemos encontrar la siguiente afirmacion de la actua-
ci6n de las instituciones educativas:

«El centro prestara especial atencién a la diversidad de sus alumnos y alumnas con
respecto tanto a sus capacidades fisicas e intelectuales como a sus diferencias en relacion
con su cultura o religién, adoptando medidas entre las que se encuentra incorporarse a
Programa Educativo de Integracion de alumnos con necesidades educativas especiales».
(Cajas Rojas, 1992).

Documento de interés sobre competencias ademas de los citados (Proyecto Tunning):

Proposal for a

RECOMMENDATION OF THE EUROPEAN PARLIAMENT AND OF
THE COUNCIL on key competences for lifelong learning.

Brussels, 10.11.2005

COM(2005)548 final

2005/0221(COD)
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/keyrec_en.pdf
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1.11. Ejemplo de Guia del Practicum
EJEMPLO DE GUIA DEL PRACTICUM.

En este tema queremos desarrollar aquellos aspectos esenciales sobre la prac-
tica educativa del tratamiento de la diversidad en diferentes ambitos de interven-
ci6n. Aunque no se trata del Praticum que deben realizar los estudiantes cuando
terminen los contenidos del curso, intentaremos ofrecer una guia o documento
base sobre la realizacién del mismo para el desarrollo de la futura memoria de
Practicum.

Entre las finalidades del Practicum destacan:

— Aplicar el conocimiento tedrico adquirido durante el curso en situaciones
reales diversas de aprendizaje.

— Colaborar con otros expertos para el desarrollo del mismo.

— Desarrollar métodos y estrategias de aprendizaje adecuadas para solucionar
los problemas educativos especificos que tiene las personas con a.c.n.e.e.

— Emplear los recursos necesarios para atender a la diversidad educativa.

Como se describe en las orientaciones sobre el tratamiento educativo de la
diversidad recordamos que:

«Las actividades realizadas durante el periodo del Practicum se referiran a algiin
aspecto concreto del tratamiento educativo de la diversidad, en sus distintas manifesta-
ciones 'y contextos, y habran de llevarse a cabo, al menos, durante 100 horas. La
Memoria de Practicum incluira como Anexo un Certificado, emitido, firmado y —en
lo posible— sellado por el profesional responsable (director del centro o institucion, coor-
dinador del programa, etc.), que acreditara que el estudiante ha realizado satisfactoria-
mente el periodo de practicas durante el tiempo de practicas (al menos 100 horas)».

El desarrollo de un documento final o Memoria de acuerdo a la estructura
personalizada de cada estudiante requerird también como se especifica en este
documento la inclusion de los siguientes aspectos:
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CONTEXTO:

Con el anilisis del contexto pretendemos identificar el tratamiento de la
diversidad que se lleva a cabo en la misma desde su configuracién del organigra-
ma hasta la utilizacion de diferentes recursos para atender a la misma.

En el analisis de una Institucidn, programa, agencia u otra iniciativa debemos
tener en cuenta los siguientes aspectos a analizar:

— Descripcidn de tal institucion, programa, agencia o iniciativa donde se va
a desarrollar la practica:

Se trata de describir la Institucién, programa, agencia o iniciativa que
atienda a las necesidades educativas de los destinatarios a los que va dirigida y
a su vez analizar el tratamiento educativo de la diversidad en la practica, por
tanto, se requiere una primera toma de contacto y fundamentacidén-estudio
sobre la misma.

En este sentido se puede realizar también un anilisis virtual de la
Institucion, accediendo a Internet y viendo las caracteristicas principales del
contexto a analizar.

Ficha 1: Fundamentacion-estudio del contexto de intervencion.

— Organigrama.

— Equipo multidisciplinar.

— Acciones y proyectos de atencidn a la diversidad.

— Identificacién de la poblacidn a quién van dirigida sus acciones.
— Recursos humanos y materiales.

— Ayudas y compensaciones de la Administracion.

— Practicas similares que se desarrollan en otros contextos.
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DESTINATARIOS

Es importante describir a las personas a quienes va dirigida la accion del tra-
tamiento educativo de la diversidad, analizando sus caracteristicas personales,
sociales, educativas y familiares. Para ello proponemos la siguiente descripcion
practica.

— Descripcidn de la practica a desarrollar o desarrollada por el estudiante en
esa institucioén, programa, agencia o iniciativa en referente al destinatario
de la accion.

» Caracteristicas del individuo y/o grupos de personas al que va dirigida
la accidn.

— Edad.
— Nacionalidad.
— ACNEE.
— Contexto familiar y social.
* Datos de pruebas diagnosticas:
— Diagnostico médico.
— Diagnoéstico evolutivo.
— Diagnéstico Educativo.
 Evaluaciones psicopedagdgicas realizadas:
— Evaluaciones psicopedagdgicas
* Caracteristicas del proyecto de tratamiento educativo de la diversidad
aplicado:
— Otras aplicaciones que se han desarrollado.
* Caracteristicas de la Institucién en la que se desarrolla.
— Recursos del centro.
— Profesorado.
— Otros especialistas.
* Proceso de Integracion.
— Historia Escolar.
— Proceso seguido.
— Actualidad.

— Valoracion de la experiencia.
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En este caso, una vez seleccionada donde, como, cuando se va a desarro-
llar la practica por el estudiante, describird el contexto de aplicacion de la
misma. Para ello necesitard la cumplimentar la ficha 2.

Ficha 2: Destinatarios del tratamiento educativo de la diversidad.

PLAN DE ACTUACION

— Descripcion del plan de actuacion para llevar a cabo las actividades (dise-
no, calendario y horario, recursos, medios organizativos, etc.).

Ficha 3: Calendario de actuacion.

DESCRIPCION DEL PLAN Y/O PROYECTO DE INTEVENCION

— Evaluacion del plan o proyecto de intervencion educativa:
* Validacion preactiva.
e Validez inmediata.
e Validez de contenido.
e Validez de constructo.
e Validez de contraste.
— Evaluacién interactiva.
— Metodologia:
¢ Procedimiento.
e Técnicas de evaluacion.
* Instrumentos de recogida de datos.
— Analisis de los datos obtenidos:
* Programas informaticos.
* Triangulacion.
— Otras evaluaciones:

¢ Autoevaluacidn.
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e Heteroevaluacién o evaluacién externa.
e Coevaluacion.

— Valoracién postactiva:
e Indicadores de eficacia.
 Indicadores de eficiencia.
 Indicadores de funcionalidad.
* Indicadores de impacto.

— Propuesta optimizadota:
¢ Fundamentacion.
¢ Reafirmacion de aciertos.
e Correccion de deficiencias.

¢ Nuevas 1niciativas.

Para desarrollar este punto recomendamos hacer un breve resumen pre-
vio en la ficha descrita para ello: Ficha 4: Evaluacion del plan o proyecto de
intervencion educativa.
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ANEXOS: FICHAS

Ficha 1: Fundamentacion-estudio del contexto de intervencion.

Nombre:

Apellidos:

Institucion dénde desarrollara la practica:

Fecha de primera toma de contacto: Fecha de Inicio:
Fecha de Fin:

Proyecto de tratamiento educativo de la diversidad en el que participara:

Responsable que guiard su practica / Persona de contacto:

INSTITUCION, PROGRAMA, AGENCIA O INICIATIVA DE TED.

Organigrama:

Equipo multidisciplinar:

Acciones y proyectos de atencién a la diversidad:

Identificacion de la poblacion a quién van dirigida sus acciones:

Recursos humanos y materiales:

Ayudas y compensaciones de la Administracion:

Practicas similares que se desarrollan en otros contextos:

Ficha 2: Destinatarios del tratamiento educativo de la diversidad.

Caracteristicas del individuo y/o grupos de personas al que va dirigida la accion.

Edad:

Nacionalidad:

ACNEE.:

Contexto familiar y social:

Datos de pruebas diagndsticas.

Diagnéstico Médico:

Diagnoéstico Evolutivo:

Diagnostico Educativo:

Evaluaciones psicopedagégicas realizadas.

Evaluaciones psicopedagogicas:

Caracteristicas del proyecto de tratamiento educativo de la diversidad aplicado.

Otras aplicaciones que se han desarrollado anteriormente:

Caracteristicas de la Institucion en la que se desarrolla.

Recursos del centro:
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Profesorado:

Otros especialistas:

Proceso de Integracion.

Historia Escolar, Académica:

Proceso seguido:

Actualidad:

Valoracién de la experiencia:

Ficha 3: Calendario de actuacion.

Calendario de Actuacion.

Ano / curso escolar:

Mes de inicio:

Mes de finalizacion:

Temporalizacion de las Evaluaciones.

Aplicacion Metodolégica.

Programacion del Andlisis de datos.

Recursos Propios.

Recursos de la Institucion.

Otros medios.

Ficha 4: Evaluacion del plan o proyecto de intervencion.

Evaluacion del plan o proyecto de intervencion educativa.

Validacion preactiva:

Validez inmediata:

Validez de contenido:

Validez de constructor:

Validez de contraste:

Evaluacion interactiva.

Metodologia.

Procedimiento:

Técnicas de evaluacidn:

Instrumentos de recogida de datos:

Analisis de los datos obtenidos.

Programas informaticos:

Triangulacién :
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Otras evaluaciones.

Autoevaluacidn:

Heteroevaluacién o evaluacién externa:

Coevaluacion:

Valoracién postactiva.

Indicadores de eficacia:

Indicadores de eficiencia:

Indicadores de funcionalidad:

Indicadores de impacto:

Propuesta optimizadora.

Fundamentacion:

R eafirmacion de aciertos:

Correccion de deficiencias:

Nuevas iniciativas:
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AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 1

Actividades de autoevaluacién:

1. ;Qué es el Pricticum? Elabora tu propio concepto de Pricticum en el
Tratamiento Educativo de la Diversidad.

2. ;Qué caracteristicas tiene el desarrollo del conocimiento teérico en la practica?
3. ;Qué instrumentos cualitativos se pueden utilizar en el Practicum?

4. ;Qué competencia crees que puedes alcanzar con el desarrollo del Practicum?
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CLAVE DE AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 1

¢Qué es el Practicum? Elabora tu propio concepto de Practicum en el
Tratamiento Educativo de la Diversidad.

EPIGRAFE 1.1.

¢Qué caracteristicas tiene el desarrollo del conocimiento teérico en la practica?

EPIGRAFE 1.3.

¢Qué instrumentos cualitativos se pueden utilizar en el Practicum?

EPIGRAFE 1.7 (ENTREVISTAS-CUESTIONARIOS).

¢Qué competencia crees que puedes alcanzar con el desarrollo del Practicum?

EPIGRAFE 1.9.
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ACTIVIDADES PRACTICAS DE LA UNIDAD 1

Aunque no se trata de desarrollar el Practicum en el Master, intentaremos desarro-
llar varias actividades practicas que os puedan ayudar a la primera toma de contacto.

1. Analisis de un contexto de diversidad en la red utilizando la ficha 1.

2. Realizar una entrevista semiestructurada a un profesional que trabaja en contex-
tos diversos de aprendizaje utilizando las fichas 2, 3, 4. De estas fichas se obten-

dran las cuestiones que guiaran la entrevista.

3. Ejemplifica tu Practicum a través de la Guia o ejemplo.

53



EL PRACTICUM EN EL TRATAMIENTO EDUCATIVO DE LA DIVERSIDAD

REFERENCIAS PARA AMPLIAR CONTENIDOS
DE LA UNIDAD 1
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GLOSARIO DE TERMINOS DE LA UNIDAD 1

Practicum. «Transmision del conocimiento tedrico adquirido a situaciones reales de
aprendizaje».

Entrevista. «Técnica en la que una persona (entrevistador) solicita informacion de otra
(entrevistado/a) o de un grupo (entrevistados/as), para obtener datos sobre un pro-
blema determinado» (Valles, 2003).

Cuestionario. «Forma de encuesta caracterizada por la ausencia del encuestador, por
considerar que para recoger informacion sobre el problema objeto de estudio es sufi-
ciente una interaccién impersonal con el encuestado». / «Técnica de recogida de
informacién que supone un interrogatorio en el que las preguntas establecidas de
antemano se plantean siempre en el mismo orden y se formula con los mismos tér-
minos» (De Lara y Ballesteros, 2001).

Competencia. «La competencia en funciéon del aprendizaje del alumno como el con-
junto de competencias que incluyen conocimientos, comprensién y habilidades que
se espera que el estudiante domine, comprenda y demuestre después de completar
un proceso corto o largo de aprendizaje» (Proyecto Tunning, 2003).
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UNIDAD DIDACTICA 2
DISENO CURRICULAR

Resumen

En el disenio curricular en el tratamiento educativo de la diversidad es nece-
saria la organizacién y planificacion previa del curriculum atendiendo a las nece-
sidades educativas de todos los estudiantes.

La atencion al proceso de aprendizaje en un contexto especifico requiere de
la definicion y reflexion de la investigacidon curricular a través de las diferentes
perspectivas, considerando su configuracién practica y seleccionando la mas ade-
cuada a cada situacion especifica de aprendizaje.

El modelo pedagbgico a desarrollar «curriculum» se caracteriza por ser una
propuesta razonada y coherente con los objetivos a lograr a través del desarrollo
de procesos y recursos para alcanzar los mismos.

Los diferentes niveles de intervencidn curricular caracterizan el modelo peda-
gogico desde el punto de vista del contexto, de la representacion de la responsa-
bilidad académica y de las caracteristicas de la accién a quién va dirigida.






DESARROLLO DE LA UNIDAD 2

1. PERSPECTIVAS DE DISENO CURRICULAR EN LA ELABORACION
DE PLANES O PROYECTOS DE INTERVENCION EDUCATIVA

Los disefios son esquemas organizativos que anticipan y fundamentan la
accion a desarrollar. Pueden, por tanto, considerarse como propuestas anticipadas
de proyectos o planes de actuacidn, teniendo en cuenta los sujetos a quienes afec-
ta, la fundamentacion conceptual y la disponibilidad de los recursos. En el ambi-
to educativo, el diseno curricular implica una organizaciéon previa de los ele-
mentos necesarios para la acciéon formadora de seres humanos. Debe, por tanto,
atender a como se produce el proceso de aprendizaje, al contexto especifico en
cada caso, al modelo educativo concreto y al propio curriculum que pretenda
desarrollarse.

Pero la peculiaridad de la condicién humana, en constante evoluciéon y cam-
bio, hace que la perspectiva curricular pueda variar para acomodarse a las cir-
cunstancias mas convenientes, y para prestar el mejor servicio a dichos individuos
en formacion. En definitiva, las diferentes perspectivas marcan el camino a seguir
en la elaboracidn del esquema organizativo anticipatorio y hacen, por tanto, refe-
rencia a tendencias en la instrumentalizacion del proceso que conduce a la ela-
boracion del curriculum.

La investigacion curricular supone, por tanto, reflexionar sobre las perspecti-
vas del mismo, buscar el sentido de su configuracion practica y elegir la mas ade-
cuada a cada situacién. Y, puesto que la concepcidn curricular determina el tipo
de diseno que realicemos, analizamos seguidamente las perspectivas mas relevan-
tes o mas claramente definidas (Medina y Gento, 1991: 21 a 28).

1.1. Perspectiva tecnologica

Con la preocupacion fundamental de lograr del mejor modo posible los obje-
tivos propuestos, esta perspectiva se apoya en una sistematica reflexion preaccion,
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lo que propicia que la accién educativa se lleve a cabo posteriormente de acuer-
do con lo pensado. Se aproxima al denominado modelo pedagdgico «conductis-
ta», también conocido como «de proceso-producto» o «pedagogia por objetivosy,
en cuanto que pretende lograr determinados objetivos a través de las actividades
pertinentes y utilizando para ello los recursos mas convenientes.

El gran énfasis de esta perspectiva se pone en el diagnodstico riguroso del
mayor numero de variables que condicionan la accion educativa eficaz. La preo-
cupacién fundamental no es, por tanto, qué ensefar, sino como hacerlo. El
esfuerzo de analisis previo de anticipacion de la realidad, de secuenciacion rigu-
rosa de la accion y procesos interactivos, de optimizaciéon y de control final ase-
guran que el disefio curricular logre un proceso y unos resultados coherentes con
el propio disefio.

En definitiva, el disefio curricular acomodado a esta perspectiva incluye: obje-
tivos, contenidos, metodologia, actividades, evaluacion, proaccidn y retroaccion,
de acuerdo con las propuestas de Tyler (1973), Taba (1987), Landshere (1977).
Pero, para determinar los objetivos, Tyler propone la sociedad, las disciplinas y
los alumnos como fuentes de los mismos, tamizados por el analisis psicologico y
el uso de principios filosoficos (Contreras, 1990: 192). Taba (1987: 26) propone
que la elaboracién del curriculo se lleve a cabo siguiendo las siguientes etapas:

— Diagnostico de las necesidades.

— Formulaciéon de objetivos.

— Seleccidén de contenidos.

— Organizacién del contenido.

— Seleccidn de actividades de aprendizaje.

— Organizacion de tales actividades.

— Determinacion de qué se va a evaluar, modo y medios de hacerlo.

Consiguientemente, esta perspectiva da lugar a una estructuracién curricular
mas cerrada, frente a la realidad, que otras visiones. Se considera imprescindible
el conocimiento de los alumnos o participantes, contextos y procesos educativos;
pero se profundiza menos en el nivel de colaboracién y participacién de los edu-
candos. Ello supone, partiendo de una concepcion de la division del trabajo (pro-
pia del enfoque tecnoldgico), que unos son los que elaboran los proyectos curri-
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culares (definiendo anticipadamente la practica educativa) y otros los que deben
poner en marcha lo previsto.

Por otra parte, el enfoque tecnolégico no puede plantearse en si mismo el
problema de los valores, sino que s6lo opera con materiales transformables y con
la comparacion entre estadios iniciales y finales (Contreras, 1990: 194).

En la practica, sin embargo, el responsable de la elaboracion del curriculum
puede, a partir de una aceptacion basica de los elementos fundamentales de esta
perspectiva, introducir elementos de apoyo de quienes han aplicar el disenio. De
este modo se situaria en un proceder tecnoldgico, pero que comparte con los
alumnos las claves de su actuacion, y que busca cambiar con ellos la realidad de
un modo tecnoldgico, pero a través de un compromiso mutuo para lograr nive-
les de racionalizacion y eficacia.

Pero la propia reflexion y acomodacién del modelo tecnologico puede lle-
varnos a otra perspectiva diferente.

1.2. Perspectiva humanista

Esta perspectiva considera al hombre y a la concepcidn antropoldgica como
fundamento de la configuraciéon del curriculum. Asume, por tanto, peculiarida-
des del denominado modelo educativo «<humanista», y supone que son las propias
necesidades de los alumnos y sus especiales caracteristicas personales las que orien-
tan basicamente el proyecto curricular. Ademais de fuertemente influido por la
vision antropoldgica de quien disefa el curriculum, éste es considerado como un
proyecto global que potencia, desarrolla y forma a las personas dentro de con-
textos peculiares.

Tal perspectiva es extremadamente relevante para la educacién, toda vez que
los alumnos o participantes son considerados los auténticos protagonistas de su
historia, y son los responsables de la elaboraciéon de los procesos mas pertinentes
para la solucién de los problemas que les afectan. Consiguientemente, debe par-
tirse de una profunda participaciéon de los propios alumnos o participantes en el
disefio del proyecto curricular que han de desarrollar. Posteriormente, y a través
de una activa intervencidn colaborativa, los mismos adultos deberan asumir la res-
ponsabilidad de llevar a cabo convenientemente la solucién de sus propios pro-
blemas.
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Ferrandez (1990) propone dos modalidades de plasmacion de esta perspecti-
va humanista: la personalista, encabezada por Mounier, que considera la persona
como «abierta, intencional, comunicativa y trascendente»; y la de Freire, repre-
sentada fundamentalmente por este autor, que considera al hombre como un ser
dialéctico en proceso de permanente concienciaciéon en contraste con los pro-
blemas del medio, a cuya solucién debe comprometerse.

La perspectiva humanistica de tipo personalista destaca la importancia en si del
proceso de aprendizaje, por el valor humano de las relaciones personales que se
establecen a través del encuentro de profesor y alumnos a la basqueda de si mis-
mos y de su propia configuraciéon (Contreras, 1990: 189). Consiguientemente,
los alumnos participan con el profesor en la exploracion, integracién y trascen-
dencia de la configuracion de su propio diseno (Klein, 1986).

1.3. Perspectiva cultural

Esta perspectiva considera el desarrollo curricular como sintesis selectiva del
conjunto de sistemas de creencias, valores, ideas, usos, costumbres, grupos de
comunicacidn y estilos de vida (familiar, roles segin sexo, etc.) que definen la
cultura de un grupo social determinado.

Cuando un colectivo se convierte en el grupo de incidencia de una acciéon
educadora puede surgir la propia cultura de dicho grupo (con determinadas sub-
culturas dentro de ella) frente a la del propio profesor o educador.

Construir el curriculum segin esta perspectiva implica asumir la riqueza cul-
tural diferenciadora de cada grupo de incidencia, que puede reflejarse en la de
cada centro y en la de la respectiva aula. Ello supone tomar como punto de par-
tida las aportaciones biograficas y etnograficas del componente cultural del grupo
en formacidn, asi como sus estilos de vida y modalidades relacionales.

La concepcion curricular basada en la simbolizacion cultural supone, por
tanto, un desafio a partir de la potencialidad de las propias personas en formaciéon
quienes, a partir del anilisis de su propia peculiaridad cultural, y orientados por
los profesionales de la educacion, aportan las bases del disefo.

La perspectiva de tipo cultural que considera el curriculo basicamente como
un plan de instruccidn, podria sintetizarse en la definicidén que sobre curriculo
tormula Taba (1987), quien lo considera como un plan de aprendizaje en el que
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ha de preverse: la seleccidon y ordenacion del contenido; la eleccion de experien-
cias de aprendizaje; y los planes para lograr las condiciones O6ptimas para que se
produzca el aprendizaje.

En esta modalidad se pretende que los alumnos adquieran el camulo de cono-
cimientos que constituyen un ndcleo cultural determinado. El enfoque ha cobra-
do renovada fuerza a partir de los recientes anilisis de la estructura del conoci-
miento, lo que esta llevando a la profundizacion en los requisitos 1ogicos, en la
dependencia mutua de los contenidos, y en los modos de investigacién que dan
sentido a estos contenidos (Contreras, 1990: 188).

La complejidad y diversidad de las aportaciones multiculturales suponen
igualmente un reto que puede dar origen a planteamientos innovadores del dise-
no y desarrollo curricular. La Didactica Diferencial y Especial pueden a este fin
ser de utilidad para una planificacion rigurosa del curriculum.

Dentro de la perspectiva cultural, el enfoque «constructivista», propiciado por
Ausubel (1973) y Novak (1982), propone la construccion del aprendizaje a tra-
vés de la conexidén de los conocimientos previamente poseidos por quienes
aprenden con los nuevos a adquirir. De la perfecta acomodacion de los nuevos
aprendizajes con los ya poseidos surgira la facil asimilacion de los primeros, lo que
producird como resultado el denominado «aprendizaje significativor. En este
enfoque, tanto el dominio cognitivo, como las experiencias de aprendizaje deben
conjugarse oportunamente.

El aprendizaje significativo se construye, a veces, relacionando los conceptos
nuevos con los que ya se poseen vy, a veces, relacionando los conceptos nuevos
con la experiencia (Roman, y Diez, 1989: 76). De aqui que el punto de arran-
que de la construccién del disefio curricular puedan ser, en su caso: los conteni-
dos a abordar, que llevan a la concepcion del curriculo como un plan de ins-
truccion; o las actividades a realizar, lo que conduce a la idea del curriculo como
experiencias de aprendizaje: se interesa, por tanto, mas por el como que por el
qué, lo que desemboca en que la finalidad primordial es «aprender a aprender».

Este enfoque significativo-constructivista ha recibido aportaciones desde dife-
rentes teorias del aprendizaje formuladas en el ambito de la psicologia cognitiva:
cabe, en este sentido, citar el «aprendizaje significativo» (de Ausubel), el «apren-
dizaje por descubrimiento» (de Brunner), el «constructivismo» (de Piaget) o el
«aprendizaje mediado» (de Feuerstein).
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La otra modalidad que incluimos en la perspectiva cultural, que considera que
las experiencias y actividad del alumno son lo mas sustantivo, entiende el curricu-
lo como el conjunto de experiencias que los propios alumnos llevan a cabo con
la orientacion del profesor. Puesto que las experiencias de los alumnos son, en
definitiva y segiin esta concepcion, las que configuran el curriculo, se llega a la
conclusion de que, ademas del explicito y previamente definido, puede aparecer
un curriculo oculto, determinado por las vivencias no anticipadas de los alumnos
y por transferencias personales y circunstanciales igualmente no programadas
anteriormente.

Un adecuado desarrollo curricular desde la perspectiva constructivista requie-
re atender a:

— El nivel de desarrollo de los alumnos.
— El grado competencial cognitivo o conocimientos que poseen.

— La vinculacion de los nuevos contenidos cognoscitivos con los ya posei-

dos.

— La potenciacién de la actividad de los alumnos, como constructora de los
propios conocimientos.

— EI aprovechamiento de la interaccion profesor-alumnos y de alumnos
entre si, como elementos de aprendizaje.

Otros componentes que deben concurrir en este enfoque constructivista

supone (Roman y Diez, 1989: 26; 74):

— Que los propios alumnos muestren una actitud favorable a los nuevos
contenidos a desarrollar, lo que requiere generar su motivacion a partir de
sus propios intereses.

— Ha de potenciarse que tales alumnos realicen aprendizajes significativos
por si solos.

— Este autoaprendizaje se consigue mediante la intervencion activa del
alumno para adquirir nuevos conocimientos a través de la relacion con los
que ya posee.

— La mediacion cognoscitiva puede también realizarse con ayuda de otros
companieros, apareciendo entonces el aprendizaje compartido y socializado.
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— Los contenidos se abordan en torno a nucleos globalizados.

La construcciéon de nuevos conocimientos a través de esquemas interpretati-
vos se lleva a cabo, en el disefio constructivista, siguiendo los pasos siguientes:
consideracién conjunta de los conocimientos poseidos; analisis de sus compo-
nentes; reelaboracion de la nueva sintesis o epitome de conocimientos, redes,
esquemas, mapas conceptuales, etc. En suma, la configuraciéon de un proyecto de
disenio curricular de tipo constructivista significativo podria incluir los elementos
siguientes:

— Objetivos generales (extraidos, en su caso, del Disefio Curricular Base)
— Marco conceptual cognitivo de la materia/area

— Objetivos terminales

— Contenidos (conceptos basicos)

— Actividades

— Evaluacion continua y final (de resultados y del proceso).

1.4. Perspectiva interaccionista simbdlica

Esta perspectiva sittia a los alumnos o participantes en el centro de su forma-
ci6n, haciéndoles conscientes de su propio modo de simbolizar, seleccionar y
reelaborar los ambitos de desarrollo preferidos.

Partiendo del reconocimiento del poder y posibilidades del grupo humano
que se educa, este enfoque exige al educador que, a través de una actitud de aper-
tura y de delegacion de protagonismo en los educandos, promueva en ellos esti-
los de reflexion y respuesta fundamentada a los problemas y necesidades que se
ponen de manifiesto a partir de un esfuerzo de interacciéon simbolica.

Proxima, en cierto modo, a la visiéon cultural, esta perspectiva valora funda-
mentalmente la riqueza sociocomunicativa del grupo humano: es precisamente
éste, a través del aprovechamiento de su capacidad simbolizadora y de su expe-
riencia, quien asume un papel destacado en la elaboracién del disefio curricular,
produciendo asi un instrumento diferencial. La interaccién dentro del grupo de
quienes se forman es, pues, una estrategia esencial (Medina, 1989).
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Disenar el curriculum supone, segiin esta perspectiva, permitir al grupo de
incidencia que construya su propio sistema interactivo y lo enriquezca con el
conjunto de simbolizaciones de los respectivos miembros. Se trata, en definitiva,
de seleccionar el conjunto de simbolizaciones puestas en juego en las interaccio-
nes entre los alumnos, para establecer los campos de reflexion y acciéon del pro-
pio grupo.

El desarrollo del curriculum, de acuerdo con este tipo de disefio, supone un
proceso de actualizaciéon y transformaciéon de conocimientos que se valoran,
seleccionan y asumen a partir de la rica aportaciéon sociorrelacional del grupo.
Dentro de esta perspectiva podria también incluirse el denominado «enfoque
politico» que, partiendo de la existencia de conflictos de intereses entre grupos,
busca la superacidon de los mismos por la via de consenso interactivo.

1.5. Perspectiva sociocritica

Esta perspectiva considera el curriculum como un campo de reflexién para la
transformacion social. El curriculum debe, por tanto, disefiarse a partir del
«entorno social» en que se sitta y de los sujetos en formacion, incluyendo para
ello la participacién de los componentes de la comunidad educativa.

En esta concepcidn el curriculum es, fundamentalmente, un instrumento de
«transformacioén socialy. Las diversas aportaciones a esta perspectiva consideran al
profesor como promotor e impulsor del disefio curricular (Elliot, 1990; Stenhouse,
1985), y al curriculum como un pacto entre el profesor y los alumnos.

Este enfoque pretende que, a través de la intervencién de los alumnos en for-
macion, se avance en el analisis de la construccién social y se penetre en su sen-
tido y fundamento: de este modo se llega a delimitar el dominio de los que osten-
tan el poder y la concienciacién de los desfavorecidos, para denunciar las raices
de tales desigualdades y promover el cambio hacia un estado social mas igualita-
rio y participativo.

Se trata, en definitiva y siguiendo esta perspectiva, de utilizar el diseno
curricular como un instrumento eficaz para la denuncia de la injusticia social y el
cambio de las estructuras sociales a través de la promocion de los desfavorecidos.
Consiguientemente, el disefio curricular se lleva a cabo aqui a partir del estudio
participativo en los problemas reales. Por esto es un estudio centrado en la socie-
dad, mas que en las disciplinas cientificas que se utilizan recurrentemente para la
solucion de problemas.
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2. NIVELES DE CONFIGURACION CURRICULAR DE UN PLAN
O PROYECTO DE INTERVENCION EDUCATIVA

Entendemos el término curriculum en educaciéon como la especificacion
detallada del modelo pedagdgico a desarrollar, que se concretiza en la propuesta
razonada y coherente de los objetivos a lograr, asi como de los procesos y recur-
sos precisos para conseguirlo, referido todo ello al ambito especifico en que ha de
aplicarse, y contando con los mecanismos precisos para su validacidén previa,
seguimiento en la accidn y valoracion de resultados conseguidos.

En opinién de Grundi (1985: 5) el curriculum no es tanto un concepto,
cuando una construcciéon cultural. Es decir, no es una idea que tenga una exis-
tencia exterior y previa a la experiencia humana, sino que mas bien implica la
organizacién peculiar de un conjunto de practicas educativas humanas. El disefio
de proyectos curriculares constituye el conjunto de procesos que llevan a cabo los
formadores de adultos para la configuracién de proyectos o planes de actuacidon
acomodados a su propia realidad profesional.

La elaboraciéon de disenos de proyectos curriculares puede llevarse a cabo
desde diferentes niveles de configuracion. Evidentemente, a medida que el ambi-
to para el que se elabora prevé un campo mas amplio de aplicacion, la concre-
ci6n de los componentes de dicho disefio sera menor. Sin perjuicio de variedad
de instancias que puedan incidir en la Educacion Especial para cubrir las diferen-
tes ofertas formativas, y no obstante la autonomia funcional de las diversas insti-
tuciones, podemos fijar los ambitos o niveles de configuracion curricular siguien-
tes, desde los mas extensos a los de mayor concrecidn:

— El disefio curricular base.

— Los planes provinciales o territoriales.
— EI proyecto de base territorial.

— El proyecto curricular de centro.

— La programaciéon de aula o materia.

2.1. Disefio curricular base

El diseno curricular base constituye el marco referencial establecido por las
administraciones educativas responsables respectivas, al objeto de fijar los supues-
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tos minimos y los complementarios que se sugieren para cubrir el espectro for-
mativo que constituye un periodo o etapa educativa y que debe conducir a la
obtencidn del correspondiente refrendo académico oficial, en su caso. Este nivel
de diseno constituye, pues, el «desideratum» de la administracién educativa que
lo ha elaborado. Aunque debe constituir un referente a tener en cuenta (dado que
servira para la obtenciéon de acreditaciones y titulaciones oficiales), no debiera
tener caracter totalmente coercitivo, sino que tendria que constituir un elemen-
to de apoyo a los educadores respectivos para la elaboracion de sus propios ins-
trumentos de trabajo.

El disefio curricular base suele generalmente establecer las areas de conoci-
miento en las que se estructura un periodo o etapa educativa determinada, asi
como los bloques en que podrian organizarse. También suele incluir los objeti-
vos generales a alcanzar, y las sugerencias sobre metodologia, recursos y estrate-
gias de evaluacion.

2.2. Planes provinciales o territoriales

Los planes provinciales o territoriales son elaborados bajo la responsabilidad
de los servicios educativos provinciales o territoriales de las administraciones
correspondientes. Dichos planes pretenden ser un instrumento de conexién entre
la referencia del disefio curricular base y las exigencias del propio ambito de
actuacion. Algunos de los aspectos que pueden aparecer incluidos en los planes
provinciales podrian ser los siguientes:

— Plan de necesidades a cubrir.

— Ambitos territoriales o sectoriales que abarca.
— Objetivos generales del plan.

— Ofertas formativas que incluye.

— Profesorado y recursos humanos.

— Instancias que participan o colaboran.

— Preparacion de profesorado.

— Valoracién del plan.
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2.3. Proyecto de base territorial

El proyecto de base territorial constituye un instrumento de organizacidon
previa de las posibilidades de intervencion al servicio de las necesidades y urgen-
cias de dicho territorio, con la preocupacioén fundamental de lograr la integracion
eficaz y el aprovechamiento equilibrado de las ofertas formativas que concurren
en un espacio geografico determinado.

Es indudable que el proyecto de base territorial habra de tener en cuenta los
macrodisenos de marcos generales, y debera asimismo dar pie a la elaboracion de
proyectos y programas de mayor concreciéon y operatividad. Junto a una pers-
pectiva integradora de las instancias y recursos del espacio territorial determina-
do, este proyecto debe insertarse dentro del desarrollo econdémico, social y cul-
tural del ambito en que se sitda.

La necesidad de que los que han de llevarlo a la practica se identifiquen con
el proyecto hace imprescindible que en la elaboraciéon del mismo intervengan de
modo activo las diferentes instancias que dentro del territorio intervienen en la
Educacion Especial y quienes van a responsabilizarse de su ejecucion. Entre los
elementos que cabria incluir en este tipo de proyectos citamos los siguientes:

— Descripcidn del ambito territorial (espacio geografico, peculiaridades cul-
turales, identificacion sociopolitica y componente educativo).

— Ofertas formativas (existentes y las que deben establecerse).

— Objetivos que el proyecto se propone lograr (entre otros, la preparacion
académica, formacidn ocupacional, promocidn cultural-educativa, educa-
cién socioparticipativa, etc.).

— Instituciones participantes en el proyecto (relacion de las mismas, descrip-
ci6n, ofertas que brindan, compromisos que asumen, etc.).

— Estrategias para la realizaciéon del proyecto (subproyectos, acciones con
grupos de incidencia, empleo de recursos, temporalizacion, etc.).

— Responsables del proyecto (coordinados por un equipo de direcciéon o
coordinacion).

— Valoracidon del proyecto (criterios, técnicas e instrumentos a utilizar).
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2.4. Proyecto curricular de centro o institucion

El proyecto curricular de centro, institucion, servicio o entidad constituye un
elemento de prevision de acciones educativas y didacticas a desarrollar en el
ambito de la institucidn, servicio, programa o entidad educativa correspondien-
te. En la medida en que le afecte, este proyecto debe considerar el marco refe-
rencial del diseno curricular base, y debe estar conectado con las estrategias de
macroprogramacion definidas por otros niveles de actuacion (tales como el pro-
vincial, territorial o sectorial).

Dentro del proyecto curricular de centro o entidad deberian incluirse las pre-
visiones realizadas por los diferentes sectores que constituyen el mismo. En este
sentido, deberia incluir el proyecto global del centro o institucion, el de las diver-
sas ofertas o ambitos formativos, el de las diferentes etapas ciclos o niveles en que
se estructuren, el proyecto de aula o grupo de participantes, y el de las respecti-
vas areas de conocimiento o preparacidon que se ofrezcan.

2.5. El proyecto curricular de aula o materia
El proyecto curricular de aula o materia constituird, finalmente, el nivel de
concreciéon mas proximo a la ejecucion, por lo que debera especificar detallada-

mente las actividades a llevar a cabo por todos los que intervienen en su ejecu-
cién (fundamentalmente formadores y alumnos o participantes).
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AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 2

Actividades de autoevaluacién:

1. ;Qué perspectiva curricular se apoya en una sistematica reflexion de la preac-
cion?

2. ;Qué perspectiva curricular considera a los participantes como «auténticos pro-
tagonistas de la historia?

3. ;Qué nivel de concrecion curricular estd en conexidn con estrategias de micro-
programacion?

4. ;Coémo definirias el modelo pedagogico en educacién para la diversidad?
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CLAVE DE AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 2

1. :Qué perspectiva curricular se apoya en una sistematica reflexion de la preac-
cién?
EPIGRAFE 1.1.

2. ;Qué perspectiva curricular considera a los participantes como «auténticos pro-

tagonistas de la historia?
EPIGRAFE 1.2.

3. ;Qué nivel de concrecion curricular estd en conexion con estrategias de micro-
programacion?

EPIGRAFE 2.4.

4. ;Coémo definirias el modelo pedagdgico en educacion para la diversidad?
EPIGRAFE 1.
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ACTIVIDADES PRACTICAS DE LA UNIDAD 2

En relacién con la Unidad I de desarrollo de un ejemplo de Pricticum, proponemos

las siguientes actividades practicas:

1. Considerando nuestro desarrollo del Practicum en una Institucidon, determinar la

perspectiva curricular mas adecuada para el mismo.

2. Desarrollar un Organigrama Curricular de la Institucién en la que deseablemen-
te se desarrollaria el Practicum. (Se puede utilizar los contextos de la Web).
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GLOSARIO DE TERMINOS DE LA UNIDAD 2

Disefio. Esquemas organizativos que anticipan y fundamentan la accién a desarrollar.
Propuestas anticipadas de proyectos o planes de actuacion, teniendo en cuenta los
sujetos a quienes afecta, la fundamentacién conceptual y la disponibilidad de los

recursos.

Disefio curricular base. El disefio curricular base constituye el marco referencial esta-
blecido por las administraciones educativas responsables respectivas, al objeto de fijar
los supuestos minimos y los complementarios que se sugieren para cubrir el espectro
formativo que constituye un periodo o etapa educativa y que debe conducir a la
obtencién del correspondiente refrendo académico oficial, en su caso.

Curriculum en Educacion. Especificacién detallada del modelo pedagogico a des-
arrollar, que se concretiza en la propuesta razonada y coherente de los objetivos a
lograr, asi como de los procesos y recursos precisos para conseguirlo, referido todo
ello al ambito especifico en que ha de aplicarse, y contando con los mecanismos pre-
cisos para su validacién previa, seguimiento en la accioén y valoracién de resultados
conseguidos.
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UNIDAD DIDACTICA 3
PROGRAMACION
DE AULA O MATERIA

Resumen

La programacién de aula o materia es la culminacion de los niveles de inter-
vencion curricular. Este nivel de programacién curricular es el mas cercano al
estudiante.

El responsable de esta programacioén es el profesorado y va dirigida a un grupo
de alumnos o a la ensenanza de una materia determinada.

Este nivel de concrecidn permite concretar la accion didactica dirigida al estu-
diante atendiendo las necesidades educativas de los alumnos.

Es un estado curricular mas especifico porque se tienen en cuenta las caracte-
risticas del alumnado, por tanto, considerando el ambito educativo de la diversi-
dad, se requiere en ocasiones adaptaciones curriculares individualizadas que atien-
dan a las necesidades educativas especiales de los alumnos.

La flexibilizaciéon del curriculo y la compensaciéon de las desigualdades en
educacién seran dos medidas claves para la atencién a la diversidad educativa.






DESARROLLO DE LA UNIDAD 3

1. PROGRAMACION DE AULA O MATERIA

La programacion de aula o materia es aquélla que lleva a cabo el profesor res-
ponsable del tratamiento educativo de un grupo de alumnos o de la ensefianza de
una materia determinada. Esta Programacion, denominada a veces, también «pro-
yecto de intervenciéon educativo-didactica» representa un nivel de concrecion
mas proximo a los alumnos y a la realidad de la situacion educativo-didactica que
los niveles de disefio curricular anteriormente resefados: consiguientemente,
debera suponer una prevision mas detallada y en ella las actividades a realizar o
los medios a emplear seran absolutamente viables.

Sin perjuicio de otras posibles propuestas que puedan hacerse de estructura-
ci6n de los aspectos a prever en una programacion que responda a las exigencias
requeridas, sugerimos seguidamente un esquema de desarrollo, con la pretension
de brindar una referencia a la que los profesores responsables pueden atender en
la medida y proporcién que se acomode a sus exigencias. Nos referimos, pues,
seguidamente a los aspectos siguientes: objetivos especificos, contenidos, meto-
dologia, actividades, evaluacion y estrategias de desarrollo.

1.1. Objetivos especificos

Los objetivos podran referirse, tanto a los ambitos académico-cultural, de afir-
macién o autonomia personal y de desarrollo para la insercion social. Pero, en
todo caso, seran especificos, es decir, con clara referencia a los alumnos sobre los
que haya de actuarse y relativos a la materia o materias que hayan de tratarse.

Dichos objetivos deberan, asimismo, aludir a metas alcanzables por los res-
pectivos alumnos en la forma, plazo y condiciones que se fijen. Deberan ser, ade-
mis, evaluables de modo claro y objetivo: por tal motivo, parece conveniente
que los objetivos que aparecen en la programacién se expresen en términos de
conductas o actividades que puedan llevarse a cabo al término del proceso for-
mativo o de aprendizaje.
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Una caracteristica especialmente destacable y deseable (especialmente con
alumnos que tengan la necesaria madurez intelectual) es que los objetivos deben
ser conocidos vy, preferiblemente, asumidos previamente por tales alumnos: a tal
efecto, parece conveniente que la fijacion de los objetivos vaya precedida de un
debate en el que intervengan las personas en formacién y el o los formadores o
educadores; y, en todo caso, parece conveniente que los objetivos a alcanzar sean
previamente conocidos por aquellos que han de lograrlos.

1.2. Contenidos

Los contenidos que hayan de ser objeto de tratamiento durante el desarrollo
de la programacién deberan acomodarse a los objetivos cuya consecucion se pre-
tende, y habran de incluir elementos de tipo conceptual, procedimental y actitu-
dinal, todos ellos referidos a la materia o ambito de conocimiento de que se trate.

Algunos posibles criterios para la seleccién de contenidos conceptuales que pueden
tener en cuenta son los siguientes: la secuencialidad u organizacién procesual
(especialmente cuando para el dominio de algunos se requiera el de otros ante-
riores); la operatividad o funcionalidad (interesa particularmente la transferencia
practica de lo que aprenden); la acomodaciéon al grupo concreto de incidencia
(planteando el aprendizaje significativo de nuevos elementos conceptuales, a par-
tir de los que ya se poseen); la interdisciplinaridad (en torno a la configuracién
modular, a que nos hemos referido, y para una mayor rentabilizacién practica); y
la transversalidad (puesto que habran de contemplarse el tratamiento de las areas
transversales).

Los contenidos procedimentales deberan acomodarse al grupo de incidencia espe-
cifico y responderan, ademas, a las exigencias de las areas o materias de que se trate.

En todo caso, algunos de los posibles procedimientos o técnicas de trabajo a
desarrollar podrian girar, en sentido general, en torno a los siguientes: técnicas de
participacion y trabajo en equipo; de indagacidn investigadora (para la promo-
cién del aprendizaje por descubrimiento); amplia utilizacién de diferentes formas
de comunicacién (oral, escrita, grafica, mimica, postural, etc.); desarrollo de la
creatividad; manejo de nuevas tecnologias de informacion; etc.

Los contenidos actitudinales responderan en buena medida al perfil axiologico
que determine la concepcion educativa en cada caso. Ello no obstante, parece que,
con caracter general, deben tratar de desarrollar aquellos valores que faciliten el
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adecuado equilibrio interno personal de las personas en formacién que participan
en el desarrollo de la programacion, asi como su adecuada integracion social (en
el orden cultural, laboral, civico, etc.) en condiciones de éxito individual o para la
promocioén solidaria de la colectividad en que tales personas se circunscriben.

1.3. Metodologia

El planteamiento metodoldgico representa una opcion particularizada y ajus-
tada a la realidad concreta en que se desarrolla la programaciéon. También aqui el
debate previo con los adultos participantes sobre la metodologia mas convenien-
te a utilizar puede ser de gran utilidad para su eficacia. Pero, en todo caso, el de-
sarrollo de la misma ha de hacerse de modo concreto y operativo, de modo que
permita su aplicabilidad inmediata.

Tal como hemos senalado anteriormente, ademas del enfoque o plantea-
miento metodologico general por el que se opte, seria conveniente concretar
aqui los principios metodologicos de caracter practico, asi como los procedi-
mientos y estrategias didacticas que van a ponerse en accion.

En todo caso, algunos principios metodoldgicos cuyo empleo puede ser de
utilidad en cualquier circunstancia serian los siguientes:

— Acomodacién» al grupo de incidencia, al contexto (sin olvidar la posible
ubicacion de los adultos en formacién en otros diferentes), a la realidad de
la situacion (en el centro, institucidn, programa, etc.), y al area o materia
en cuestion;

— Estimulo al «autoaprendizaje» (apoyandose para ello sobre bases motiva-
cionales generales y de los grupos de incidencia en particular);

— Promocién de la «interaccidon colaborativa» entre alumnos y profesores, y
de los alumnos entre si (utilizando, para ello, acciones grupales y refor-
zando, en toda circunstancia, el protagonismo de las personas en forma-
cién que desarrollan el programa).

1.4. Actividades

Las actividades a llevar a cabo se derivaran, fundamentalmente, de los objeti-
vos que se pretende conseguir, y estaran en relacién con el area o materia que se
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desarrolla y con las posibilidades reales (en funciéon de los propios alumnos y de
las posibilidades auténticas de la situacién en que hayan de llevarse a cabo).

Las actividades que se propongan deberan, ademas, estar expresadas en térmi-
nos de absoluta precision, de modo que especifiquen claramente la forma y cir-
cunstancias en que van a realizarse. Podran incluirse, tanto actividades a llevar a
cabo por el propio formador, como por las personas en formacién o participan-
tes en el programa; podran, asimismo, incluir acciones dentro del aula y fuera del
aula; y podran abarcar actuaciones en el ambito estrictamente académico, o
podran ser de tipo cultural, social o de otra indole.

1.5. Estrategias de desarrollo

Tal como hemos senalado anteriormente, al referirnos al diseno del centro o
entidad, las estrategias metodologicas guardan relacion con la disposicion adecua-
da de los recursos materiales y organizativos que haran posible la ejecucion de la
programacion en los términos previstos.

Algunos de los supuestos a prever en este en este apartado de estrategias
podrian ser los siguientes:

— Distribucién o agrupamiento de los alumnos o participantes en formacion:
tal vez utilizando, preferiblemente, criterios de acomodacion flexible a la
tematica a desarrollar;

— Disponibilidad de profesores o educadores y de otras personas, en su caso,
que intervienen en funciones de apoyo educativo-didactico (por ejemplo,
intervencion de especialistas, voluntariado, etc.);

— Intervencidn, en su caso, de instituciones colaboradoras (ya sean de tipo
municipal, cultural, social, o de otro tipo);

— Prevision del empleo de espacios e instalaciones;
— Preparacion de materiales didacticos a emplear;

— Temporalizaciéon de la programacién vy, en su caso, de sus diversos com-
ponentes.
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1.6. Evaluacion de alumnos

En relacién con la evaluacion de los alumnos o participantes, parece conve-
niente una combinacion de los procedimientos de heteroevaluacion (fundamen-
talmente a cargo del educador formador), con los de autoevaluacién (por los pro-
pios alumnos o participantes), y de coevaluacién (que implican una actuacidon
conjunta). Debera, asimismo, atender a los objetivos y criterios que se hayan esta-
blecido previamente y que habran sido oportunamente comunicados a los alum-
nos. Ademas, utilizard instrumentos valorativos, preferiblemente diversos, sobre
los que los alumnos hayan sido previamente entrenados.

En la programacion que se elabore debe preverse de modo concreto, tanto los
procedimientos, técnicas e instrumentos de evaluacién, como los criterios de eva-
luacion que vayan a emplearse. En dicha programacion, debera detallarse al maxi-
mo detalle e incluirse los instrumentos concretos que vayan a utilizarse, sin que
sea suficiente una simple mencién de los mismos.

1.7. Adaptaciones curriculares para el tratamiento educativo
de la diversidad

Teniendo en cuenta lo anterior y considerando que nos encontramos ante el
tratamiento educativo de la diversidad, debemos analizar las diferencias educati-
vas de origen que tienen los estudiantes. Sanchez (2006) nos presenta un analisis
de diferentes autores sobre la concepcion de la diversidad a través de las diferen-
cias educativas entre los estudiantes.

Los elementos diferenciadores en el proceso de ensefanza-aprendizaje pue-
den ser como nos presenta Gimeno (1993)", los ritmos de aprendizaje, las capacida-
des para desarrollar contenidos, la adaptacion al entorno, los estilos cognitivos, las ideas pre-
vias, los estilos de aprender... etc.

En el ambito de la diversidad educativa, estas y otras dificultades que presen-
tan los estudiantes se convierten en el reto del docente y/o profesional de la edu-
cacion que se enfrenta cara a cara a la misma en el contexto educativo del aula.

Potenciar la igualdad de oportunidades de todos los alumnos y maximizar el
rendimiento escolar y la planificacion de adaptaciones curriculares normalizadas

""" En Jiménez Martinez y Vila Suile (1993:33).
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respondera a las capacidades, motivaciones, estilos de aprendizaje de los estu-
diantes sin rebajar los contenidos académicos basicos ante la Educacion
Intercultural (Jordan, 1996:33), que nosotros podemos reflejar en el tratamiento
educativo de la diversidad.

Medidas educativas para compensar dificultades

Cada Comunidad Auténoma tiene sus competencias en materia educativa, en
este sentido tanto la normativa, como los planes, programas y actuaciones en el
tratamiento educativo de la diversidad pueden ser diferentes. Por tanto, para
complementar esta cuestiéon os planteamos una basqueda on-line de los diferen-
tes programas que se hacen en las respectivas comunidades.

Como ejemplo': En la pagina web de la Comunidad de Madrid, hay un por-
tal especifico EducaMadrid con el siguiente enlace:

http://www.educa.madrid.org/portal/web/diversidad/

En este portal, podéis consultar las diferentes actuaciones que se llevan a cabo
para la atencidn a la diversidad.

Entre las actuaciones educativas hemos destacado la normativa existente entre
otros de la Educacion Compensatoria, que surge cOmo un programa con recursos
especificos materiales y humanos para garantizar el acceso, permanencia y promocion de los
estudiantes con dificultades de aprendizaje y en situacion de desventaja social al sistema
educativo existente.

Os adjuntamos la normativa existente sobre este programa.

12 Como ejemplo, destacamos la Comunidad de Madrid, concretamente el Portal EducaMadrid, pero recomendamos que
cada estudiante se implique en el especifico de su Comunidad Auténoma en el caso y/o en las normativas sobre

Diversidad a nivel Europeo y concretamente en su pais.
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EDUCACION COMPENSATORIA
REAL DECRETO 299/1996, de 28 de febrero, de ordenacién de las acciones diri-
gidas a las desigualdades en Educaciéon. (BOE. 13-3-96)

ORDEN de 22 de julio de 1999, por la que se regulan las actuaciones de compen-
sacidn educativa en los centros docentes con fondos publicos. (BOE. 28-6-99)

ORDEN 2316/199, de 15 de octubre, del Consejero de Educacion, por la que se
regula el funcionamiento de las actuaciones de compensacién educativa. (BOCM
25-10-99).

RESOLUCION de 14 de septiembre, de la Direccién General de Promocién
Educativa por la que se dictan instrucciones para la organizacion de las actuaciones

compensacion educativa en los centros docentes con fondos publicos de la
Comunidad de Madrid... (BOCM 12-9-00)...

Resumen de las 6rdenes y RD sobre E. Compensatoria.
En el cuadro anterior se puede consultar un «Resumen de las Ordenes y
Reales Decreto sobre Educaciéon Compensatoria».
Este programa va dirigido a los siguientes destinatarios con:
— «Desfase curricular.
— Dificultades de insercion social.

— Necesidades de apoyo derivadas de su incorporacién tardia al sistema edu-
cativo.

— Necesidades de apoyo derivadas de una escolarizacion irregular.

— Necesidades de apoyo en el caso del alumnado inmigrante y refugiado,
derivadas del desconocimiento del espanol».

Los objetivos del programa se centralizan en:
— «Promover la igualdad de oportunidades.
— Facilitar la incorporacion e integracion social y educativa.

— Potenciar los aspectos de enriquecimiento que aportan las diferentes cul-
turas.
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— Fomentar la participacion de los diferentes sectores de la comunidad edu-
cativa y del resto de los estamentos sociales.

— Impulsar la coordinacién y la colaboracion con otras administraciones,
instituciones, asociaciones y organizaciones sin animo de lucro».

El modelo organizativo del Programa de Educacién Compensatoria que se
imparte en los centros educativos de nuestra comunidad quedaria representado en
el siguiente esquema:

En el Centro Educativo Reforzar los aprendizajes

Instrumentales de las
de las areas de lengua,

* APOYO EN GRUPOS ORDINARIOS

18
D v literatura y matematicas.
U . . _ , .
C Alumnos en desventaja social con 2 anos de desfase curricular y sin
A problemas de integracion escolar.
C Alumnado inmigrante con desconocimiento vinicamente del
I castellano.
o .
N Actividades especificas para la
* GRUPOS DE APOYO i adquisicion y refuerzo de aprendizajes
C instrumentales
O
M
¥ PRIMARIA SECUNDARIA
I}
N Grupos de apoyo Grupos especificos de
S Fuera del aula de referencia Compensaciéon Educativa
A Durante el horario escolar (Alumnado menor de 16 afios)
T ACEs
O ]
R Fuera el Centro Educativo
II\ + PROGRAMA DE COMPENSACION EXTERNA EN C.E.

PUBLICOS.
« AULAS ABIERTAS.
« SUBVENCIONES A ENTIDADES PRIVADAS SIN ANIMO DE LUCRO.

Modelo organizativo del Programa de Educacion Compensatoria. CAM (2000).

Como se puede observar en el disefio, la actuaciéon en las Instituciones edu-
cativas se desarrolla tanto dentro del centro como fuera. Considerando las carac-
teristicas siguientes en cada una de las modalidades:
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— Dentro del centro, adaptado al horario escolar con flexibilidad para el
alumnado con necesidades de compensacion educativa.

— Fuera del centro, con actividades complementarias en horario no lectivo
para mejorar la oferta educativa con la particularidad de la participacién de
otros agentes educativos como padres y diversas entidades.

Desde la perspectiva curricular que estamos tratando en este tema, este pro-
grama contaria con materiales especificos y recursos adecuados para desarrollar
adaptaciones curriculares de los estudiantes para solventar las dificultades de
aprendizaje.

Un ejemplo de otros medios de utilizacion es contar con profesorado especi-
fico de pedagogia terapéutica, audicidn y lenguaje, etc.

Por tanto:

Adaptaciones curriculares: se llevan a cabo por materiales didacticos
adaptados a las necesidades de aprendizaje del alumnado, concretado su de-
sarrollo en Unidades Didacticas adaptadas y considerando el desfase curricu-
lar que presentan los estudiantes.

1.8. Flexibilizacién del curriculum

La flexibilizacion del curriculum es otra de las medidas educativas que se pue-
den desarrollar como estrategia para la mejora de del tratamiento educativo de la
diversidad en los centros educativos.

La concrecion de programaciones curriculares individualizadas tiene como
objetivo considerar las necesidades educativas individuales de los estudiantes.

Un buen tratamiento de la diversidad educativa de los centros parte original-
mente de la propuesta de un curriculum abierto y flexible para «todos» como ele-
mento clave para la acciéon educativa.

La flexibilidad del curriculo hace que se puedan realizar proyectos curricula-
res, programaciones de aula, adaptaciones curriculares individualizadas como
hemos venido observando en esta unidad. Todas estas acciones curriculares tie-
nen como primer objetivo considerar las caracteristicas de sus destinatarios.
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Estos proyectos y programaciones, se pueden convertir en acciones mas espe-
cificas como pueden ser las que se desarrollan con los alumnos con necesidades
educativas especiales teniendo en cuenta las dificultades educativas que presentan
y la imposibilidad de seguir el ritmo de una clase normal con el resto de sus com-
paneros.

En las Orientaciones de las Cajas Rojas (1992. pp. 26-27), estas acciones que-
daban materializadas como una:

«Forma anticipada de atender a la diversidad, incorporando la planifica-
cién docente de recursos y estrategias variadas para dar respuesta a las diver-
sas necesidades de los alumnos».

Ademas de tener en cuenta de que:

«Estas modificaciones no afectan a los componentes prescriptivos de los alum-
nos».

Martin y Margalet (2000) desarrollan a través de la aportaciéon de otros auto-
res que las adaptaciones del curriculum persiguen el logro de la normalizaciéon de
los estudiantes a través de:

— «Un curriculum adaptado, manteniendo un tronco comun muchas de las
areas de la etapa.

— Una metodologia con agrupamientos flexibles para dar respuesta a las
adaptaciones individuales.

— Unos aprendizajes mas significativos y funcionales posibles, ya que se diri-
ge a los alumnos con experiencias previas de fracaso de académico».

El profesorado teniendo en cuenta las necesidades educativas del alumnado
puede realizar adaptaciones curriculares, favoreciendo la individualizacién de la
enseflanza y la mejora del proceso de ensenanza-aprendizaje de los alumnos, de
manera que la significatividad de estas adaptaciones puede ser de dos tipos:
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ADAPTACIONES CURRICULARES
NO SIGNFICATIVAS

ADAPTACIONES CURRICULARES
SIGNIFICATIVAS

Referidas a dificultades leves, no muy impor-
tantes, en la que los ajustes entre metodologia,
actividades, recursos y agrupamientos flexibles,
son suficientes para solventar dichas dificultades

Agquellas que consisten en la eliminacion de
contenidos esenciales o nucleares y/u objetivos,
importantes para las diferentes dareas curricula-
res y la consiguiente modificacion de los respec-
tivos criterios de evaluacion.

Considerando y retomando la definicidn del curriculum como modelo peda-

gogico a seguir para el desarrollo de la accion didactica, a través de sus compo-

nentes (objetivos, contenidos, métodos, criterios y modalidades de evaluacion)

podemos destacar los elementos a tener en cuenta para desarrollar el curriculum

flexible a través de las caracteristicas y necesidades de los estudiantes y su adapta-

ci6n a través de los niveles de concrecidon curricular.

CURRICULUM ACNEES: Flexibilidad y apertura

{ CAMBIOS EN EL ]

CURRICULUM
CARACTERISTICAS
DEL ALUMNADO
A
[ Identidad /Caracteristicas ] [ Dificultades de Aprendizaje ]
ELEMENTOS DEL
CURRICULUM
[ Objetivos ] [ Contenidos ]
[ Metodologia ] [ Criterios de evaluacion ]

[ NIVELES DE CONCRECCION CURRICULAR. ]

[ b ] [ pECIPCC IJ | pca | [ Acaa |

L 1

1 1

{ ADMIN ] [INSTITUCION] [ DEPARTAM } [ PROF ]

Sanchez, C. (2006).
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90

AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 3

Actividades de autoevaluacion:

1.

2.

:Qué tipo de contenidos se desarrollan en las programaciones de aula o materia?

¢Qué criterios de seleccidon y modalidades de evaluacion se puede plantear en
una programaciéon de aula?

¢Qué nivel de concrecion curricular esta en conexién las adaptaciones curricu-

lares individualizadas?

:Coémo definirias el curriculum flexible para la diversidad educativa?
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CLAVE DE AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 3

:Qué tipo de contenidos se desarrollan en las programaciones de aula o materia?
EPIGRAFE 1.2.

sQué criterios de seleccidén y modalidades de evaluacion se puede plantear en
una programaciéon de aula?

EPIGRAFE 1.3.

EPIGRAFE 1.6.

¢Qué nivel de concrecion curricular esta en conexidn las adaptaciones curricu-

lares individualizadas?
EPIGRAFE 1.7.

:Coémo definirias el curriculum flexible para la diversidad educativa?
EPIGRAFE 1.7.
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ACTIVIDADES PRACTICAS DE LA UNIDAD 3

En relacién con la Unidad I de desarrollo de un ejemplo de Pricticum, proponemos
las siguientes actividades practicas:

1. Analizar los programas para el tratamiento educativo de la diversidad respecto a
la Comunidad Auténoma de residencia y valorar la perspectiva europea respec-
to a la atencién a la Diversidad.

2. Considerando nuestro desarrollo del Pricticum en una Institucién, determinar la

programacioén de aula o materia para un ambito determinado de atencién a la
diversidad.

Se puede consultar en la Red alguna programacién de aula ya realizada por
otros autores.

3. Valorar la flexibilidad del curriculum vy justificacion de esta medida para la
Programacién desarrollada anteriormente.
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REFERENCIAS PARA AMPLIAR CONTENIDOS
DE LA UNIDAD 3
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GLOSARIO DE TERMINOS DE LA UNIDAD 3

Adaptaciones Curriculares: Se llevan a cabo por materiales didacticos adaptados a las
necesidades de aprendizaje del alumnado, concretado su desarrollo en Unidades
Didacticas adaptadas y considerando el desfase curricular que presentan los alumnos.

La programacioén de aula o materia: Es aquélla que lleva a cabo el profesor respon-
sable del tratamiento educativo de un grupo de alumnos o de la ensefianza de una

materia determinada.
Modalidades de evaluacidn:
— Heteroevaluaciéon (fundamentalmente a cargo del educador formador),
— Autoevaluacion (por los propios alumnos o participantes),
— Coevaluacién (que implican una actuacién conjunta).

Educacion Compensatoria: Programa con recursos especificos, materiales y humanos
para garantizar el acceso, permanencia y promocién del alumnado con dificultades
de aprendizaje y en situacién de desventaja social al sistema educativo.
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UNIDAD DIDACTICA 4
ESTRUCTURA DEL PLAN
O PROYECTO DE INTERVENCION

Resumen

El disefno y elaboracion del plan o proyecto de intervencion debe considerar
aspectos fundamentales como las circunstancias del ambito formativo y contex-
tual para la adaptacion del mismo.

Destacamos dos caracteristicas fundamentales en el disefio: el contexto de
implicacién y la concrecion de las variables psicopedagogicas.

La necesidad de establecer las variables contextuales y pedagdgicas en el dise-
no y elaboracidn deben estar en consonancia con los niveles curriculares de inter-
vencion aludidos en la unidad didactica II.

El establecimiento de un marco ideoloégico que guiard la fundamentacion
conceptual del diseno es un elemento clave para la posterior puesta en marcha en
la practica educativa.






DESARROLLO DE LA UNIDAD 4

1. ESTRUCTURA DEL PLAN O PROYECTO DE INTERVENCION

La elaboracién del plan o proyecto de intervencion ha de considerar inicial-
mente los fundamentos conceptuales y las circunstancias del ambito formativo de
incidencia, y ha de acomodarse a una prevision de actuaciones adecuada a la
situacion concreta, a los sujetos a quienes afecta y a los supuestos técnicos de pla-
nificaciéon y programaciéon educativa.

De todos modos, parece conveniente que la elaboracion de dicho diseno siga
las fases que se exponen seguidamente, especialmente referidas a la elaboracion
del proyecto curricular de un centro o institucion educativa.

1.1. Definicion del marco ideoldgico

La definicion del marco ideologico describira la fundamentacién conceptual
que incide en la prevision y en el posterior desarrollo de la actividad formativa.
A tal efecto, se contemplaran los supuestos siguientes:

a) Concepcion antropoldgica:

Dentro de este apartado, se incluira el modelo conceptual de ser humano y
de la persona con necesidades educativas, en particular.

En términos generales, el ser humano es considerado hoy en nuestro contex-
to sociocultural como un ser humano en desarrollo permanente, y que debe
comportarse de un modo auténomo y critico, ademas de abierto al cambio y soli-
dario.

En todo caso, la concepcidn antropolodgica propia de la persona en formaciéon
y los rasgos fundamentales a tener en cuenta en los procesos formativos dirigidos
al mismo seran perfilados en este apartado.
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b) Concepcion pedagigica:

Esta concepcion hara referencia al modelo de desarrollo educativo que nos
proponemos llevar a cabo con las personas en formacion. Este modelo, en el que
incidira profundamente nuestra opinion de la educacién en general y de la pro-
pia sociedad, serd determinante en el disenio del proyecto de intervencién edu-
cativa.

Desde nuestro punto de vista, y sin perjuicio de otros enfoques, la accion
educativa con el ser humano debe hoy, en general, ser generadora de un estilo
innovador de pensamiento y acciéon abierto, dialogico, critico, significativo y
constructivo.

¢) Modelo juridico-administrativo:

Es evidente que el marco juridico y de gestion administrativa en que se sitda
el diseno curricular establece unos parimetros de actuaciéon que de un modo u
otro inciden en el hecho educativo.

En este sentido, resulta conveniente establecer las lineas fundamentales que
definen una politica de Educaciéon Especial en diferentes ambitos competencia-
les, tales como: la Administracion del Estado y/o del Gobierno de la Comunidad
Auténoma respectiva; la Administracion municipal o local; y la iniciativa social,
ya sea ésta de caracter publico o privado.

La ubicacién de las instancias educativas en los respectivos marcos de titulari-
dad y gestidon puede influir profundamente en su funcionamiento, por lo que
conviene acotarlas suficientemente dentro de este ambito de definicidon: asi,
puede haber peculiaridades en un centro publico, concertado o privado, etc.

1.2. Analisis de las dimensiones contextuales

El contexto de implicacion en que se ubican los adultos a quienes se dirige el
disenio constituye un referente fundamental que ha de tenerse en cuenta y defi-
nirse adecuadamente. Parece, por tanto, conveniente, analizar, entre otros, aspec-
tos tales como los siguientes: el momento historico especifico; el ambito supra-
nacional inmediato; el marco estatal, nacional y regional; el ambito local
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(localidad, distrito, barrio); especificaciones contextuales del grupo de incidencia;
el propio contexto educativo (centro, aula). El orden en que la especificacion se
realice puede ser el sefialado o el inverso, que partiria de la realidad mas concre-
ta para abarcar contextos de mayor dimension.

La determinacion del perfil contextual puede configurarse en torno a los
ambitos siguientes:

a) El sociopolitico: incluira la realidad social, politica, administrativa, producti-
va, laboral, etc.

b) EI sociocultural: dentro del mismo cabe referirse a tipos de contextualiza-
ci6én tales como: urbano, suburbial, rural; la estructura y niveles de parti-
cipacion; los modelos de comportamiento, tradiciones, usos y costumbres,
etcétera.

¢) El socioeducativo: incluird el enfoque, estructura organizativa y estrategias de
funcionamiento de la institucidn, servicio o entidad educativa-formativa o
de apoyo y del aula o grupo de alumnos.

1.3. Concrecidén de variables psicopedagdgicas

A la concreciéon del modelo antropologico referido al grupo de incidencia de
adultos a quienes se refiere el disefio del curriculum, debe anadirse el perfil pro-
pio de dicho grupo de incidencia.

Parece conveniente que una adecuada definicidon del componente psicopeda-
gbgico tenga en cuenta la opinion de las propias personas en formacion, que pue-
den ofrecer informacioén especialmente relevante sobre su propia situaciéon y
sobre las necesidades que deben ser prioritariamente satisfechas.

Aparte la definicion del perfil general del alumno o grupo prototipo, la del
grupo especifico deberia considerar, entre otros aspectos, los siguientes:

— Experiencia vital;
— Necesidades;
— Intereses;

— Motivaciones;
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— Expectativas;

— FEtcétera.

1.4. Modelos y perspectivas de disefio

Aunque ya hemos previamente las diferentes perspectivas para la elaboracion
de disenos curriculares, son los propios responsables del diseno quienes deben
definir el propio modelo o perspectiva. En su caso, podran destacar los rasgos
que, perteneciendo a diversos modelos o perspectivas, marcaran la trayectoria de
definicién de su diseno propio.

Parece, en todo caso, que las concepciones curriculares mas utiles para el pro-
fesor son aquéllas que le permiten enfrentarse mas eficazmente a sus propios pro-
blemas profesionales, lo que significa disminuir la distancia entre lo que se pre-
tende y lo que sucede (Stenhouse, 1985: 28).

1.5. Necesidades y prioridades

La definicion de las necesidades del grupo de incidencia o de las personas con-
cretas y sus expectativas habran de plantearse en funcion de las exigencias perso-
nales evidenciadas suficientemente, y estarin obviamente relacionadas con el
contexto sociocultural-laboral.

Una buena planificacién, en funcién de tales necesidades y prioridades obli-
gard a definirlas de modo especifico y a cuantificarlas oportunamente.

Al objeto de precisar adecuadamente las necesidades y prioridades a cubrir,
podran éstas explicitarse en torno a los respectivos ambitos de incidencia u ofer-
tas formativas siguientes: compensacion de carencias educativas, formaciéon para
la autonomia personal y la insercion social, formacién ocupacional, promocién
cultural, educacién socioparticipativa, o aprovechamiento del ocio.

1.6. Objetivos

El Disefio establecera los niveles de concrecion de los objetivos en funcidn del
grado de aplicacién inmediata del mismo. Es claro, por tanto, que tal disefio en
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una institucion o entidad formativa o de apoyo educativo partira de la definicion
de sus objetivos generales, que tendran en cuenta niveles de diseno de ambito mas
amplio, y que podran referirse a los diferentes bloques u ofertas formativas.

En el ambito mismo de la mencionada institucién o entidad educativa, y sin
perjuicio de la definiciéon de objetivos en coordinaciéon con otras agencias for-
mativas proximas, podran definirse los objetivos generales referidos a los distintos
sectores o ambitos que la constituyen (tales como equipo directivo, 6rganos de
gobierno, etapas, ciclos, niveles, departamentos, divisiones, areas, materias, etc.).

A medida que descendemos en el nivel de inmediatez de aplicacion, la defi-
nicién de los objetivos se hara mas especifica y operativa.

1.7. Contenidos

La consecucidn de los objetivos propuestos se lograra apoyandose en los con-
tenidos sobre los que habran de desarrollarse los procesos educativos y didacticos
correspondientes. Para una adecuada definicion de los mismos habran de llevar-
se a cabo tareas de acopio, organizacidn y estructuracion.

Estos contenidos podran estructurarse de acuerdo con las necesidades propias
de los respectivos niveles de concrecion, pudiendo en todo caso agruparse en
bloques que, posteriormente, se explicitaran en temas mas concretos.

Los contenidos habran de referirse a diferentes campos, pudiendo, por tanto,
tratarse de: contenidos conceptuales, capacidades, aptitudes, destrezas, habitos
(denominados, a veces, procedimientos), actitudes, estilos y valores.

1.8. Estrategias de desarrollo

El Diseno curricular incluira la descripcion de las estrategias que han de per-
mitir el desarrollo del mismo, si bien el grado de concrecién de las mismas depen-
dera del nivel de aplicacidon del propio disefio.

En todo caso, entre las estrategias que podran ser incluidas podemos referir-
nos a las siguientes. temporalizacion; atribucion de responsabilidades; clima rela-
cional; enfoque metodoldgico, procedimientos y estrategias metodoldgicas; utili-
zacidén de recursos; actividades a desarrollar; evaluacidén; etc.
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AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 4

Actividades de autoevaluacion:

1. ;Qué implicacidon conceptual explica el marco ideoldgico que hace referencia al
desarrollo educativo?

2. ;Cémo se determina el perfil conceptual?

3. ;Qué necesidades y prioridades ha de tener en cuenta el diseno de un plan de
intervencién?

4. ;Qué estrategias de desarrollo se pueden llevar a cabo en el disefio de un plan de
intervencion?
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CLAVE DE AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 4

:Qué implicacién conceptual explica el marco ideoldgico que hace referencia al
desarrollo educativo?
EPIGRAFE 1.1. (b).

¢Coémo se determina el perfil conceptual?
EPIGRAFE 1.2.

:Qué necesidades y prioridades ha de tener en cuenta el diseio de un plan de
intervencién?
EPIGRAFE 1.5.

:Qué estrategias de desarrollo se pueden llevar a cabo en el disefio de un plan de
intervencién?
EPIGRAFE 1.8.
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ACTIVIDADES PRACTICAS DE LA UNIDAD 4

En relacién con la Unidad I de desarrollo de un ejemplo de Pricticum, proponemos

las siguientes actividades practicas:

1. Considerando nuestro desarrollo del Practicum en una Institucion, determinar
las necesidades y prioridades para el desarrollo de un plan de intervencién en

atencion al desarrollo de tu futura practica.

2. Desarrolla el marco ideoldgico de tu futuro plan de intervencién.
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GLOSARIO DE TERMINOS DE LA UNIDAD 4

Perfil sociopolitico. Engloba la realidad social, politica, administrativa, productiva,
laboral, etc.

Perfil sociocultural. Referido a la contextualizacién (urbano, suburbial, rural); a la
estructura y niveles de participacion; a los modelos de comportamiento, tradiciones,
usos y costumbres, etc.

Perfil socioeducativo. Incluye el enfoque, estructura organizativa y estrategias de fun-
cionamiento de la institucion, servicio o entidad educativa-formativa o de apoyo y
del aula o grupo de alumnos.
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UNIDAD DIDACTICA 5
EVALUACION DEL PLAN O PROYECTO
DE INTERVENCION EDUCATIVA

Resumen

La evaluacién es un componente clave en todo proyecto de intervencién. Las
cuestiones de validez, fiabilidad y eficacia del mismo se valora a través de las dife-
rentes modalidades de evaluacion (agente, momentos, etc.).

El propésito de utilizar esta herramienta de diagnostico mejora los resultados,
optimiza el proceso de ejecucion para alcanzar tanto los objetivos generales como
los objetivos especificos.

La utilizacién de metodologia integrada favorecera la aplicacion de diferentes
técnicas de recogida de datos y su posterior andlisis. La finalidad de la comple-
mentariedad metodoldgica es enriquecer el proceso de evaluaciéon con una obten-
cién de datos rigurosa, valida (cuestiones de validez) y fiable.

Destacamos los indicadores de funcionalidad para el desarrollo adecuado del
proceso de evaluacidon. Entre otros aspectos tratan de valorar la idoneidad del
proceso de ejecucidén de momento de evaluacion independientemente de los
resultados obtenidos y los recursos puestos en marcha.






DESARROLLO DE LA UNIDAD 5

1. EVALUACION DEL PLAN O PROYECTO DE INTERVENCION
EDUCATIVA

La evaluacion es un componente ineludible de todo proyecto que aspira a ser
valido y eficaz. Pero esta evaluacion ha de plantearse, en todo caso, con una fina-
lidad esencialmente formativa, lo que implica que su proposito firme ha de ser uti-
lizarla para mejorar los resultados, para optimizar el proceso de ejecucion, para
aprovechar mejor los recursos vy, si fuera preciso, para reajustar los objetivos pro-
puestos (Gento, 1998).

La evaluacion debe, pues, constituir u elemento potenciador del replantea-
miento constante de todo el plan en sus diferentes fases. Asi entendida, la evalua-
ci6n puede considerarse como

«un proceso sistematico, diseflado intencional y técnicamente, de recogida de informa-
ci6én —valiosa y fiable— orientado a valorar la calidad y los logros del mismo, como base
para la posterior toma de decisiones de mejora, tanto de dicho proyecto, como del per-
sonal implicado y, de modo indirecto, del cuerpo social en que se encuentra inmerso»
(Pérez, R., 1995, pp. 85).

El analisis de los resultados logrados o no conseguidos debe hacerse teniendo en
cuenta los objetivos planteados, y debe conducir a la elaboracién de las conclusio-
nes y propuestas: estas ultimas se orientaran al reforzamiento de los aciertos y a la
modificacion, si acaso, de los aspectos menos satisfactorios. La evaluacion, en todo
caso, ofrecera una vision global del proyecto, asi como el detalle pertinente de los
aspectos especificos de los diferentes sectores, areas y ambitos concretos.

La evaluacion no debe, pues, constituir una acciéon puntual llevada a cabo en
un solo momento de la gestion o desarrollo del plan; por el contrario, ha de ser
inherente al desarrollo del proyecto mismo en sus diferentes fases, y debe estar per-
manentemente presente desde antes, incluso, de su puesta en acciéon. En realidad,
pues, formara parte de cada una de las fases de desarrollo del plan o proyecto, de
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modo que pueda analizarse cada una de ellas y pueda llegarse al reconocimiento
de los factores o causas de los éxitos y de los fallos, asi como de las posibles inter-
acciones entre los mismos.

«Para que la evaluacion produzca efectos beneficiosos es preciso contar con la
cooperacion voluntaria de los implicados en el plan; por el contrario, si se realiza
contra la voluntad de aquellos, podriamos encontrarnos ante el denominado «sin-
drome de Penélope», en el que, por no existir el necesario clima de confianza, la
evaluacion estard condenada al fracaso» (Plante, J., 1994, p. 50).

Aunque resulte dificil establecer un escalonamiento definido y preciso de las
fases de evaluacidon de un plan o proyecto educativo, pueden considerarse, con
caracter general, tres momentos prototipicos, a saber: inmediatamente después de
su elaboracion pero antes de pasar a su aplicacion; durante su ejecucion; y des-
pués de su realizacion. Con el fin de proceder a una cierta sistematizacion, siquie-
ra por razones metodologicas, del conjunto del proceso de evaluacién, conside-
raremos las tres acotaciones de temporalizacion siguientes: en la fase preactiva,
previa a su aplicacion; durante la fase interactiva o de explotacion; y en la fase
postactiva, una vez finalizada su aplicaciéon (Gento, S., 1995: 185).

1.1. Validacion preactiva

La validez preactiva se lleva a cabo sobre la documentacién que constituye el
propio plan o proyecto de intervencién, una vez finalizado el diseno, pero antes
de su aplicacion o realizacion. En este momento parece conveniente proceder a la
validacién del mismo, con el fin de comprobar si efectivamente responde a lo que
debe ser de acuerdo con la concepcion tedrica que se tiene del mismo: se trata,
pues, de determinar el grado de adecuaciéon entre lo pretendido y lo realmente
disenado (Plante, J., 1994, p. 19). En este sentido, podrian considerarse en esta fase
evaluativa los siguientes tipos de validez (Gento, S., 1995, p. 185-7): la inmediata
o de apariencia, de contenido, de constructo y de contraste (Figura 1).

1.1.1. Validez inmediata

La validez inmediata, denominada a veces, también de apariencia o aparente
es aquella que se realiza a partir de la opinién de quienes han de manejar el plan
o proyecto disenado, o que han de tomar decisiones basadas en los resultados que
se deriven de su ejecucion (Gento, 1989, p. 103): es decir, se trata de recoger
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Criterios Tipos de
. | Evaluadores
de validacion validez
Contenidos V. Aparente Usuarios
Estructura .
V. de Contenido Jueces externos
Acomodacion
Concepcion > V. de Constructor Autores
tedrica
Comparacion
con otros > V. de Contraste
Provectos

Figura 1. Validacién preactiva de un plan o proyecto.

la opinion de los mas inmediatamente afectados por el plan o proyecto mismo.
Asi, podria preguntarse a los profesores y alumnos responsables de su realizacion,
y también a directivos o personas con responsabilidad en las respectivas institu-
ciones o programas, a los padres de alumnos (en la medida en que formen parte
del centro) y a los propios titulares.

Para obtener informacién que sirva para estimar la validez inmediata habra de
recabarse la opinidn estimativa de las mencionadas personas implicadas en su rea-
lizaci6n, pudiendo utilizar para ello diferentes técnicas e instrumentos de evalua-
cion (Gento, 1994b), entre ellos: cuestionarios, escalas de valoracion, encuestas,
entrevistas u otros.

Pero, para obtener informacién de utilidad relativa a la validez inmediata
podemos recoger opiniones en torno a diversos criterios, tales como los siguien-
tes: si constan en el plan o proyecto todos los componentes que ha de tener; si,
por el contrario, faltan algunos elementos fundamentales; si sus componentes se
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acomodan a los requisitos necesarios que permitan garantizar su calidad técnica
(entre otros: claridad, objetividad, adecuacién a la finalidad; exactitud o rigor
conceptual); si estin convenientemente estructurados en el orden preciso; si el
plan y sus componentes son comprensibles; si se estima que ofrece garantias de
viabilidad; si su duracién es la adecuada; si se define oportunamente a los res-
ponsables de su elaboracién, ejecucion y seguimiento; etc.

Parece, también, que ademais de ofrecer valoraciones ponderadas sobre los
aspectos que se someten a estimacion, las personas que opinen en esta evaluacidon
inmediata deben responder a cuestiones abiertas en las que puedan formular apor-
taciones sobre elementos a afadir o quitar, en su caso, reformulaciones, estructu-
racion, etc.

1.1.2. Validez de contenido

La validez de contenido trata de comprobar también la consistencia en el plan
o proyecto de intervencion de los elementos precisos con que debe contar. Pero,
a diferencia de la inmediata, la validacion se obtiene aqui a partir de las aporta-
clones estimativas procedentes de jueces externos supuestamente expertos en la
problematica que aborda el plan, o mediante la opinién de los propios realizado-
res del disefio, a quienes cabe considerar como expertos internos del mismo.

Con el fin de asegurar que la validez de contenido se lleve a cabo con la cali-
dad precisa, conviene que se garantice la categoria cientifica de los jueces, es
decir, su conocimiento de la evaluacion de planes o proyectos. La credibilidad de
los jueces evitard la aparicion del llamado «efecto Blancanieves», que puede sur-
gir en aquellos que se sienten mal valorados por la constataciéon de deficiencias
del proyecto.

Para llevar a cabo este tipo de validez pueden utilizarse instrumentos de eva-
luacion del mismo tipo que los empleados para la de apariencia: en ellos se trata
de recoger la informacidn facilitada por los expertos (internos o externos) en rela-
ci6n con la existencia en el plan de todos los elementos precisos, con la propor-
cionalidad convenientemente otorgada a cada uno de ellos, con la claridad y
exactitud necesaria. Algunos de los posibles aspectos sobre los cuales podria cen-
trarse la evaluacion del grado de suficiencia y exactitud con que se tratan en el
plan o proyecto podrian ser los siguientes:

112



EVALUACION DEL PLAN O PROYECTO DE INTERVENCION EDUCATIVA

— Proceso de elaboracion. Considerara si en su elaboracién ha existido una par-
ticipacion de los sectores implicados, particularmente profesores, aunque
también alumnos, y otros sectores; podra, también, valorarse aqui si el
proceso ha promovido actuaciones de trabajo en equipo; si se ha contado
con asesoramiento especializado; si se ha consensuado su configuracion
con los implicados; etc.

— Fundamentacion ideolégico-conceptual. Atendera a las bases conceptuales sobre
las que se fundamenta el plan o proyecto, tales como: modelo antropol6-
gico en que se basa, paradigma de funcionamiento (por ejemplo, calidad
total), concepcién pedagdgica, motivaciones de orden social, marco juri-
dico-administrativo; ambito institucional; etc.

— Contextualizacion. Comprobara si la elaboracion del plan ha considerado
las caracteristicas del contexto del centro o entidad y de sus miembros. A
estos efectos, atendera a dimensiones de tipo sociopolitico, sociocultural
y, en nuestro caso, socioeducativo. La contextualizaciéon habra de tener
en cuenta el entorno en el que estd ubicado el centro; pero debera con-
siderar, ademas, el contexto en el que viven los alumnos (que puede ser
diverso) y el de los que trabajan en el mismo. También habra que aten-
der al contexto en el que pueden ubicarse los alumnos tras la conclusiéon
de su periodo de formacién (por ejemplo, ambito laboral, cuando asi
ocurra).

— Acomodacion al perfil psicopedagégico de los usuarios. En este sentido, el plan
deberia atender a la experiencia vital de los mismos, a sus necesidades,
intereses, expectativas, motivaciones, etc. Este aspecto debiera estar
expresamente contemplado en el plan o proyecto de intervencién, y
debiera aparecer con la necesaria exactitud.

— Componentes de calidad técnica del proyecto. Aqui cabria referirse a la sufi-
ciencia o no con que se tratan los componentes necesarios, entre ellos, por
ejemplo: los objetivos propuestos, los contenidos con los que se pretende
lograrlos, la metodologia a utilizar, las actividades previstas para su reali-
zacidn, la evaluacion de resultados, los recursos a emplear, la temporaliza-
cién y la prevision de evaluabilidad del proyecto.

También podrian incluirse dentro de este tipo de validaciéon de contenido las
opiniones relativas a la estructuracion u orden de los componentes que constituyen
el plan o proyecto. La estimacion de dicha estructuraciéon no debe agotarse con
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la simple apreciacion, sino que ird acompanada de propuestas alternativas y de las
justificaciones que las avalen.

1.1.3. Validez de constructo

La validez de constructo pretende mostrar la acomodacion del plan o pro-
yecto disefiado a la concepcion tedrica sobre la que se fundamenta: implica, por
tanto, la valoracion del ajuste de lo realizado con el paradigma conceptual, con
la teoria basica y con el modelo de disenio (bases filosoficas, antropologicas, socio-
logicas, psicopedagogicas, epistemologicas, etc.), con la concepcion estructural
del mismo, y con la perspectiva de desarrollo. Aspecto importante a considerar
en un plan o proyecto de intervencidon de una institucidon educativa sera, por
tanto, el modelo tedrico de calidad a que se acoge o que propone.

Aunque la apreciaciéon de este tipo de validez puede ser mas dificil que las
anteriores, con ella se trata de evidenciar si el plan o proyecto responde a la con-
cepciodn tedrica basica del modelo concebido. Para precisar adecuadamente esta
validez de constructo podrian estructurarse los rasgos fundamentales que definen
el modelo tedrico que ha querido seguirse, valorandose posteriormente si apare-
cen y en qué medida en el plan elaborado.

También cabe incluir como integrante de la validez de constructo la atencién
al proceso de elaboracion seguido para el disefio, si en el referente tedrico se habia
fijado un modo determinado de hacerlo: en este sentido, podria atenderse al
seguimiento de las fases o etapas precisas, a la secuenciacion debida, al grado de
participacion o implicacidon de las personas o sectores afectados por el proyecto,
etc. Pero en este tipo de validez lo que ha de valorarse es la acomodacién entre
lo previsto y lo realizado: si no se hubiera previsto anteriormente un proceso de
referencia ejemplar, el proceso formaria parte de la validacién de contenido.

La apreciacién de la validez de constructo puede hacerse por los propios auto-
res del proyecto, que realizan la autoevaluacion del mismo mediante el contras-
te entre el arquetipo que tratan de realizar, comparado con la realidad palpable
de lo que han hecho: para ello habran de revisar el proyecto realizado y com-
probar, entonces, su acoplamiento con el modelo concebido. También podria
realizarse este tipo de validacion previa por expertos conocedores del modelo,
que actuarian en este caso como jueces externos. Cabe, incluso, plantear la posi-
bilidad de que los propios usuarios del proyecto (en el ambito educativo funda-
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mentalmente profesores y alumnos) efecttien una validacién de constructo, aun-
que a tal efecto, se les debiera ofrecer algtin instrumento que sea comprensible y
facilmente manejable por ellos, con el fin de que puedan facilmente comparar lo
realizado con lo que previamente se pensé que debia hacerse.

1.1.4. Validez de contraste

La validez de contraste trata de llevar a cabo una estimacién del plan o pro-
yecto de intervenciéon mediante la comparacidon con otro de similares caracteris-
ticas. Obviamente, el referente con el que se compare debiera ser uno que haya
superado satisfactoriamente las valoraciones pertinentes y, en lo posible, que haya
mostrado que funciona adecuadamente en su aplicacion practica. En las primeras
realizaciones puede ser dificil comparar un plan o proyecto de intervencién de
un centro o entidad educativa con otro, debido precisamente a la ausencia de
precedentes. En este supuesto, podria efectuarse la comparaciéon con algiin plan
de innovaciéon de un centro o institucion educativa o con algiin otro proyecto de
transformacion para la mejora.

Los descriptores sefialados anteriormente para los otros tipos de validacion a
los que nos hemos referido pueden utilizarse, también, para comparar el disefio
que se haya realizado con el plan que sirva de modelo o prototipo. La validez de
contraste puede llevarse a cabo por jueces externos; pero también pueden efec-
tuarla los propios autores del disefo e, incluso, aquellos que han de ejecutarlo.

Con el fin de llevar a cabo esta validacién de modo objetivo y fiable, seria
conveniente, también en este tipo, disponer de instrumentos que acrediten tales
garantias. A estos efectos, podria elaborarse alguna lista de cotejo que recogiese
los aspectos que aparecen en el plan con el que se compara y ver si aparecen en
el que acaba de elaborarse; podria, también, emplearse alguna escala de valora-
ci6n sobre la intensidad con que aparecen los distintos elementos, o sobre la cali-
dad de los mismos.

1.2. Evaluacidon interactiva

La evaluacion interactiva es aquélla que se lleva a cabo durante la realizacidon
del plan o proyecto mismo, mediante la intervencién colaborativa de los respon-
sables de su ejecucidn. La experiencia reflexiva y contrastada, que constituye una
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actitud evaluativa continuada de las fases y componentes de un plan o proyecto,
supone un elemento enriquecedor de gran alcance, tanto para el diseio mismo,
como para los que participan en dicha experiencia (en especial, para los respon-
sables de su puesta en accidn).

La realizacién de la evaluacidn interactiva implica una oportunidad extraor-
dinariamente eficaz para la consolidacién de una sintesis profesional superadora
de la dialéctica entre teoria y practica, que se conjugan en un intento de fusion
sublimador: el autoanalisis de la practica y la continua reflexion sobre la teoria
deben, pues, conjugarse de un modo funcionalmente operativo. Se trata, por un
lado, de reflexionar sobre las aportaciones que la teoria supone para la prictica;
pero, ademas, de partir del analisis de la practica como referente inicial para lograr
una teoria generalizadora sobre la misma. Fruto de esta experiencia reflexiva
podria ser la elaboracion de la memoria de contraste, que refleje la diferencia entre
lo previsto y lo practicado.

De todos modos, para el establecimiento de una cultura evaluativa en las ins-

tituciones educativas puede emplearse recursos tales como los siguientes
(Scheerens, 1992: 90):

— Utilizando materiales didacticos y libros que lleven incorporada la evalua-
cién: esta estructura aparece frecuentemente en los materiales didacticos
elaborados por la UNED para su explotacién por alumnos a distancia.

— Empleando pruebas estandarizadas de rendimiento escolar que permitan
establecer comparaciones con los resultados obtenidos por los alumnos.

— Haciendo uso de bancos de datos, sistemas de evaluaciéon y de informa-
ci6n sobre la gestidon educativa.

— Institucionalizando conversaciones y reuniones del profesor o educador
con los alumnos y hasta con los padres, para tratar sobre la eficacia de la
ensefnanza.

— Potenciando el manejo de instrumentos de autoevaluacién, tanto para los
alumnos (a fin de que comprueben su desarrollo), como para los profeso-
res (para que puedan valorar los resultados de su intervencion educativa,
empleo de metodologias y materiales, etc.).

— Estableciendo los requisitos organizativos necesarios minimos para la rea-
lizacién y explotacion de la evaluacidon, como por ejemplo: reuniones
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periddicas entre los profesores a través de los equipos o departamentos
docentes dentro del centro.

La ejecucidn del plan o proyecto puede requerir adaptaciones para acomo-
darlo a la propia realidad o a las circunstancias que aparezcan y que no pudieron
ser previstas. Pero, sin perjuicio de tal eventualidad, el disefio efectuado servira
de guia en la ejecucion y se utilizard como referencia para la valoracion del pro-
ceso. Y, en todo caso, las necesarias adaptaciones que la realidad imponga cons-
tituiran, también, una oportunidad para la evaluacion del diseno efectuado y del
propio plan o proyecto.

La valoraciéon del plan o proyecto durante la fase de su ejecucién puede
hacerse teniendo en cuenta diversos criterios, que habran de definirse previamen-
te. Algunos de tales criterios pueden ser:

— Su ajuste con lo planificado, considerando a tal efecto si el desarrollo se
acomoda a lo previsto o si ha habido retraso o anticipacion;

— Si durante el desarrollo del plan han aparecido algunos resultados no pre-
ViStos;

— De extraordinaria importancia en un plan o proyecto de intervencion sera
la satisfaccion de los implicados que intervienen en su ejecucién (por los
materiales utilizados, por el clima de trabajo, por la metodologia emplea-
da, por las actividades desarrolladas, etc.).

— También puede atenderse a otros criterios, tales como la secuenciaciéon
apropiada, la flexibilidad en la aplicacion, la intensidad de la participacidn,
la coherencia del plan o proyecto con otro de la institucion, la utilizacidén
de los recursos, etc.

En la evaluacion interactiva pueden utilizarse diversos procedimientos, técni-
cas e instrumentos (Gento, 1994b, pp. 382-3), cuyo uso dependera de la situa-
ci6én y de los condicionamientos de cada caso (Figura 2). Muchos de estos tipos
podran también manejarse, luego, en la evaluacion postactiva, ademas de poder
utilizarse en la evaluacidon que lleven a cabo los profesores con sus alumnos y en
las aulas. En definitiva, la propia situacion y los aspectos a valorar serviran de fun-
damento a los soportes evaluativos mas apropiados.

Aunque no siempre los términos anteriormente mencionados se manejan con
todo rigor y, en ocasiones, hasta se utilizan indistintamente con significado equi-
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valente, entendemos que, en el ambito de la evaluacidn, un procedimiento es el
modo o método especifico y estructurado de operativizar los pasos necesarios para llegar a la
valoracién de aquello que es objeto de evaluacion. Implica, por tanto, una forma o
modo determinado de actuacion en este campo vy, en cierto modo, nos sittia ante

un enfoque conceptual de dicho modo de actuacién peculiar.

Procedimientos Técnicas Instrumentos
* Observacién etnografica Guias de evaluacién
* Observacién participante Inventarios
* Observacién no participante Listas de cotejo o control
* Anilisis de instalaciones, mate- Anecdotarios (registro
OBSERVACION riales y trabajos realizados Anecdotico)
* Anilisis de contenido Diarios (cuadernos de campo)
* Estudio de casos Portafolios
Matrices (rejillas)
Escalas de observacion
. * Entrevista
INTERROGACION ,
» Exdmenes o pruebas orales
ORAL . .
» Conversaciones o coloquios
* Sociometria Pruebas sociométricas (test so-
* Encuesta ciométrico, sociograma, psico-
. * Autobiografia rama
INTERROGACION oot - gama)
* Examenes escritos tradicionales Cuestionarios
ESCRITA
* Memorandos
e Test estandarizados
* Pruebas objetivas

Figura 2. Técnicas, procedimientos e instrumentos de evaluacion.

Los procedimientos basicos de actuacidn, cuya utilizaciéon es posible en la
valoracion de un plan o proyecto de intervencidn son los siguientes: autoevalua-
ci6n, heteroevaluacién, coevaluacién y triangulacion. Antes de proceder a su
descripcion, nos referiremos a las técnicas y a los instrumentos de valuacion.

Técnicas de evaluacién:

Una técnica supone, por su parte, el acopio de recursos y la realizaciéon de pro-
cesos que conduzcan a la consecucidon mas eficaz, eficiente y comoda posible del
objetivo o meta perseguida. En tal sentido, requiere que se actiie de acuerdo a
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unos criterios y modos de realizacidon perfectamente definidos y contrastados,
para garantizar la consecucién del proposito perseguido en las mejores condicio-
nes posibles, siempre que se actie de acuerdo con las especificaciones de dicha
técnica. En el ambito propio en que nos situamos, una técnica de evaluacién hace
referencia a una actuacién sistematicamente organizada, para garantizar el éxito en la
obtencion de una valoracion del modo mas rentable posible.

Para conseguir su propésito, la técnica trata, mediante procesos de actuacién
peculiares, de controlar el error, de reducir el costo y de lograr una definicién
valorativa con la mejor utilizacidon de los recursos y la maxima satisfaccion de los
implicados. Ya se trate de técnicas de evaluacion que respondan a paradigmas de
tipo cuantitativo, o que se acojan al de indole cualitativo, la propia condicion de
dichas técnicas exige para su credibilidad que se sometan a las garantias de rigor
cientifico en cada caso (Castillo, y Gento, 1995: 31-32; 36-37).

Basicamente, las técnicas evaluativas pueden reducirse a dos, a saber: la de
observacidn y la de tipo interrogativo. Pero la experiencia que va acumulandose
en torno a la utilizacién de las mismas va haciendo surgir diversas modalidades de
utilizacién de una y otra, con lo que cabria distinguir, de un lado, entre técnicas
interrogativas orales y escritas y, de otro lado, entre las técnicas de observacion
de caricter no participante, participante, etnografica o de instalaciones, materia-
les y resultados.

Tal como hemos sefialado anteriormente, la técnica implica el sometimiento a
parametros de sistematizacion, contraste y, a veces, estandarizacion, orientados a la
mayor eficacia, eficiencia y satisfaccion de los implicados. La utilizaciéon de diver-
sas técnicas para garantizar la consistencia de la evaluacidn efectuada procede de
diversas causas, a saber: la necesidad de complementar y contrastar la informacién
que puedan ofrecer, en su caso, diferentes evaluadores; la limitaciéon de los propios
instrumentos de medida; y la diversidad de los aspectos que conviene valorar, que
pueden requerir diferencias en el modo de apreciacion de los mismos.

Las técnicas de observacién nos sittan ante la recogida de informacién sobre
situaciones o procesos en el momento en que se producen, generalmente de
modo natural (sin provocacién externa) y por alguien ajeno a los mismos (salvo
en el caso de la autoevaluacidn). Para que la observacion resulte de utilidad se
requiere una especial predisposicion para percibir la realidad tal como se presen-
ta y, ademas, agudeza para explorar en lo observado, de modo que pueda llegar-
se a captar el sentido de la realidad o lo que sucede. De este modo, la percepcion
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y reflexion atenta de una realidad o de un proceso permite identificarlos de modo
auténtico y en su verdadero significado.

Pero la observaciéon implica un riesgo de «subjetivismo» en la valoracidon que
realiza el observador, particularmente cuando interpreta hechos o acontecimien-
tos. Para evitar la arbitrariedad del subjetivismo, el observador ha de adoptar un
cierto distanciamiento: de este modo, evitara la falta de conocimiento del contex-
to, asi como la excesiva implicacién; también puede obviarse el riesgo de subje-
tividad mediante el contraste de los resultados de la observacion con los de otras
realizadas por evaluadores diferentes. Otros requisitos que debiera reunir la obser-
vacién para garantizar su fiabilidad y consistencia cientifica serian los siguientes:
la naturalidad, que permita la recogida de situaciones que se desarrollan esponta-
neamente, y la intencionalidad en la atencion a los acontecimientos, lo que reque-
rira una seria planificaciéon de los aspectos a evaluar.

La abundante utilizacion de las técnicas de observacion esta propiciando la apa-
ricidon de modalidades de las mismas. Asi, la observacion etnografica pretende recoger,
no tanto los acontecimientos mismos, cuanto la interpretacion que los sujetos
humanos o los grupos de ellos otorgan a situaciones concretas: claro que tales
interpretaciones obedecen frecuentemente al propio referente cultural, en virtud
del cual efecttan el filtro de lo que perciben a través de los sentidos. Algunos
supuestos que conviene tener particularmente en cuenta a la hora de realizar esta
modalidad de observacidn son los que indica Santos (1990, pp. 46-50).

La observacion participante supone que el agente evaluador se integra en la pro-
pia situacion, compartiendo incluso el protagonismo de las actuaciones y aspectos
que van a valorarse. Para ello, el observador participante, que en ningtn caso debe
obstruir o perturbar la marcha del plan o proyecto, ha de sumergirse en el grupo
y en el ambito a evaluar sin preconceptos; por el contrario, tratard de observar la
realidad de modo incontaminado, tal cual ésta surge de las actuaciones y circuns-
tancias. Pero, para que el evaluador participante pueda ser oportunamente acepta-
do por el grupo de personas responsables del plan o proceso en cuestion, habra de
llevar a cabo previamente con tales personas la negociacidon que desemboque en
su aceptacion y en la ubicacion de su propio nicho de responsabilidad.

Diferenciamos la observacion participante de la no participante, ya que esta tlti-
ma se realiza sin la inmersién en la responsabilidad del desarrollo del plan o pro-
cesos de que se trate. También consideramos aparte la observacion de instalaciones,
materiales o resultados, por entender que no aluden propiamente a la estimacion de
procesos en marcha, tipicos de la evaluacidn interactiva.
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Otro tipo de técnicas evaluativas son, precisamente, las que hemos denomina-
do como interrogativas. Son aquéllas en las que la evaluacidn se realiza sobre la
informacion que ofrecen los individuos o grupos objeto de indagacion evaluati-
va, a través de instrumentos en los que son preguntados, de forma directa o indi-
recta, sobre aquellos aspectos que hacen relaciéon al tema evaluado (Gento,
1994b: 388). Claro que puede ocurrir que la interrogacidn se produzca por agen-
tes externos (en cuyo caso nos encontramos con el procedimiento de la evalua-
ci6én externa o heteroevaluacidn), o por los sujetos implicados que se someten a
sus propias preguntas (y entonces nos situariamos dentro del procedimiento de
autoevaluacion o evaluacion interna).

Si la interrogacion se lleva a cabo a través de la comunicaciéon hablada, nos
encontramos ante la utilizaciéon de técnicas interrogativas orales. Pero, si lo que se
maneja son preguntas y respuestas de escritura, tendremos que hablar de técnicas
interrogativas escritas. Cabe, incluso, considerar técnicas interrogativas graficas, si
lo que se utiliza son simbolos de caricter icOnico; pero, a efectos de simplifica-
ci6n, incluimos las dos Gltimas dentro de un mismo tipo, en el que incluiremos
tanto la utilizacién de simbolos lingtiisticos como los de tipo iconico.

Instrumentos de evaluacion

Cuando los procedimientos y las técnicas tratan de ponerse en accidn surge la
necesidad de contar con elementos materiales o concreciones operativas que sir-
van de mediacién para lograr el propdsito perseguido. Y aqui es, precisamente,
donde surge la necesidad y la utilidad de los instrumentos, en tanto que recursos
operativos o materiales de uso cuya utilizacién es precisa para la puesta en prac-
tica de una técnica o de un procedimiento.

El instrumento supone, por tanto, el mayor nivel de concrecién, tanto refe-
rido a los materiales a utilizar, como a las acciones a realizar. Refiriéndonos al
ambito propio al que aqui tratamos, un instrumento de evaluacién hace, pues,
referencia a cualquier material de uso o modo concreto de actuacion que pueda ser conve-
nientemente utilizado para la recogida, contrastacion y acopio de la informacion precisa que
conduzca a la valoracion propuesta, dentro de una perspectiva educativa.

Para la operativizacion de las técnicas evaluativas a que nos hemos referido, se
utilizaran los instrumentos que mejor se acomoden a las mismas. Algunos de los
que cabe manejar cuando se utilizan técnicas de observacion son los siguientes:
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Guias de evaluacién, como planificaciones organizadas que orientan el pro-
ceso evaluativo.

Inventarios, que relaciona la existencia o aparicion de elementos o aspec-
tos que figuran en ellas.

Listas de cotejo o control, también conocidas como «listas de punteo o verifica-
cidn», en las que recogen datos o aspectos siguiendo un listado ya estable-
cido.

Anecdotarios, llamados, también «fichas anecddticas» o, asimismo, «registros de
anécdotas, de incidencias o de hechos significativos», recogen el relato de cir-
cunstancias o situaciones significativas. El registro puede ser de caracter
escrito, sonoro, visual fijo o movil, o audiovisual.

Diarios, llamados también «cuadernos de campo», permiten recoger la des-
cripcién de determinados procesos o actuaciones en su totalidad. Pueden
ser, tanto del profesor, como de los propios alumnos.

Rejillas, también denominadas «matrices», permiten valorar hechos o situa-
ciones mediante la utilizaciéon de documentos normalizados en los que
figuran dos tipos de categorias: en las filas, generalmente el tema o hecho
a valorar; y en las columnas, las categorias de evaluacion.

Estudio de casos, en los que se recogen datos y posibles soluciones a adop-
tar ante problemas o situaciones cuyo relato se describe previamente.

Analisis de contenido, que permiten recoger la informacién valorativa en
torno a documentos que se han analizado, tal como por ejemplo, el
Proyecto Educativo de un centro determinado.

Analisis de trabajos o «analisis de producciones», en los que se lleva a cabo la
valoracion de las producciones realizadas tal como, por ejemplo, una
composicidn escrita o una maqueta realizada.

Analisis de tareas, que aluden a la evaluacion que se lleva a cabo de los pro-
cesos o actividades que se han realizado dentro de un proyecto o come-
tido llevado a cabo.

Escalas de observacion, llamadas también a veces «de estimacién o de valora-
cién», se utilizan para la ponderaciéon de rasgos o aspectos determinados,
utilizando para ello estimaciones numéricas, verbales o descriptivas.
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Entre los instrumentos que cabe manejar para la utilizacién de técnicas interroga-
tivas orales cabe referirse a los exdamenes orales y a las entrevistas. En aquellos el exa-
minador puede acomodarse con mayor facilidad a la peculiaridad de la persona
evaluada y a las circunstancias de cada situacion; pero, en cambio, los examenes
orales ofrecen mayor riesgo de subjetividad en la valoracién. Con el fin de evi-
tar tal subjetividad, pueden establecerse algunos referentes que permitan la equi-
paracion de situaciones examinadoras.

En las entrevistas la persona o personas sometidas a valoracion responden a las
preguntas que formula el entrevistador. Pero la entrevista como instrumento eva-
luativo de caricter oral puede adoptar varios tipos, segiin el modo en que se rea-
lice. Asi, cabe hablar de entrevistas «/ibres», cuando no se maneja un guioétn o lis-
tado previo de preguntas. En las entrevistas «estructuradas» existe ese guidn y las
preguntas a formular previamente a la realizacién de dicha entrevista. En la entre-
vista «semiestructurada» se da una combinacién de las dos anteriores (aunque exis-
te un guidn previo vy, tal vez, algunas preguntas predeterminadas, el entrevistador
puede modificar el esquema inicial o introducir algunas preguntas durante el
desarrollo de la entrevista).

Puede, también, hablarse de entrevistas «grupales» cuando las preguntas se diri-
gen a diversas personas, que se encuentran formando parte de un grupo durante
la realizacion de tal entrevista. En las de tipo «formal» suele seguirse un esquema
o diseno previo muy ajustado a la tematica a tratar. Por el contrario, en las entre-
vistas de tipo «informal» las preguntas surgen espontineamente en un clima dis-
tendido y sin necesidad de seguir rigurosamente un esquema previo.

Cuando lo que se pretende es llevar a cabo técnicas de evaluacion de tipo interro-
gativo pueden utilizarse instrumentos que respondan a este peculiar modo o uso
concreto. En tal caso, cabe referirse a los instrumentos siguientes:

— Cuestionarios, o serie de preguntas escritas a las que responden las personas
evaluadas. Pueden ser de caricter cerrado, cuando de lo que se trata es de
elegir una o varias respuestas ya elaboradas; abierto, si la respuesta ha de ser
elaborada por quien cumplimenta el cuestionario; o mixto, cuando inclu-
ye rasgos de uno y de otro.

— Escalas de evaluacion: son similares al cuestionario, pero en ellas la respues-
ta escrita supone una valoracidn, para lo que utiliza diversas categorias
numeéricas o verbales previamente establecidas.
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Pruebas sociométricas, que constituyen un instrumento evaluativo realizado
a partir de preguntas destinadas a medir las interacciones sociales y para
mostrar la configuracion de las relaciones entre los miembros de un grupo
determinado.

Memorandos, que suponen la existencia de un instrumento guia para la rea-
lizacién de un proceso de evaluacidon de cierta complejidad, tal como la
auditoria. Pueden incluir, entre otros aspectos: los elementos a valorar, los
objetivos de cada evaluacion, los controles a efectuar, la validez interna de
los controles, etc.

Informes, que suponen una descripcion detallada que realiza un experto de
las evidencias detectadas y de la valoracion de las mismas.

Tests estandarizados, que son instrumentos construidos por expertos en las
que se pondera el valor de los resultados en base a baremos contrastados
para diversos grupos de poblacion.

Pruebas objetivas, que exigen que la valoracion se haga de acuerdo a crite-
rios objetivos que se aplican a preguntas cuyas respuestas han sido previa-
mente fijadas.

Examenes tradicionales, que se constituyen a base de pruebas de ensayo o
temas abiertos —que pueden ser extensos o breves— y adoptan a veces la
forma de problemas, traducciones, comentarios de texto u otras formas
que requieren una elaboraciéon de cierta intensidad a cargo de la persona
evaluada.

Autobiografias personales que, conocidas, también como «curriculum vitae»,
recogen la experiencia profesional acumulada por una persona, frecuen-
temente referida a un ambito de actividad profesional determinada.

Una vez que nos hemos referido a las técnicas e instrumentos de evaluacién

institucional, por su especial relevancia en la evaluacién del plan o proyecto de
intervencion, desarrollaremos seguidamente de modo separado los procedimien-
tos de evaluaciéon del mismo (Figura 3).
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AUTOEVALUACION (evaluacion interna).

*Compromiso de directivos
*Implicacion de:
*Profesores
*Alumnos
*Padres
*Personal no docente

HETEROEVALUACION (evaluacién externa).

*Personas de autoridad

*Jueces externos

*Sectores de impacto educativo

COEVALUACION (evaluacién conjunta).

*Dinamizacidn por profesores
eIntervencién de:
*Implicados
*Evaluadores externos
*Afectados

TRIANGULACION (evaluacion contrastada).

*De 3 tipos de evaluadores

*De 3 metodologias
*De 3 momentos de evaluacion

*De 3 sectores (externos, implicados, afectados)

Figura 3. Procedimientos de evaluacion interactiva.
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1.2.1. Autoevaluacion

Entre los posibles procedimientos de evaluacion a utilizar que tienen aplica-
cion en esta fase interactiva cabe referirse a la autoevaluacion que se lleva a cabo
por los propios implicados: pueden fundamentalmente ser los profesores y alum-
nos, ademas de los directivos, padres y otros profesionales que constituyen un
centro o entidad educativa. En ocasiones, recibe la denominacidn de «evaluacién
interna», dado que se realiza por los propios sujetos evaluados y en virtud de su
propia iniciativa.

En el ambito de las instituciones educativas, la autoevaluacion pretende espe-
cialmente la mejora de la actuacion profesional de sus miembros y del funciona-
miento general de los centros. Pero la aportacidén mas relevante de este procedi-
miento de evaluacidn es, precisamente, el incremento del potencial de autoanalisis
que desarrolla entre los implicados, particularmente entre los educadores.
Asimismo, se desarrolla también en quienes se autoevaltian la habilidad para valo-
rar con mas exactitud su propia actuacion y los resultados alcanzados.

La importancia de este procedimiento resulta cada vez mas evidente, espe-
cialmente dentro del paradigma de la calidad total, donde se considera que la
autoevaluacién es un promotor fundamental de la mejora, mucho mas relevante
que la heteroevaluacién: el control autogenerado de la calidad es mucho mas efi-
caz que la calidad del control llevado a cabo por la inspeccidn externa» (Peters y
Waterman, 1993: 29).

Para que la autoevaluacidn sea efectiva sera preciso que conste la aceptacion
y el apoyo de los directivos del centro, ademas de la de los propios profesores;
pero, ademas, habra ocasiones en las que debera contarse también con la inter-
vencidn de los alumnos y hasta de los padres de los mismos en la medida que
corresponda (esto altimo, especialmente en los niveles basicos del sistema educa-
tivo no universitario). En definitiva, todos los sectores implicados habran de
comprometerse con esta autoevaluacion, como medio para mejorar el funciona-
miento y los resultados. Pero, para que la implicacidon voluntaria de los sectores
afectados se fortalezca, resultard conveniente consensuar la forma y contenido de
la autoevaluacion.

Ademas de la autoevaluacion que realizan los propios profesionales responsa-
bles de le ejecucion del plan o proyecto, vale la pena también considerar las apor-
taciones estimativas que realicen otros implicados. Un posible procedimiento a
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utilizar para este proposito podria ser la recogida de sus opiniones personales; otro
podria ser la utilizaciéon de técnicas de autoanalisis o heteroanalisis grupal. El
autoanalisis grupal supone una practica colaborativa de investigacién-accion de
enorme fuerza enriquecedora para los que la realizan. Se trata, en definitiva, de
comprobar de modo conjunto la propia ejecucion del proyecto, la adecuacion y
la coordinacion de todos los componentes (Medina y Gento, 1991: 104).

1.2.2. Heteroevaluacion o evaluacion externa

Otro procedimiento de posible utilizacion para la evaluacién en la accién del
plan o proyecto de intervencion es el de la heteroevaluacion o evaluacién externa
(que realizan personas ajenas al centro). En este procedimiento la estimacién es
realizada, generalmente, por personas que no forman parte de la estructura de la
institucion o entidad: en algiin caso puede tratarse de profesionales externos, que
se hallan investidos de autoridad para incidir sobre ¢l (tal es el caso, por ejemplo,
de la Inspecciéon de educacidén); en otros casos, la evaluacién externa puede ser
llevada a cabo por personas que ni forman parte del centro o entidad ni mantie-
nen regularmente una relacion regular con el o ella, sino que han recibido la asig-
nacion de realizar dicha valoracién por su condicidn de «expertos» que actdan,
simplemente, como evaluadores externos (éste es el caso de los «auditores» exter-
nos que, frecuentemente, pertenecen a instituciones privadas dedicadas a la eva-
luacion).

También cabe incluir dentro de la evaluacion externa la que pueden llevar a
cabo los representantes de los sectores sobre los que ejerce su impacto la educa-
cién: aunque no forman parte de la institucidon educativa, es obvio que tienen
interés en el producto educativo, ya que éste repercute de algin modo en tales
sectores. En este sentido, cabe contar en la evaluacion del plan o proyecto de
intervencién con representantes de sectores laborales o productivos (trabajadores,
empresarios), de miembros de la comunidad (en la que se insertan los graduados
en la institucidon educativa), de educadores o profesores distintos al de referencia
(ubicados en niveles, etapas o modalidades distintas) e, incluso, de elementos de
la institucion familiar (no solamente en la medida en que tienen alumnos en el
centro, sino incluso los de ntcleos familiares que no los tienen en dicho centro).

Por llevarse a cabo por agentes externos a quienes se les supone una autori-
dad o preparacion técnica para la tarea, parece que su actuacidn y juicios valora-
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tivos puedan tener mas independencia; sin embargo, su falta de conocimiento del con-
texto y de las necesidades de la institucion en la que acttian puede dificultar una
percepcion adecuada de la realidad. Parece, en todo caso, que tales expertos eva-
luadores externos han de ser conocedores de la educacién. Deben, ademas, formar un
equipo homogéneo, que actte con honestidad y con autonomia de criterio. Ademas de
ello, han de utilizar técnicas e instrumentos que sean fiables y que faciliten infor-
macién con las garantias precisas.

Una modalidad de la heteroevaluacion la constituye el heteroanalisis grupal, en
el que la reflexion colaborativa de la accion practica debe permitir, debidamente
canalizada, una aportacién comprometida que conduzca a valoraciones y pro-
puestas en las que los distintos miembros se sientan responsablemente implicados.

Para que la evaluaciéon externa tenga un efecto estimulador sobre la institu-
cidn, sobre los miembros de la misma y sobre el plan o proyecto de intervencién
cuya valoracidn se realice, parece conveniente que se lleve a cabo, a ser posible,
a solicitud de la propia institucién y de modo consensuado con ella. Se planteara, ade-
mas, como una experiencia enriquecedora para dicha institucion, implicara la partici-
pacién activa de los propios implicados y garantizara el uso conveniente de la infor-
maciéon obtenida (que, en algunos casos podra ser confidencial o reservada).

De acuerdo con los requerimientos sefialados, la tendencia predominante en
la actualidad (especialmente cuando se evaltan instituciones, su funcionamiento,
o sus planes o proyectos de actuacion) es considerar basica la autoevaluaciéon o
evaluacién interna. Es, precisamente, sobre ésta y con el propésito de garantizar
la consistencia técnico-cientifica de tal evaluacién como se llevara a cabo la eva-
luacién externa o heteroevaluacion: la conjunciéon de ambos procedimientos
habra de suscitar un consenso y requerira, en tltima instancia, la aceptacion del
dictamen final por los implicados como algo propio; es posible, incluso, que la
redaccion definitiva del informe en el que conste el dictamen final deba hacerse
por tales implicados o, caso de hacerlo los evaluadores externos, al menos con la
intervencién de los autoevaluadores.

1.2.3. Coevaluacion
Otro procedimiento lo constituye la coevaluacion (que se realiza conjunta-

mente por varios participantes: asi, por ejemplo, cabe referirse a la que puedan
realizar los alumnos y el profesor conjuntamente, o los propios alumnos de los
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aspectos que a ellos mismos les afectan). En definitiva, se trata de llevar a cabo
procesos valorativos de forma que participen en los mismos, tanto aquellos que
son objeto de estimacioén, como otras personas no comprometidas con lo que se
evaltia. Asi entendida, la coevaluacion resulta ser un procedimiento en el que la
multiplicacién de los agentes externos e internos que participan constituye una
garantia maxima de corresponsabilidad.

Puesto que la optimizacién de los procesos docentes y educativos requiere, en
todo caso, la concurrencia del propdsito de los profesores, la iniciativa en la dina-
mizaciéon de un procedimiento de coevaluacion parece que debe corresponder a
estos ultimos. Los evaluadores externos, por su parte, han de estar a disposicion
de todo el personal de la institucidn, ofreciéndoles su experiencia y los instru-
mentos necesarios para llevar a cabo la evaluacién con garantias de rigor cientifi-
co y que responda a las necesidades manifestadas.

La dinamizaciéon de equipos mixtos de evaluadores externos e internos debe
poner en accidn técnicas participativas en colaboracion, que conduzcan a la asun-
ci6n conjunta y compartida de responsabilidades evaluativas. Es, precisamente, la
implicacion en la decisién lo que constituye el maximo exponente de la participa-
ci6n y la mejor garantia de compromiso para colaborar en el logro de los propo-
sitos fijados, es decir, en las acciones de mejora.

El procedimiento de coevaluacidon puede adoptar diversas modalidades. Asi,
puede ser llevada a cabo conjuntamente por el profesor y sus alumnos; por los
propios alumnos entre si; por profesores, alumnos y padres; por profesores y
directivos del centro; por profesores, directivos e inspectores o supervisores; o
adoptando otras composiciones.

1.2.4. Triangulacion

El procedimiento de la triangulacidon permite contrastar diferentes perspecti-
vas evaluativas sobre un mismo hecho o fendémeno (Santos, 1990). Se utiliza para
establecer contrastes desde diferentes perspectivas, para apreciar acuerdos o desacuerdos, y
para precisar elementos que permitan decidir sobre la credibilidad de la informacién. En vir-
tud del mismo, diversos sectores o personas valoran los mismos supuestos en
situaciones sucesivas o simultaneas. Posteriormente, deben compararse los resul-
tados que cada uno de los responsables de la evaluacién ha obtenido, al objeto de
extraer las conclusiones mas validas y fiables.
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Este procedimiento admite diversos enfoques: asi, en la definicién clasica de
la triangulacion aportada por Denzin (1978), éste la considera como «la combi-
nacidon de metodologias en el estudio del mismo fendémeno». Puede, hablarse, en
realidad, de varios tipos de triangulacion, a saber (Santos, 1990: 116-121):

— Triangulacidon de métodos (mediante la utilizacién de diversos procedi-
mientos);

— Triangulacién de sujetos (contrastando los diferentes puntos de vista de los
distintos sujetos en la exploracion);

— Triangulacidén de momentos (exploracion en diversos angulos temporales);

— Triangulacidn de expertos (contraste de opiniones de evaluadores, exper-
tos ajenos a la evaluacidn, y miembros de la comunidad escolar).

De todos modos, el procedimiento pretende eliminar la subjetividad aprecia-
tiva basada en un solo individuo u observador, asi como el sesgo que puede supo-
ner la utilizacidon de una Gnica fuente de evaluacion.

En ocasiones, la triangulacién se basara en el contraste de datos obtenidos por
diferentes fuentes o por la utilizacidon de distintos métodos. En otros casos, puede
fundarse en la contrastacion de los datos obtenidos por los distintos miembros de
un equipo de evaluacién: cuando éstos hayan obtenido sus datos y llegado a sus
propios resultados, se pondran en comun para determinar la coincidencias, que
ratifiquen la informacion, o las discrepancias, que deberdn aclararse o analizarse
de nuevo, en su caso.

1.3. Valoracidén postactiva

Evaluacion postactiva es aquella que se lleva a cabo una vez concluida la apli-
cacion del plan. La integracion de los datos recogidos en esta evaluacidon postac-
tiva o «postfacto» conducira a la elaboracion de las conclusiones pertinentes sobre
dicho plan, para las que se tendran en cuenta las evidencias puestas de manifies-
to. Parece, ademis, conveniente que esta fase evaluativa finalice con una propues-
ta fundamentada, en la que se formulen las sugerencias para el funcionamiento
futuro del proyecto.

Aunque esta Gltima se derivara de los resultados que aparezcan en la evalua-
ci6n que se haya realizado a posteriori, hemos reservado para su tratamiento espe-
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cifico un epigrafe destinado a tal efecto. En cuanto al analisis de los resultados,
propio de la valoracién postactiva, podrian contemplarse los indicadores que se
exponen a continuaciéon (Gento, 1989; Medina y Gento, 1991. Figura 4).

Indicadores tiempo =
de

recursos —
EFICIENCIA
Indic:ildores propositos Posibjilédades | Nuevas
° ] ; ropuestas
FUNCIONALIDAD [proceso — |_mejora prop

éxitos —
Indicadores
de

EFICACIA fracasos—

Figura 4. Valoraciéon postactiva de un plan o proyecto.

1.3.1. Indicadores de eficacia

La medicion de la calidad resulta especialmente dificil en las empresas o ins-
tituciones orientadas a la provision de servicios (Peters y Waterman, 1993: XIX).
Los centros o instituciones educativas caen de lleno dentro de este grupo de enti-
dades, por lo que hemos de tener en cuenta la especial dificultad que supone la
evaluacion de su calidad y de la de sus proyectos. Ello no debe, sin embargo, lle-
varnos a eludir del esfuerzo necesario para lograrlo, aunque debemos siempre
tener presente que una entidad educativa tiene su propia peculiaridad, por lo que
no debe ser tratada como una organizacidén exactamente igual que otra, ni menos
aun como una simple «empresa» productiva.
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En relacién con la determinacién de los indicadores de calidad de dicha ins-
titucién o iniciativa educativa, no faltan autores que muestran la dificultad de la
misma. Asi, Santos (1990: 58-59) sefiala que «ometer los indicadores de calidad
de un centro educativo a un principio estructurador u organizador es dificil, ya
que cualquiera que se elija resultard insuficiente e impreciso. No hay fronteras
claras entre funciones, estructura, valores y medios».

Los indicadores de eficacia tratan de llegar a una estimacion de los resultados
conseguidos o productos logrados, aunque sin plantearse la repercusion que sobre
los mismos hayan podido tener los elementos que constituyen el «input» (basica-
mente, el contexto y los recursos con los que se ha contado). Ello implica, por
tanto, la valoracion de si se han conseguido los objetivos o metas previstos y en
qué medida, tanto en cantidad como en calidad y en tiempo previsto.

Cabria, por tanto, incluir aqui la ponderacién, en funcién de la prevision rea-
lizada, de los éxitos logrados, en términos de objetivos cumplidos; los fracasos o
las carencias, en base a los objetivos no conseguidos suficientemente; y las defi-
ciencias o malfuncionamientos ocurridos en relacion con aspectos tales como la
satisfaccion con los proveedores (en el sistema educativo, podrian ser los niveles
o etapas previos), la satisfaccion de los alumnos (con sus resultados), y la del per-
sonal del centro o entidad (con los logros de la institucién, con los propios, y con
la adecuaciéon del plan de formacién). Estos resultados podran analizarse en rela-
cién con una referencia normativa (en la que se tendran en cuenta baremos esta-
blecidos al margen del proyecto mismo por autoridades externas al mismo), o con
referencia criterial (en la que se atendran a los objetivos planteados en el propio
plan o proyecto).

Pero, ademas del analisis de los resultados referidos a los objetivos programa-
dos previamente, la evaluacion postactiva podria entrar en la consideracion de los
efectos logrados aunque no previstos. Estos efectos, que podrian ser deseables o no,
suelen aparecer con frecuencia y relevancia suficiente como para merecer ser
tenidos en cuenta en dicha evaluacidn postfacto. Obviamente, los logros desea-
bles se consideraran como consecuencias positivas, que merezcan ser controladas
en ocasiones sucesivas; en cambio, la postura ante los efectos no deseables es tra-
tar de evitarlos en el futuro.

Antes, sin embargo, de la determinacidn vy, sobre todo, ponderacién de los
indicadores de eficacia, es preciso definir el modelo de calidad institucional o de
la entidad por el que se opta y la estructura basica del mismo: a partir de ahi puede
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iniciarse la tarea de determinar los indicadores de calidad y trabajar en la estruc-
turaciéon ponderada de los mismos.

En cuanto a los responsables de la evaluacion, parece conveniente contar con
la participaciéon de los diversos ambitos o sectores de la comunidad educativa
(directivos, profesores en sus diversas funciones, otros profesionales del centro o
entidad, alumnos y padres) y de elementos externos a la misma (tales como ins-
pectores y otras autoridades académicas, Administracién educativa en general, u
otras agencias no incluidas en la estructura del centro o entidad).

1.3.2. Indicadores de eficiencia

La experiencia pone frecuentemente de manifiesto que los resultados que se
obtienen en un plan o programa educativo pueden tener factores determinantes
que obedecen a diversas procedencias. Asi, es sobradamente conocida la inciden-
cia que sobre la educaciéon que se adquiere en un centro educativo tiene la fami-
lia del alumno; también se reconoce el efecto determinante que el entorno social
en que se desenvuelve un alumno puede afectar a los resultados que se obtengan
en una instituciéon de educacidn; e, incluso, el espacio fisico en que se encuentra
puede, también, repercutir en su rendimiento. Pero, ademas de los citados facto-
res, otros muchos pueden estar influyendo directa o indirectamente en los resul-
tados educativos.

Esta relacion entre factores determinantes o «input» y los resultados obtenidos
o «output» es lo constituye la eficiencia de una accién o proyecto educativo. A
diferencia de lo que ocurre cuando sélo se analiza la eficacia, los indicadores de
eficiencia si tienen en cuenta la relacion entre los resultados logrados («output)
y el «input» del propio proyecto: en este sentido, tratan de determinar la adecua-
da rentabilidad del plan o proyecto, mediante el analisis de la relacién cos-
to/resultados y la incidencia del punto de partida (fundamentalmente contexto y
recursos disponibles) en los efectos producidos.

Dentro de estos indicadores de eficiencia podriamos situar la denominada refe-
rencia idiosincratica, en la que se tienen en cuenta las circunstancias que rodean al
plan o proyecto. En este sentido, podria considerarse aqui la valoracién de las ins-
tituciones proveedoras (por ejemplo, nivel de confianza de las instituciones de
apoyo presupuestario, logistico, de materiales, etc.). Esta claro que la provision o
no de los elementos que conlleva su aportacion e, incluso, la forma en que tal
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provision se produce son elementos determinantes de un rendimiento o produc-
to educativo.

En definitiva, los indicadores de eficiencia tratan, pues, de determinar si los
resultados muestran un elevado grado de rentabilidad del plan o proyecto de inter-
vencidn, en el mas amplio sentido, que podria también entenderse como nivel de
productividad o, incluso, perfil econémico de dicho proyecto. No debe ello estricta-
mente entenderse, particularmente en el ambito educativo, como la preocupa-
ci6n por reducir los recursos disponibles, cuanto el interés por hacer mas efi-
cientes los que se poseen. De un modo mas simple, parece evidente que un
incremento de los recursos debiera producir un aumento o mejora de resultados;
sin embargo, puede ocurrir que no se produzca tal mejora en dichos resultados o
que éstos no mejoren tanto como cabria esperar de la inversion realizada: esto sig-
nificaria que nos encontramos ante una mala utilizacién de los recursos o, lo que
es lo mismo, un bajo nivel de eficiencia.

Algunos posibles indicadores de eficiencia a los que cabria referirse son los
siguientes: optimizaciéon de la capacidad formativa de los alumnos; empleo del
tiempo, aprovechamiento de recursos humanos, explotaciéon de recursos fisicos
(inmueble, instalaciones, mobiliario, materiales), utilizaciéon de medios econémi-
cos, funcionamiento de estructuras organizativas, etc. La coherencia en los nive-
les deseables de eficiencia exigiria, por ejemplo, que cuando los alumnos poseen
una elevada capacidad intelectual o educativa, los resultados que se obtengan con
los mismos han de ser elevados; lo mismo cabria decir cuando un centro o insti-
tuciéon posee un cuadro de profesores de elevada cualificacion; o cuando se han
puesto a disposicion de un proyecto de mejora excelentes instalaciones o cuan-
t10SOS recursos.

1.3.3. Indicadores de funcionalidad

Los indicadores de funcionalidad tratan de valorar la idoneidad del proceso de
ejecucién del proyecto mismo, con independencia de los resultados obtenidos vy,
en lo posible, de los recursos puestos en accién. En todo proceso humano, y par-
ticularmente en los de caricter educativo, se produce una relacidon entre los suje-
tos que intervienen, creandose un clima interno peculiar: en muchas ocasiones,
el despertar de relaciones de proximidad emocional y la propiciacién de marcos
de estimulo positivo constituyen un patrimonio mucho mas determinante que los
frios resultados académicos. {Cuantas veces, por ejemplo, el entusiasmo desperta-
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do por un gran profesor en sus alumnos ha sido mis determinante para el futuro
de éstos que la ensefianza o la simple acreditacion académica recibida!

Es obvio, en todo caso, que la forma en que se lleven a cabo procesos edu-
cativos determinados tiene una gran trascendencia formativa. Parece, por tanto,
necesario, atender a estos efectos como elementos constitutivos de la valoracion
de un plan o proyecto de intervencidén. Aunque, en ocasiones, resulten dificiles
de valorar, el esfuerzo a ello dedicado puede ser muy valioso pues, a través de tal
evaluacion, podemos detectar actitudes cuya influencia sobre los alumnos parti-
cipantes en una determinada accién educativa puede ser altamente decisiva.

Entre los posibles indicadores a utilizar para la valoraciéon de la funcionalidad
de un plan o proyecto de intervencion cabe referirse a los siguientes:

— La coherencia de la realizacién con la concepcidn basica del diseno;
— La realizacion del plan dentro del respeto a los propositos generales;
— La forma en que se utilizan los diversos recursos;

— La racionalidad y sistematizaciéon de los procedimientos empleados;
— La oportunidad de las estrategias o actividades realizadas;

— La evolucidn de la cultura institucional de calidad, del clima relacional de
los participantes y de su participacién en el proceso;

— El tipo de liderazgo ejercido o el estilo de direccidn del plan proyecto;

— Las relaciones con el personal del centro, con los alumnos y con los padres
de éstos;

— Etcétera.

1.3.4. Indicadores de impacto

Para completar la evaluacion de un plan o proyecto de intervenciéon en edu-
cacion parece conveniente valorar, también, el efecto que fuera del ambito estric-
to donde se lleva a cabo la accién educativa tienen los resultados del mismo. Los
indicadores de evaluacion del impacto pondran de manifiesto los efectos que un
proyecto produce en el ambito de incidencia de sus resultados fuera de la insti-
tucidn y sin referencia explicita a tales resultados. Para llevar a cabo esta estima-
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ci6n, habra que contar con la opinién de representantes del entorno fisico, social
y organizativo del plan mismo (en nuestro caso: espacio fisico, padres, alumnos,
administradores, profesores, otros centros educativos, organizaciones, familia,
otros proyectos, etc.).

Pero, ademas y sobre todo, habrd que tener en cuenta todos aquellos sectores
en los que de un modo directo o indirecto tiene algtn efecto el producto edu-
cativo conseguido (asi, habra que considerar el impacto que se produce sobre el
propio ambito familiar; sobre otros niveles, etapas e instituciones de formacion;
sobre los sectores laborales y productivos; y sobre el entorno social en general en
el que van a situarse los que han participado como alumnos implicados en el plan
o proyecto de intervencion). Cabe, por tanto, referirse a la repercusion que la
formacion lograda por tales alumnos tiene, en diferentes ambitos, que sistemati-
zamos en torno a los siguientes (Figura 5): académico, familiar, laboral y el social.

En el ambito académico habremos de referirnos al efecto que sobre estudios o
resultados académicos tiene lo conseguido mediante el plan o proyecto de inter-
vencion. A estos efectos, partimos del supuesto de que un determinado alumno
de un nivel o etapa educativa, ademas de la formacién recibida en uno y otra
suele continuar su formacién en estadios posteriores. En Gltimo extremo, hoy
constituye una realidad generalmente aceptada la necesidad de «el aprendizaje a
lo largo de toda la vida» o la «formacién permanente».

Esto supuesto, no cabe duda de que la formaciéon que un individuo adquiere
en un momento determinado tiene su impacto en la que vaya a recibirse en otro
posterior. E, incluso, suele frecuentemente ocurrir que las propias acreditaciones
académicas estan influenciadas por lo que viene conociéndose como el «expe-
diente académico» acumulado por un alumno hasta ese momento.

En el ambito familiar nos situaremos dentro del efecto que la preparacion
lograda por los alumnos tiene sobre su propia familia. Asistimos, en la actualidad,
a una acentuacién de las relaciones entre las instituciones y proyectos o progra-
mas educativos con la familia de la que proceden los alumnos, especialmente
cuando éstos se sittian en los niveles basicos del sistema educativo: estas relacio-
nes se basan en el hecho de que el ntcleo familiar tiene una clara e intensa inci-
dencia en el proceso educativo que se lleva a cabo en las instituciones educativas.

Menos tratada, sin embargo, es la incidencia que la propia educacidon que los
alumnos adquieren tiene sobre la familia de los mismos. Pero un planteamiento
multidimensional de la accién formadora dentro del paradigma de la calidad total
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nos lleva a considerar este efecto como derivado naturalmente de la transferencia
que la educacién tiene sobre este sector de ubicacion generalizada del ser huma-
no. Es obvio que la intensidad y calidad de la educacion recibida por los alum-
nos repercute sobre sus propias familias.

Seran diversos los componentes de la vida familiar sobre lo cuales tendra
repercusion la educacidn: por citar solo algunos, cabe referirse al clima familiar y
a las relaciones entre los distintos miembros; puede, asimismo, mencionarse la
incidencia culturizadora que sobre el conjunto de los otros miembros de una
familia puede tener la formacién de alguno de ellos; y cabe, también, considerar
hasta la posible mejora de las condiciones econdmicas de la familia en cuestion,
por el efecto que sobre las mismas puede tener la educacion de sus propios com-
ponentes.

EFECTO LABORAL: EFECTO SOCIAL:

- Incomporacién al trabajo - Nivel sanitario € higiene

- Niveles de empleo - Comport. civico {Legalidad)
- Promocién laboral/profesional - Respeto y tolerancia

- Niveles retributivos - Ayuda a ofros

- Satisfaccion de trabajadores - Nivel cultural

- Satisfaccion de empleadores
- Rendimiento laboral

- Mejora medio ambiente
- Actividades fisico-deportivas
- Canalizacion del ocio

EFECTO FAMLIAR: EFECTO ACADEMICO:
- Relaciones familiares entre - Titulaciones
diversos miembros - Calificaciones
- Orden intemo - Pruebas de acceso
- Condiciones econémicas - Opiniones de profesores
- Superacion de examenes

- Indices de escolarizacion

IMPACTO DE
LAEDUCACION

Figura 5. Indicadores de impacto de la educacion.
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En el ambito laboral habra que referirse a la repercusion o efecto que la edu-
cacion pueda producir en el sector laboral y productivo. Debe reconocerse que
esta proyeccion de la formacion fuera del ambito estrictamente académico ha sido
considerada, si acaso, como responsabilidad de los educadores (al menos los de los
sistemas formalizados) s6lo en los niveles en los que dicha formacidén se orienta-
ba claramente hacia la formacioén laboral o profesional. Pero, en todo caso, el
seguimiento de la repercusion o impacto real que la educacidon recibida tenia
sobre la ocupacion y la produccion ha sido generalmente escaso.

Sin embargo, cada vez en mayor medida los responsables de politicas de
empleo y aun los propios trabajadores, ademas de los empresarios, contemplan la
necesidad de que la educacion considere este necesario impacto, y de tenga en
cuenta la necesidad de atenderlo convenientemente. A pesar de las dificultades de
acceso a un empleo o trabajo fijo en el momento actual, cada vez se pone mas de
manifiesto que la educacidén ayuda a lograrlo, a consolidarlo y a mejorarlo.
También resulta cada vez mas evidente que la formacidn de trabajadores, emplea-
dos y profesionales contribuye en gran medida a incrementar el progreso de los
sectores productivos de una determinada comunidad. En qué medida un proyec-
to o plan educativo contribuye a lograr un efecto satistactorio en los ambitos men-
cionados constituira el fundamento de la evaluacion de impacto en dicho sector.

Finalmente, en el ambito social habria que considerar el efecto que la educa-
ci6n recibida por los sujetos acogidos a un plan o proyecto educativo puede tener
sobre el entorno y en el contexto social en el que conviven con sus semejantes.
Al igual que en el ambito familiar, también aqui ha sido profusamente analizada
la incidencia que el entorno y contexto social (en sus componentes de tipo eco-
noémico, cultural, etc.) tiene sobre la educacién recibida en las instituciones, hasta
el punto de considerarse que esta Gltima era desbordada por la anterior.

Pero cada vez es mayor la preocupacion por la contribucién que la educa-
cidn, a través de las personas que participan en proyectos o planes educativos,
tiene sobre el entorno social en que tales personas se desenvuelven. El desarrollo
de una forma de organizacidén predominantemente urbana, en la que afloran
numerosos subproductos no deseables, cada vez en mayor grado, reclama la asis-
tencia de la accion educadora para resolver sus problemas. En este sentido, es
indudable que el nivel cultural del conjunto social puede verse afectado; pero
también ello puede ocurrir en rasgos de dicho conjunto tales como las manifes-
taciones de convivencia (civismo, respeto, seguridad, etc.), la mejora del medio
ambiente, y en otros mas. Esta responsabilidad, aunque hace referencia a un efec-
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to diferido de la accidén educativa, ha de tenerse en cuenta, también, en la eva-
luacidn del plan o proyecto de intervencion.

1.4. Propuesta optimizadora

Una vez concluida la estimacién de resultados y del impacto de los mismos,
la evaluacion del plan o proyecto de intervencion sera coronada con la formula-
ci6n de una propuesta optimizadora fundamentada en torno al mismo, basada en
los datos recogidos y en las conclusiones a que se haya llegado. Esta propuesta
podra incluir, en su caso: la ratificacién de algunos aspectos (sobre la base del
éxito del proyecto); las modificaciones de mejora (a base de la rectificacion,
supresion u optimizacién de los aspectos pertinentes); y, en definitiva, la conti-
nuidad del plan o proyecto, en su caso, con las matizaciones a que acabamos de
referirnos.

La propuesta debe ser oportunamente fundamentada: ello supone que debe
procurarse, en lo posible, poner de manifiesto las evidencias sobre las que se
asienta y, asimismo, las causas que han determinado resultados satisfactorios, asi
como las razones que han motivado la aparicion de fallos o deficiencias.

Algunos de los supuestos cuyo replanteamiento se sugiere en la propuesta
podrian ser los siguientes:

— Reconsideracion de la fundamentacion ideologico - conceptual;

— Redefinicidon de la acomodacidn al contexto;

— Reorganizacion de la atribucidn de responsabilidades;

— Reestructuracion del plan estratégico en su conjunto;

— Replanteamiento de la metodologia de actuacion;

— Reelaboracion de actividades a llevar a cabo;

— Replanteamiento de los objetivos; mejora de procesos fundamentales;
— Revisidn de procedimientos de mejora;

— Revision de la cultura institucional (nivel ético, modales y maneras, etc.);
— Provisidon de recursos e instrumentos mas convenientes;

— Etcétera.
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1.4.1. Fundamentacion

En el enfoque o paradigma de calidad total la evaluaciéon no puede ser un fin
en si misma, ni agota el proceso de optimizacién aun en el caso de que nos refi-
ramos a la final o postactiva. Muy al contrario, la evaluacion ha de tener una fina-
lidad propedéutica o formativa: su auténtica utilidad radica en el efecto que sobre
un plan o proyecto determinado tiene para mejorarlo. Por tanto, los resultados
que la evaluacién ponga de manifiesto habran de interpretarse a la luz de los
supuestos que inciden en los mismos y habran, ademas, de conducir a unas con-
clusiones en las que se destaquen aquellos aspectos que por su especial relevancia
y significatividad reclaman una actuacién sobre los mismos: en definitiva, la eva-
luacidén ha de tener en Gltima instancia una intencionalidad formativa o de mejo-
ra fundamentada.

También ha de tenerse particularmente en cuenta que el paradigma de cali-
dad total a que nos venimos refiriendo no concibe estrictamente la evaluacion
como un control que se ejerce sobre los responsables de un determinado aspec-
to o proceso, con el propdsito de proponer la utilizacidon de sanciones que se apli-
can a quienes no han llevado a cabo correctamente sus cometidos. E, incluso, ni
siquiera han de contemplarse los resultados de la evaluacién como un medio para
determinar las recompensas que han de otorgarse a aquellos individuos que se
acomodan a determinados parametros. Ambos planteamientos son extremada-
mente peligrosos, especialmente cuando poseen una vinculacidn estrictamente
individual, por lo que debe procurarse evitarlos. En todo caso, los reconoci-
mientos parece mas conveniente que se realicen, preferentemente, hacia colecti-
vos o grupos de personas que trabajan en un determinado proyecto o consecu-
ci6n de un determinado objetivo, y han de manejarse con acentuada cautela.

Lo que si resulta especialmente defendible dentro de un enfoque de calidad
es, insistimos, el aprovechamiento de los resultados de la evaluacidn para actuar
sobre el plan o proyecto de intervencion y sobre los elementos que inciden en
¢l: y ello con el propésito de optimizacion en la medida de lo posible. Pero, para
que la propuesta concreta de actuacidn para ocasiones sucesivas tenga solidez y
resulte incontrovertible en alto grado, habra de estar convenientemente funda-
mentada.

Dicha fundamentacion se basard en la manifestacion evidente de los resulta-
dos de la evaluacidn, en la interpretacion que se haga de los mismos y en el enun-
ciado de las conclusiones. Pero la evidencia de los datos que se utilicen debe estar
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suficientemente respaldada por comprobaciones que pongan de relieve la consis-
tencia cientifica de los datos sobre los que se basan las deducciones que se mues-
tran. Ademas de ello, seria oportuno contar con la intervenciéon de los propios
implicados en los hechos o procesos, con el fin de garantizar su aquiescencia en
tales deducciones.

La utilizacién concurrente de los diversos procedimientos de evaluacién ya
descritos facilitard esta aquiescencia de los implicados en los aspectos evaluados;
pero, ademas, su participacion ha de estar presente en el analisis de datos, en su
interpretacion y en las conclusiones. E, incluso, conviene contar con dicha inter-
vencion en la priorizaciéon de posibles acciones de mejora que se propongan tras
la evaluacién: en dicha priorizacién podrian incidir, junto a la evidencia cientifi-
camente contrastada, otros criterios no estrictamente implicitos en la evaluacion,
pero cuya importancia puede hacer necesaria su consideracion. Con todo ello,
podra llegarse a la formulacién de propuestas de mejora, que podran girar en
torno a los tres tipos siguientes:

— De reafirmacidén de aciertos;
— De correccidon de deficiencias;

— De formulacién de nuevas iniciativas.

1.4.2. Reafirmacion de aciertos

Una evaluacion de calidad no ha de orientarse exclusivamente hacia la bas-
queda de los errores o imperfecciones, sino que tratard de poner en evidencia si
los planteamientos, los procesos, los productos y el impacto son los mas adecua-
dos para las metas que pretenden lograrse, supuesto que éstas se acomodan a los
marcos institucionales y personales en los que se produce el fenémeno educativo
concreto.

La evaluacidn, asi entendida, pondra de manifiesto que algunos de los supues-
tos analizados aparecen evidente y consistentemente como aciertos o logros rea-
les. Tales aspectos deben ser puestos de relieve, no solamente durante la evalua-
cion propiamente dicha, sino que han de aparecer también en la propuesta
optimizadora que de ella se derive. Sin perjuicio de la apetencia, implicita en el
paradigma de calidad total, por seguir mejorando los aciertos (puesto que cual-
quier intervencién del ser humano puede mejorarse), los que aparezcan consoli-
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dados y los que resulten indiscutibles deben ser asumidos como un patrimonio de
la institucion, del programa o del equipo de personas responsables de la actuacion
educativa de que se trate. Ademas de ello, ha de proponerse la consolidacion de
los mismos.

Claro que los aciertos podran referirse a ambitos diversos implicitos en el plan
o proyecto de intervencién o en algunos de los procedimientos de mejora: en
algtin caso, tal vez puedan hacer relaciéon a los medios puestos a disposicidon para
el diseno, para la realizacién o hasta para la valoracién de determinados aspectos;
en otros casos, los logros podran estar en los disenos mismos, que se han llevado
a cabo de modo conveniente; podran, también, aparecer aciertos en la realizacidon
de procesos de calidad para el logro de objetivos o metas de tal condicidn; y, por
supuesto, los propios resultados podran ser también considerados como adecua-
dos en términos absolutos y, sobre todo, en funcién del «nput» (contexto, dis-
ponibilidad de recursos, viabilidad de actividades, etc.).

1.4.3. Correccion de deficiencias

La evaluacién podri, también, poner de manifiesto que determinados supues-
tos, procesos o resultados no han alcanzado los niveles deseables de calidad. Tal
como hemos senalado, resulta particularmente necesario que la evidencia de las
deficiencias o imperfecciones sea absolutamente incontrovertible; e, incluso, que
sea asumida como tal por los propios protagonistas, lo que no implica una valo-
racidn peyorativa de su implicacion, sino un aprendizaje que puede ser altamen-
te de utilidad para plantear su mejora. La responsabilidad de las deficiencias debe
atribuirse, en definitiva, al sistema, mas que a los individuos mismos. Resulta
obvio que la asuncién de dichas imperfecciones sera mas facilmente lograda si no
existe un efecto directo sobre las personas para sancionar a las que hayan podido,
en su caso, estar en el origen de las mismas: la intencionalidad debe ser claramente
optimizadora, que no sancionadora de deméritos ni de méritos.

En la propuesta de optimizacién del plan o proyecto de intervencion debera,
por tanto, incluirse la eliminacién, en lo posible, de los errores o deficiencias o,
al menos, la disminuciéon de los mismos. Pero, para que puedan, en ocasiones
sucesivas, mejorarse tales aspectos, sera necesario que se enuncien con claridad y
objetividad, de modo que no den lugar a dudas o a diferentes interpretaciones.
De igual modo, las propuestas de correccion de deficiencias indicaran, en lo posi-
ble, las causas determinantes de las mismas y, en cuanto lo permitan las circuns-
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tancias, habran de sugerir la forma de eliminarlas o reducirlas. Cuando este alti-
mo aspecto no pueda ser propuesto de modo concreto o no pueda ser desarro-
llado con detalle suficiente, se sugeriran vias de ejecuciéon o, en tltimo extremo,
fuentes o referencias para estudiar la problematica en cuestion y para encontrar la
informacion necesaria que permita plantear convenientemente su mejora.

1.4.4. Nuevas iniciativas

La evaluacidon del plan o proyecto de intervencion ha de constituir, en defi-
nitiva, la valoracién de un plan de innovacién para determinar la mejora de las
actuaciones que implica: puede, por tanto, entenderse como un estudio funda-
mentado y veraz o, en cierto modo, como una investigaciéon en la accidon. En este
sentido, al igual que ocurre en cualquier estudio o investigacion, la realizacion
del mismo no solamente permite extraer evidencias y conclusiones estrictamen-
te derivadas de la hipdtesis que desencadena la indagacion. Ademas de ello, suele
suscitar otros campos de anlisis o de tratamiento que, si bien no estan expresa-
mente incluidos en el enunciado de la hipotesis o planteamiento de partida, guar-
dan relacién con los mismos.

De la misma forma, el anilisis e interpretacion de los datos de la evaluaciéon
del plan o proyecto de intervencién puede sugerir campos de tratamiento y, en
definitiva, de mejora, no estrictamente incluidos entre los aciertos a consolidar o
en las deficiencias a rectificar. Se trataria, mas bien, de otro tipo de otras iniciati-
vas cuya propuesta y posterior puesta en accidon puede contribuir a mejorar el
mencionado plan o alguno de sus aspectos.

Algunas de las iniciativas que se sugieran pueden requerir un estudio mas en
profundidad de su autenticidad y solidez, y pueden necesitar la busqueda del con-
senso de los implicados antes de asumirlas con firmeza y de proponer acciones
concretas. Pero, en todo caso, resulta conveniente propiciar la oportunidad de
que se formulen dichas iniciativas que, en definitiva, pueden suponer la exten-
sion del paradigma de la calidad total en educacion e, incluso, la afloraciéon de
otros paradigmas de vision, analisis y mejora de la realidad educativa.
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AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 5

Actividades de autoevaluacion:

1. ;Qué tipo de validez determina el grado de adecuacidén entre lo pretendido y lo
realmente disenado?

2. ;Coémo se determina la evaluacién interactiva?
3. ;Qué indicadores de impacto destacarias en la investigacion?

4. ;Qué sentido tiene la propuesta optimizadora en la investigacioén?
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CLAVE DE AUTOEVALUACION DE LA UNIDAD 5

. ¢Qué tipo de validez determina el grado de adecuacidn entre lo pretendi-

do y lo realmente disenado?
EPIGRAFE 1.1.

. :Coémo se determina la evaluacion interactiva?
EPIGRAFE 1.2.

. ¢Qué indicadores de impacto destacarias en la investigacioén?
EPIGRAFE 1.3.4.

. ¢Qué sentido tiene la propuesta optimizadota en la investigacion?
EPIGRAFE 1.4.
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ACTIVIDADES PRACTICAS DE LA UNIDAD 5

En relacidn con la Unidad I de desarrollo de un ejemplo de Practicum, pro-
ponemos las siguientes actividades practicas:

1. Disefia y desarrolla un instrumento de recogida de datos para evaluar un
estudio de caso de diversidad educativa.

2. Aplica el instrumento ateniendo a las cuestiones de fiabilidad y validez del
mismo.
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REFERENCIAS PARA AMPLIAR CONTENIDOS
DE LA UNIDAD 5

DE KETELE, JM y ROEGIERS, X (1995) Metodologia para la recogida de informacion. Madrid:
La Muralla.

DeNzIN, N. (1978). The Research Act: a Theroretical Introduction to Sociological Methods.
New York: Mc. Graw-Hill.

ELLioT, J. (1990). La Investigacién de la Accion. Madrid: Morata.

GENTO, S. (1994). «Técnicas, procedimientos e instrumentos para la aplicacion de la
escala de evaluacion de centros educativos». CARDONA, J. (Coord.). Metodologia
Innovadora de Evaluacién de Centros Educativos. Madrid: Sanz y Torres, pp. 367-427.

KRIPPENDORFF, K (1990) Metodologia de analisis de contenido. Teoria y practica. Barcelona:
Paidos.

PEREZ, R. (1995). «Evaluacion de programas educativoss. MEDINA, A. y VILLAR, L. M.

Evaluacién de Programas Educativos, Centros y Profesores. Madrid: Universitas, pp. 73-
106.
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GLOSARIO DE TERMINOS DE LA UNIDAD 5

Validez preactiva. Se lleva a cabo sobre la documentacién que constituye el propio
plan o proyecto de intervencidn, una vez finalizado el disefio, pero antes de su apli-

cacién o realizacidn.

Técnicas evaluativas y/o interrogativas. Son aquéllas en las que la evaluacién se
realiza sobre la informacién que ofrecen los individuos o grupos objeto de indaga-
ci6n evaluativa, a través de instrumentos en los que son preguntados, de forma direc-
ta o indirecta, sobre aquellos aspectos que hacen relacion al tema evaluado.

Evaluacidén postactiva. Es aquella que se lleva a cabo una vez concluida la aplicacion
del plan. Nos lleva a la elaboracion de las conclusiones mas pertinentes para la fina-
lizacién de una propuesta fundamentada sobre un proyecto y/o plan.
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