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Actividades:
1. La bandera con nombre 3 Las experiencias més importantes de mi vida 5. La entrevista del nombre 7. El origen de las percepciones
2.La alegria de comer 4 La cultura a través de un simbolo 6. La diversidad es riqueza 8. Lataza de caldo
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5.3.6. Relacién entre las dimensiones o componentes de la identidad

étnica y las actividades del programa

Las actividades que forman parte del programa de accién tutorial estdn dirigidas a
potenciar uno o varios componentes de la identidad ética. En la tabla de la pdgina anterior
se presenta a modo de sintesis los objetivos generales del programa, su relacién con los
bloques de actividades y los componentes de la identidad étnica en los que incide cada una

de las actividades del programa.

5.3.7. Fundamentos que guian la organizacién y aplicacién del

programa

Es por todos conocido que los materiales diddcticos pueden ser puestos en escena de
muchas maneras y que un mismo material, segin como sea utilizado, puede lograr
resultados muy distintos. Antes de adentrarnos en la organizacién y secuenciacién del
programa, en este apartado, queremos presentar brevemente algunos elementos que
subyacen al programa de accién tutorial, que fundamentan y orientan su contenido y

objetivos, traspasando e impregnando todas y cada una de las actividades del programa.

Queremos matizar estas cuestiones pues en ellas radica gran parte de la esencia del
programa. Es por ello que este marco de referencia para la organizacién y aplicacién del
programa de accién tutorial deberd ser conocido y asumido por el profesorado que aplique
el programa y tenerlo en cuenta a la hora de realizar modificaciones o adaptaciones, ya sea

anivel de contenido, organizacién o de desarrollo de las actividades.

1. Es un programa que pretende favorecer, promover y facilitar el proceso de
desarrollo de la identidad étnica del alumnado. La reflexion personal es un
componente esencial en este proceso. Es un programa con un componente muy alto
de reflexién personal. El tutor o tutora del grupo tiene una gran tarea en crear un
espacio de reflexién sobre cuestiones relacionadas con la identidad y otros temas
afines:
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“La educacién multicultural debe ser afectiva asi como cognitiva, y
debe relacionarse con aspectos que son personalmente relevantes
para los alumnos (...) Los estudios han mostrado que los
sentimientos y las emociones pueden ser poderosos estimulos de
verdaderas experiencias de aprendizaje creativas y significativas
(...) Por ejemplo, los maestros generalmente rechazan tratar temas
como los nombres propios de un grupo étnico o las relaciones entre
iguales y cémo se desarrollan entre los alumnos. Sin embargo,
estos temas son a menudo los aspectos mds potentes de la realidad
social de los alumnos y puede ser usada por los maestros para
ofrecer al alumnado una comprensién profunda y mds personal de
aspectos sociales mds amplios. Personalizando el aprendizaje de
esta manera, creo que los alumnos ganardn no sélo conocimiento
cognitivo sino, ain mds importante, desarrollardn una mayor
empatfa y sensibilidad (...) la dimensién afectiva es especialmente
importante cuando se aprende acerca de otras culturas” (Suzuki,
1984: 313).

Se trata de asumir, entre otros aspectos, la importancia que tienen las interacciones
entre el tutor o tutora y el alumnado, y entre los propios alumnos y alumnas, y el
sentido y el significado que atribuyen a las experiencias culturales que se viven en el
aula. Se trata de compartir las experiencias acerca de la etnicidad a través del didlogo.
El tutor deberd fomentar didlogos e interacciones auténticas, fomentando el respeto
que denota una escucha activa comprometida con la exploracién y bdsqueda de la
subjetividad del otro y abierta a la cuestién del sentido. De ese modo, la reflexién y el
didlogo, como proceso de comprensidn, son el eje de este programa.

La estructura jerarquica del programa responde a los modelos de desarrollo
social y personal que indican que es necesario comenzar por una reflexién sobre la
propia identidad para después ser capaz de conocer al “otro”, ser capaz de ponerte en
su lugar y desarrollar una empatia y sensibilidad hacia otras personas y grupos. Se
busca la construccién de la identidad de los alumnos y alumnas de una manera
positiva. Se podrd llegar a trabajar actividades sobre el tratamiento de los prejuicios y
la discriminacion, sobre la base de una identidad firme, en el sentido de madura,
construida sobre la vision positiva de uno mismo y la aceptacién positiva del otro,
pudiéndose instaurar un didlogo y comprensién interculturales desde una simetria
cultural y una empatia hacia la diversidad cultural que admite y respeta el derecho a la
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identidad étnica y cultural de las personas. No es una tarea facil, ni adecuada, trabajar
en el aula conflictos sobre la diversidad y la diferencia cultural cuando la propia
identidad estd construida sobre la destruccién del otro o desde patrones de asimetria
cultural o cuando la persona no ha alcanzado un entendimiento y autocomprension
sobre la propia.

Es un programa para todo el alumnado: inmigrante (migracién interna y
externa), autéctono, segundas generaciones, etc. No se debe caer en la idea que
el programa es para el alumnado extranjero o de minorias étnicas. Puede causar
desmotivacién en el alumnado que percibe que el programa “es uno de esos
materiales para que ellos (los “extranjeros”) muestren y expliquen su cultura”.
Todas las personas desarrollamos una identidad.

La construccién positiva y la valoracién de la identidad comporta un efecto

positivo en el autoconcepto v la autoestima del alumnado.

Revisado ya este tema en capitulos anteriores de esta tesis, insistimos en la relacién e
interconexién del concepto de identidad étnica y el de autoestima. Es fundamental
favorecer una relacion positiva de cada persona consigo misma y con las demds.

Se adopta el concepto de “cultura” como algo dinamico y no estdtico. Ya hemos
comentado la interrelacién que existe entre el proceso de construccién de la identidad
y los procesos de aculturacién. A lo largo del programa se hace referencia
constantemente a la identificacion del alumno con su grupo, la reflexién sobre el

grupo, etc.

Podria parecer que lo que se pretende es que el alumnado se identifique y escoja una
identidad, aquélla que proviene por haber nacido y haber sido socializado en un
grupo étnico determinado. Nada mds lejos de nuestra intencion pues somos
conscientes de que estarfamos adoptando una concepcién esencialista del concepto de
etnia y cultura y caerfamos en la ya comentada “falacia de la identidad monolitica” que
seflalaba Stanfield (1993). Asimismd, aunque se trabaja fundamentalmente Ila
identidad construida a través de la identificacién con uno o varios grupos €tnicos, las
actividades permiten ampliar €l concepto de identidad e incluir y trabajar otras
“identidades sociales” particularmente relevantes en la época de la adolescencia.

185



Capitulo 5

5.3.8. Organizacidén y secuenciacién de las actividades del programa

Las actividades que configuran el programa de accién tutorial presentadas en el apartado
5.3.5. estdn orientadas a incidir en determinados elementos de la identidad étnica tales
como la evaluacién del propio grupo, los sentimientos hacia uno mismo como miembro
de un grupo, etc. La organizacién y secuenciacion de dichas actividades a lo largo del
programa responde a algunos criterios y cuestiones tedricas subyacentes, a las que ya
hemos ido haciendo referencia a lo largo de este trabajo, en relacién al desarrollo social y
personal del alumnado y tiene en cuenta las orientaciones y objetivos que diversos autores
proponen sobre cémo elaborar, planificar, organizar y secuenciar actividades orientadas a
trabajar la diversidad y el pluralismo cultural (Dunfee y Crump, 1974; Gay, 1975; NCSS,
1992; Suzuki, 1984; Tiedt y Tiedt, 1990). Como se ha podido comprobar, algunas de las
actividades propuestas en el programa de accién futorial hacen referencia a cuestiones
directamente relacionadas con la discriminacién y el prejuicio hacia determinados grupos
étnicos. Proponemos, que las actividades encaminadas a trabajar con el alumnado estos
temas, y otros afines, deberfan introducirse en la parte final del programa, habiéndose
incidido previamente en los 4dmbitos de desarrollo personal y social como son el
conocimiento y exploracién de la propia identidad y la interaccién con compafieros y

compaiieros de otros grupos.

De alguna manera, estamos de acuerdo con los objetivos propuestos en €l modelo o
enfoque de “Relaciones Humanas™ propuesto por Sleeter y Grant (1994: 98) en el sentido
que este enfoque de la Educacién Multicultural se orienta a:

“Ayudar al alumnado a comunicarse, aceptar € interaccionar con personas que
son diferentes de ellos mismos; reducir o eliminar los estereotipos que el
alumnado tiene acerca de las personas; y ayudar al alumnado a sentirse bien
acerca de si mismos y respecto a los grupos de los cuales es miembro, sin
humillar/degradar, tirar por el suelo a los demds en el proceso. Este enfoque
estd dirigido fundamentalmente al nivel afectivo, a las actitudes y sentimientos
que las personas tienen acerca de s{ mismo y los demds. Intenta sustituir la
tension y la hostilidad por la aceptacién y el cuidado (p. 87) (...) los

defensores de este enfoque estdn preocupados particularmente en como los
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miembros de diferentes grupos socioculturales se ven a si mismos y se sittian
en el mundo. Las relaciones intergrupales e interpersonales pueden entenderse
como las actitudes hacia otras personas, el autoconcepto y la autoestima como

actitudes hacia uno mismo y hacia los grupos de los cuales uno es miembro”

Asi, hemos construido y organizado las actividades del programa que presentamos

teniendo en cuenta e intentando conectar entre sf los siguientes elementos:

a)

b)

* los otros. Por lo tanto, es fundamental en esta etapa fomentar la capacidad de autorreflexién sobre el

ser coherentes con los fundamentos que guian la organizacion y aplicacion del
programa.
» Promover la reflexién personal respecto a la propia identidad.
* Partir de un conocimiento personal para llegar a establecer una empatia y
didlogo cultural entre el alumnado.
» Proponer un programa para todo ¢l alumnado.
» Fomentar una autoestima positiva en el alumnado.

¢ Adoptar un concepto de cultura dinimico.

recoger las aportaciones de las teorias del desarrollo social y personal y las
orientaciones teoricas, metodologicas y diddcticas de los trabajos sobre el
pluralismo y la diversidad cultural.

Ya hemos visto Que en la etapa preadolescente y adolescente el alumno se enfrenta a la tarea &
tomar conciencia de si mismo y definir y perfilar su propia identidad. Se produce una paulatina
integracién personal y social que implica relacién y entendimiento con los demds, prestando
atencién a sus mensajes y haciéndoles participes de los suyos. Es la etapa del descubrimiento del
sentido de los otros. El adolescente profundiza en el sentido de los demds y conforma sus actitudes

hacia ellos. Progresivamente, se va adquiriendo la capacidad de situarse en la perspectiva social de

papel de la pertenencia a un grupo étnico en la propia identidad y eliminar la “captividad”
psicoldgica y el posible aislamiento étnico resultantes de actitudes deformadas o distorsionadas
acerca de la etnicidad (Gay, 1975).

incidir especificamente en el desarrollo de la identidad étnica a partir de los objetivos
generales del programa: '

» fomentar el desarrollo de la identidad étnica.

« fomentar las relaciones interpersonales entre el alumnado de distintos grupos étnicos.

» promover en el alumnado una conciencia critica contra el prejuicio, la discriminacién y los
estereotipos.
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Las actividades se organizan en tres bloques o dimensiones. El programa presenta una
estructura jerdrquica entendiéndose que es necesario cumplimentar las actividades del
Bloque I, antes de iniciar las del Bloque II y, posteriormente, las del tercer bloque.
Presentamos a continuacién los tres bloques que configuran el programa de accién tutorial
y, después, a modo de sintesis y recogiendo los elementos que hemos ido presentando a
lo largo de este capitulo, exponemos una justificacion sobre las dimensiones o bloques

que lo forman.

Actividades dirigidas fundamentalmente a fomentar el conocimiento, valoracién, expresién

y afirmacién de las caracteristicas culturales del alumnado. Este bloque se centra en la
experiencia interna de autovaloracién que incluye el reconocimiento de uno mismo como
un ser independiente y auténomo, tnico en todo el mundo incidiendo, especialmente, en
el papel que la etnicidad juega en la construccién de la propia etnicidad. También se
empieza a experimentar un cierto grado de apertura al resto del grupo, conociendo y

valorando diferentes aspectos y caracteristicas de cada uno de los compafieros y

compaiieras.

Actividades de interdependencia dirigidas a fomentar el conocimiento, aceptacién y

valoracién de las caracteristicas culturales del “otro” a través de la interaccién con los
compafieros y compatieras y ¢l establecimiento de relaciones interpersonales que pongan

al descubierto las caracteristicas culturales propias de cada uno de ellos.

Actividades dirigidas a la identificacién, exploracién y valoracién critica de los propios

estereotipos y prejuicios sobre diferentes grupos culturales.

Las actividades del primer bloque estdn fundamentalmente orientadas a que €l alumno
reflexione e indague en aspectos relacionados con su propia identidad cultural mientras

que las actividades del segundo bloque promueven su interaccién con otros miembros del
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grupo con €l fin de que explore y conozca ofras culturas y estilos de vida distintos al
propio. El eje central del programa lo configuran las actividades del primer bloque puesto
que constituye la base sobre la que posteriormente podrdn desarrollarse las demds: la
aceptacion de las caracteristicas personales y culturales de uno mismo, €l establecimiento
de una autoestima personal positiva y la aceptacién por parte del grupo clase de todos y
cada uno de sus miembros, son condiciones previas para iniciar el “didlogo entre culturas”
y, posteriormente, €l trabajo con los alumnos sobre temas relacionados con los

estereotipos, €l racismo y la discriminacién.

5.3.8.1. ;Por qué comenzamos con el conocimiento de la propia
identidad?

Las personas no se abren a diferentes grupos étnicos hasta que han desarrollado un
sentido positivo de si mismas, incluyendo una conciencia y una aceptacién de su propio
grupo étnico (Bennett, 1995). Como nos recuerdan Dunfee y Crump (1974: 19) “el
respeto por uno mismo es €l primer paso para €l respeto por los demds”. El
desconocimiento de la propia etnicidad, més atin de la de otras personas pertenecientes a
otros grupos diferentes al propio, conduce a comprensiones erréneas y falsas y, a

menudo, a hostilidades interétnicas y grupales. Segiin Gay (1975) deberfan desarrollarse:

“Experiencias escolares disefiadas para fomentar el conocimiento y
asuncién positiva de la propia herencia étnica y cultural, exponiendo al
alumnado a estilos de vida y opciones culturales alternativos,
pr;)moviendo asi una comprensién y apreciacion de la validez de la
etnicidad de los demds, llenando los vacios que la mayoria de los
alumnos y alumnas tienen acerca de la diversidad racial, étnica y
cultural” (p. 177-178).

Se debe proporcionar al alumnado continuas opoftunidades para desarrollar un mejor

sentido de si mismos (NCSS, 1992) ayudandole a responder a cuestiones como ;quién

soy yo? y ;qué soy yo? Mds alld de considerar estas cuestiones los alumnos deben

189



Capitulo 5

aprender a sentirse positivamente acerca de sus identidades, especialmente sus identidades

étnicas:;

“Se debe ayudar a los alumnos a desarrollar una mayor auto-
comprension. Los alumnos deben desarrollar comprensiones mds
elaboradas de por qué ellos son de la manera que son, por qué sus
grupos culturales y étnicos son de la manera que son y qué significan la
etnicidad y la cultura en sus vidas diarias. Estas auto-comprensiones
ayudardn a los alumnos a manejar de forma mds efectiva situaciones en

las que la etnicidad y la cultura pueden jugar parte” (p. 281).

5.3.8.2. La diferencia es la base de la identidad

La reflexion e indagacidn sobre la propia identidad facilita que el alumno sea consciente de
su herencia cultural, sus creencias, valores y actitudes, sus hdbitos alimentarios y otras

formas de comportamiento.

Construyendo a partir del sentimiento de su propia autovaloracién, los alumnos pueden
entonces empezar a comparar y contrastar sus identidades culturales con las de sus
compatfieros en €l aula (Tiedt y Tiedt, 1990). Asi, empiezan a descubrir que la diversidad
es fascinante y no amenazadora. El establecimiento de la identidad comienza con el
concepto que cada uno de los alumnos tiene de sf mismo y se expande en circulos hasta la

comprensién de los demads:

“Siendo consciente de su propia identidad personal, el alumno puede
ver de forma més precisa a los demds, aprobar o desaprobar sus
conductas y valores, intervenir o no intervenir de acuerdo con su
comprensién de que las demds personas tienen el derecho a preservar su
identidad” (Dunfee y Crump, 1974: 18).

Ya hemos visto en el primer capitulo de este trabajo, al referimos a la Teorfa de la

identidad social (Tajfel, 1994), la importancia que tiene la presencia en la sociedad de
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grupos sociales diferenciados como base para la construccién del propio sentido de
pertenencia. En ese sentido, es importante ayudar al alumnado a realizar un acercamiento a
esos grupos. Que el alumnado no perciba la existencia de diversos grupos como algo
amenazador sino como una posibilidad y necesidad de enriquecimiento mutuo (Galino y
Escribano, 1990: 20):

“Exorcizar el temor a lo desconocido -convertido en sospecha y
desconfianza hacia el extranjero- requiere favorecer €l conocimiento de
rostros, nombres, razas, culturas, religiones, etc. Si la estima no es
espontdnea, el trato la estimula. Sélo partiendo de una estimacién
incondicional del otro pueden superarse el individualismo y
etnocentrismo culturales. Educar en las diferencias es un factor de

crecimiento personal y comunitario”.

5.3.8.3. Actuar desde la comprension y el respeto

Para desarrollar el respeto y prevenir €l racismo se requiere una empatfa y capacidad de
ponerse en el lugar del otro (adopcién de perspectivas), motor bésico de todo desarrollo
socioemocional (Diaz-Aguado, 1996: 162).

Asi, después de haber profundizado en €l conocimiento de uno mismo y establecido una
empatia y conocimiento de los demds a través de la interaccién y las relaciones
interpersonales, es posible iniciar un didlogo que trascienda el nivel cognitivo y afectivo
conduciendo al alumnado a posicionarse y actuar frente a cuestiones relacionadas con el

prejuicio o la discriminacién:

“Ayudar al alumno a construir un concepto aceptable de si mismo es un
valor importante que subyace a la accién social. A medida que el
alumnado se acostumbra a trabajar y revelar valores y cuestiones que les
implican a ellos a un nivel personal, estdn practicando habilidades
indispensables para afrontar cuestiones y problemas del entorno social

mas amplio” (Dunfee y Crump, 1974: 7).
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5.3.9. Articulacién de las actividades en un programa de accién tutorial

La actividades seleccionadas constituyen la base del programa de accién tutorial

presentado y que serd implementado como parte empirica de esta tesis doctoral. El

programa consta de dos cuadernos:

Cuaderno de tutoria: es el libro del tutor/a en el que se presentan los objetivos del programa, la
duracién aproximada del mismo, una breve justificacién tedrica y de contenido y una
presentacién completa de todas las actividades (incluyendo una descripcién detallada de las
mismas, recursos a utilizar, metodologia y dindmica de aula, entre otros aspectos; todo ello

especificado sesién por sesién).

Material para el alumnadp: aqui se incluyen las fichas que el alumnado utilizar4 en la realizacién
de algunas de las actividades del programa.

El disefio del programa responde a las cuestiones que deben tenerse en cuenta a la hora de

elaborar programas de orientacién (Rodriguez Espinar et al., 1993):

Finalidad: ;para gqué? El cuaderno del tutor plantea los objetivos generales y especificos

que pretende conseguir €] programa. Asi mismo se presenta la estructuracién y
organizacién de dichos objetivos y su relacién con la organizacién, planificacién y
secuenciacion del programa

Contenidos: _;sobre qué? 1.os nicleos temdticos sobre los que versa el programa son

tres: “identidad personal”, “interdependencia yo-otros” y “contra el prejuicio y la
p p
discriminacién”.

Destinatarios: ;a quién? Fundamentalmente para ser aplicado en aulas con presenciay de
diversidad étnica y cultural. El programa estd dirigido a alumnado de 7°-8° de E.G.B.
o Primer Ciclo de E.S.O.

Metodologia: ;como? Las distintas actividades y estrategias planificadas para conseguir
los objetivos propuestos se presentan ampliamente descritas en el cuaderno de tutorfa.
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* Recursos: ;con gué? Asimismo, se plantean los recursos necesarios para cada actividad

de manera que el tutor/a puede prever con antelacion los recursos materiales y humanos
necesarios para el desarrollo de la actividad.

» Temporalizacion: ;jcudndo? A modo de orientacion, se especifica el mimero de horas
totales que suponen las diversas sesiones de aplicacién del programa asi como posibles
adaptaciones.

Para facilitar el uso del cuaderno del tutor, cada actividad queda detallada segin el

siguiente esquema:

¢ En relacién al objetivo general, y presentacién de los objetivos concretos y especificos de la
actividad.

s FEn qué incide la actividad y qué (contenidos, actitudes, etc.) permite trabajar con ¢l alumnado.

* Orientaciones sobre la presentacién de la actividad y/o recomendaciones para el/la tutor/a sobre los

elementos clave que se trabajan en la misma.

* Permite al tutor/a conocer y prever antes de llevar a cabo 1a actividad los materiales que se necesitardn

a lo largo de 1a sesi6n o sesiones a través de las cuales se desarrolla (fichas del cuaderno del alumno,
rotuladores o lapices de colores, etc.).

* No es necesario que todo el alumnado tenga desde el principio de curso todos los materiales. El/la
tutor/a los puede ir fofocopiando en funcién del ndmero de alumnos del grupo clase a lo largo del

Curso.

* Descripcién detallada del desarrollo (contenido, duracién orientativa de las diferentes dinamicas de 1a

actividad, etc.) a lo largo de 1a sesién o sesiones. Generalmente, 1a estructura de una actividad incluye

siempre: presentacién de la actividad por parte del tutor/a, trabajo individual o en grupos, puesta en
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comiin en clase, debate y reflexién final.

* Se informa del mimero de sesiones previstas para el desarrollo de la actividad.

* Se incluye un apartado en el que se ofrecen orientaciones y ejemplos de cémo se puede presentar la
actividad al grupo clase, c6mo iniciar la reflexién sobre un tema, ¢c6mo motivar al alumnado, etc.

* Se indica la metodologia mis apropiada para llevar a cabo las diferentes dindmicas de cada actividad:
en pequefios grupos, trabajo individual, reflexién en gran grupo, etc. |

* Algunas actividades presentan un apartado (“Extensién de la actividad”) en el que se ofrece la
posibilidad de continuarla ya sea aumentado el ndmero de sesiones de la misma o trabajando ciertos

aspectos en otras materias.

* Se presentan una serie de pautas que orientan al/la tutor/a, a lo largo del desarrollo de la actividad, en

1a evaluacién y seguimiento de la misma: cuindo evaluar, cémo evaluar y qué evaluar.

Si hasta aquf hemos justificado tedricamente nuestra propuesta de intervencién y hemos
descrito los elementos que constituyen el programa, no es menos cierto que todo éste
trabajo de disefio y planificacién s6lo tiene sentido cuando es llevado a la realidad, cuando
las ideas se someten al juicio préctico de la vida educativa. De manera que en la parte
empirica de este trabajo intentaremos “poner en accién” los presupuestos, ideas y

orientaciones presentadas hasta ahora.
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CAPITULO 6

FUNDAMENTACION Y DISENO DE LA INVESTIGACION

Introduccion

Iniciamos la segunda parte de esta tesis doctoral realizando un breve recorrido histérico
por el itinerario intelectual y vivencial que culminé con la elaboracién del trabajo que
presentamos pues nos parece oportuno hacer constar las vivencias previas que, en
relaciéon a la Educacién multicultural y, especialmente, en relacién a los procesos de
aculturacién del alumnado inmigrante, nos llevaron a interesarnos en nuestra drea de
investigacion. Como afirma Medina (1996) siguiendo la 16gica y epistemologia en las que
se fundan los trabajos cualitativos de investigacién y, en contra de los estudios de corte
positivista que enfatizan el contexto de validacién (la dimensién técnica de la recogida y el
andlisis de datos) obviando el contexto de descubrimiento, consideramos que la
descripcidn histérica y social del proceso de investigacion es de vital importancia para la

interpretacién y comprensién de los hechos por parte del lector’>.

%2 Sin 4nimo de incumplir con los aspectos formales que un trabajo de tesis doctoral exige y para intentar
cumplir con la sensibilidad fenomenolégica que debe presidir un estudio de esta naturaleza, la presentacion
vivencial de los procesos desarrollados y de las percepciones y opiniones de las personas participantes en el
proceso investigador nos conduce a utilizar, en determinados momentos, la exposicién en primera persona.
La descripcién de dicho proceso se inicia en este capitulo con la presentacién del contexto de surgimiento
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Después, nos acercamos a las bases tedricas que fundamentan nuestro disefio de
investigacion. En primer lugar, realizamos una aproximacién al concepto de “evaluacién
de programas” para, posteriormente, incidir en los diferentes perspectivas, modelos y
métodos de evaluacidn existentes. No realizamos una exposicion extensa y detallada de
estos temas porque desborda los objetivos de nuestro trabajo realizar una profundizacién
tedrica y conceptual sobre ellos y ya existen en la literatura trabajos cldsicos de

recopilacién, descripcion y sintesis de los mismos (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

Asi mismo, presentamos las diferentes estrategias de recogida y andlisis de informacion

que serdn utilizadas en la investigacién asi como los elementos de rigor cientifico
considerados y que otorgan a nuestro trabajo los aspectos de credibilidad, transferibilidad,
dependencia y confirmacion indispensables para asegurar la respetabilidad cientifica desde

una perspectiva de investigacion cualitativa.

'6.1. Contextualizacién del problema de investigacién: reflexiones v trabajos

de investigacion previos; evolucién y maduracién del problema

Cuando el mes de septiembre de 1992 formalizaba mi matricula para cursar el programa
de doctorado “Diferencias educativas e igualdad de oportunidades” organizado por el
Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacién de la Facuitad de
Pedagogia (UB), no era consciente que a partir de ese momento iniciaba una etapa de

desarrollo profesional marcada por un tema, la Educacion Multicultural, y una

del problema de investigacion y continda en los capitulos sucesivos con la descripcién de la evaluacion
procesual del programa.
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metodologia de investigacion, la investigacion cualitativa, radicalmente diferente a la que

habia conocido en mis afios de estudiante.

Recuerdo que al inicio de curso la Dra. Margarita Bartolomé, coordinadora del programa
de doctorado, nos comenté a los alumnos y alumnas del curso, que un grupo de
profesores y profesoras del departamento habia obtenido financiacién del CIDE> para
realizar una amplia y extensa investigacion dentro del &mbito de la Educacién Multicultural

y necesitaban colaboradores para integrarse en el equipo de investigacion.

La posibilidad de llevar a cabo una investigacion real y trabajar conjuntamente con mis
compafieros de Departamento™ me sedujo rdpidamente, al tiempo que me produjo un gran
respeto y cierta inseguridad por mi desconocimiento e inexperiencia en estudios de ese
tipo. Pero, tras una entrevista con la Dra. Bartolomé, mis miedos.o al menos una parte de
ellos, se desvanecieron. Todas las personas que decidimos iniciamos como colaboradores
en el proyecto de investigacion recibimos por parte del equipo el apoyo suficiente para ir
conociendo y adaptandonos a las dindmicas de trabajo, y seguimos un plan formativo
intensivo acerca del tema de la Educacién Multicultural y la metodologia de investigacién

cualitativa.

El equipo de investigacidn estaba dividido en dos grupos que trabajaban en colaboracién
desde perspectivas metodolégicas diferentes pero complementarias: el equipo de
investigacion por encuesta y el equipo de investigacién etnografica. Yo, entré a formar
parte de este dltimo equipo que contaba con la presencia de la Dra. Bartolomé, un
profesor del Departamento y varios colaboradores. En el seno del equipo tuve la
oportunidad de profundizar y ampliar la formacién que, en el dmbito de la Educacion
Multicultural, estaba recibiendo como alumna de doctorado. Ciertamente, el programa de
doctorado, pionero en el Estado Espafiol por la temdfica abordada, constituy6 un elemento
importantisimo en mi iniciacién tedrica y prictica pero debo reconocer que el contacto
directo con la realidad de las escuelas y las experiencias vividas junto a mis compafieros
del equipo constituyeron un espacio formativo muy enriquecedor que ha contribuido

enormemente a mi desarrollo profesional en el &mbito de la Educacién Multicultural.

3 Centro de Investigacién y Documentacion Educativa (Ministerio de Educacion y Ciencia).
* Formo parte del profesorado del Departamento de Métodos de Investigacién y Diagndstico en Educacién
de Ia Facultad de Pedagogia (UB) desde el curso académico 1991-92.
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Como colaboradora del equipo de investigacion cualitativa mi trabajo consistié en realizar
un estudio etnografico en dos centros escolares de educacién primaria con el objetivo de
describir y comprender los modelos educativos multiculturales que se estaban
desarrollando en dichos centros. Y asi fue como, durante unos meses, entré a formar
parte de la vida diaria de dos grupos de nifios y nifias y su maestra y tuve la oportunidad
de conocer y relacionarme con los protagonistas principales de esa realidad ciertamente

compleja: los alumnos y alumnas inmigrantes y sus profesores.

Mi trabajo me exigia realizar un diagnéstico en profundidad de los modelos educativos
desarrollados en las aulas objeto de estudio. Para ello habia recibido una formacién
especifica dentro del equipo de investigacion y mi observacién se fue focalizando
paulatinamente en aquellos elementos que podian ofrecer informacién relevante para el
establecimiento de procesos y modelos educativos: metodologfa utilizada en el aula,

adaptacion a la diversidad, elementos multiculturales, relaciones que se establecen, etc.

Sin embargo, ya en las primeras sesiones de observacidn empecé a interesarme por un
aspecto que llamaba mucho mi atencién: los procesos de aculturacién de las nifias y nifios
inmigrantes. Recuerdo una ocasién, mientras realizaba una entrevista informal a los
alumnos inmigrantes magrebies de una de las aulas observadas (5° E.G.B.), en la que
quedé sorprendida por la variedad de respuestas que obtuve cuando les pregunté acerca de
su autoidentificacion étnica: algunos de los nifios nacidos en Marruecos, y después
venidos a Barcelona, se definfan claramente como marroquies, mientras que otros se
consideraban, sin ninguna duda, espafioles y/o catalanes. La mayoria de alumnos de
segunda generaci6n se autodefinian como espafioles pero continuaban mostrando un gran
apego y arraigo a la cultura del pais de origen de los padres. En este aspecto influia
claramente el “proyecto migratorio” de los padres como era el caso de una nifia pakistani
de segunda generacién que considerdndose plenamente espafiola mostraba un estilo de
vida totalmente marcado por las costumbres y religién musulmanas y por la decisién de

los padres de regresar, en breve, al Pakistan.
A medida que iba conociendo mds a esos nifios, dialogaba con ellos, los observaba a la

hora del patio y en el transcurso de las clases, crecia en mi la conviccion de que, aunque

no lo demostrasen, aunque no fuera explicito, incluso, atin no siendo conscientes de ello,
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los alumnos y alumnas inmigrantes, en especial los de segunda generacién, atravesaban
unos periodos o etapas, de mayor o menor duracién, mds o menos conflictivos, en los
que se iba configurando una nueva identidad fruto de las experiencias vividas al entrar en
contacto con una cultura y valores diferentes a los propios. ;Por qué Teiba, una nifia
Pakistani de 9 afios, me decia?: "no, si yo era blanca como ti, pero cuando era pequeiia
mi madre me puso una crema por todo el cuerpo y, claro, ahora soy mds oscura". ;Por
qué cuando preguntaba a algunos chicos acerca de su identificacién o cémo se sentian
ellos, como se definfan, si catalanes, castellanos, arabes,...? algunos me decian, sin
pensarlo dos veces: "marroqui, yo soy marroqui, y pienso hacer la mili por mi pais?”;
otros, por ejemplo, decian: "yo soy marroqui, mi equipo preferido de fiitbol es el Barca,
pero de hockey jsoy del Pakistin!"; otros, decfan muy claramente: "cataldn o catalana" u

otros: "drabe y cataldn, pero mds drabe que cataldn".

Otras situaciones que llamaron mi atencién tenian que ver con el modelo educativo de la
escuela y su relacién con los procesos de aculturacion. Sin adentrarme aqui en el tema de
los modelos educativos si que quiero sefialar que dos de los modelos encontrados en la
investigacion realizada fueron los siguientes: un modelo de “asimilacién cultural” préximo
a un “modelo compensatorio” y un modelo, en algunas de las aulas, cercano al “modelo
intercultural” desde un enfoque de “relaciones humanas” (Sleeter y Grant, 1994). En el
primero, las culturas "diferentes" se diluyen, desaparecen, adaptindose y asumiendo las
pautas y costumbres de la poblacion autéctona. En el segundo modelo, en la linea de una
educacion intercultural, las diferencias entre culturas son vistas como algo enriquecedor
para todos. Se potencia la diversidad y se promueven las relaciones entre los nifios de
diferentes culturas. Pues bien, en referencia a estos modelos el equipo de investigacion
pudo constatar algunas contradicciones que llamaron nuestra atencion y que confirmaban
la necesidad de profundizar en el estudio de las variables que modelan los procesos de
integracion del alumnado inmigrante: ;por qué en una escuela en la que aparentemente no
se apuesta por la diversidad cultural, sino que mds bien se asimila a los nifios a la cultura
autéctona, pudimos observar tantas manifestaciones culturales diferenciadas dentro de la
vida escolar como, por ejemplo, oir diferentes idiomas en la escuela, oir a los nifios hablar
entre si espontdneamente en su idioma, ver que se acude a la escuela con los trajes tipicos
de cada pafs, etc. Sin embargo, en otra escuela en la que abiertamente se acepta la

diversidad, en la que los profesores estin a favor del pluralismo cultural, que realizan una
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semana intercultural para celebrar la diversidad de la escuela, etc., etc., ;por qué son
contadas las ocasiones en las que pudimos observar una manifestacién por parte de los
nifios de conocimiento de su cultura de origen, de aprecio por ella o de deseo de
conservarla de alguna manera? En realidad, la investigacion desarrollada puso de
manifiesto una contradiccién o no correspondencia entre los modelos observados a nivel
de centro, y la prictica educativa a nivel de aula. Incluso, a nivel de aula, no existe una
correspondencia entre el modelo intercultural desde un enfoque de relaciones
interpersonales y el modelo intercultural a través de un enfoque curricular (Bartolomé y
Panchén, 1995).

Estas y otras muchas situaciones me llevaron a ir interesaindome cada vez mds por el tema
de la identidad cultural y me alertaban sobre la gran cantidad de factores que pueden
influir en el proceso de construccion personal de la misma. También, con el tiempo, fui
comprobando que el tema de la autoidentificacion étnica era realmente complejo y dificil: a
algunos nifios les costaba hablar en términos de “etiquetas” como, por ejemplo,
“espafiol”, “arabe”, “cataldn”, “pakistani” o “marroqui”’. Muchos de ellos era la primera
vez que se planteaban, abiertamente, cuestiones de ese tipo. Fui consciente de lo
inadecuado de preguntas tipo “y td, ;como te sientes?”’ puesto que muchas de las
respuestas que obtuve fueron “bien, gracias”. El tema requerfa una gran sensibilidad

cultural.

En el informe realizado por el equipo de investigacién al finalizar el estudio se incluyd, a
modo de aproximacién, un apartado dedicado a los procesos de aculturacién de los nifios
inmigrantes en el que ya se hacfa referencia a la necesidad de estudios en profundidad
sobre el tema de la identidad de estos alumnos y del papel que juega la escuela en los
procesos de desarrollo y construccién, en ocasiones de pérdida o deconstruccidn, de
dicha identidad.

Finalizado el proyecto y ante la posibilidad de solicitar una beca para realizar una estancia
de investigacion en un centro extranjero decidi visitar alguna universidad que tuviera
experiencia y tradicién en el tema que, por entonces, ya se habia definido como el ambito
general de mi tesis doctoral: la Educacién Multicultural. Como desde hacia varios meses

mantenfa contacto via Internet con el Dr. Josué Gonzdlez del “Teachers College” en la
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Universidad de Columbia (Nueva York) con el que solia dialogar sobre temas afines a la
Educacién Multicultural le consulté sobre la posibilidad de realizar una estancia de trabajo
en su departamento. Me parecié que una experiencia en una universidad extranjera, con
un reconocido prestigio tanto a nivel docente y de investigacién, como es la Universidad
de Columbia, podria ayudarme a centrar y definir el desarrollo de mi tesis doctoral y
constituirfa un gran enriquecimiento para mi carrera, tanto a nivel personal como
profesional; asimismo, toda la informacién recogida durante mi estancia allf repercutirfa en
el avance de la linea de investigacion sobre Educacion Multicultural que el equipo estaba
desarrollando. Elaboré un plan de trabajo que fue enviado al profesor J. Gonzélez junto a
mi curriculum vitae asi como informacidn sobre las investigaciones en las que estaba
participando. Una vez analizada toda esta informaci6n, el Dr. Gonzdlez me puso en
contacto con la Dra. Maria E. Torres-Guzman del “Department of Bilingual/Bicultural
Education” sugiriéndome que, segin el tema de trabajo que yo les presentaba, parecia mas
adecuado este departamento con gran experiencia y tradicion en temas de educacién

bilingiie y multicultural.

Mi solicitud fue aceptada y durante tres meses, de septiembre a noviembre de 1994,
realicé una densa y fructifera estancia de investigacion en dicho departamento en calidad
de “Visiting Scholar”. El plan de trabajo desarrollado durante este tiempo incluyé: visitas
a escuelas pl’lblicas‘ y privadas de Manhattan (Nueva York)®, realizaciéon de diversos
créditos de doctorado en el Teachers College, tutorizacién de los trabajos etnograficos
realizados por el alumnado que cursaba la materia de doctorado “Cross-cultural
communication and classroom ecology” y entrevistas de trabajo con profesorado de
diferentes departamentos del Teachers College. Una vez mds, pude constatar que las
cuestiones referidas a la etnicidad emergen con gran fuerza en el alumnado inmigrante.
Por ejemplo, en una conversaciéon mantenida con un profesor de espafiol de una “high
school” éste comentaba que tenfa muchas dificultades con la materia puesto que los
alumnos y alumnas de origen latinoamericano (Puerto Rico, México, Cuba y Repiiblica

Dominicana) se negaban rotundamente a hablar en espafiol y, ademds, no se reconocian

% “Publish School 165”; en esta escuela publica realicé observaciones en las aulas de ler. y 5° grado
durante tres semanas. Me llamé especialmente la atencién, el sistema de ensefianza bilingiie (inglés-
espafiol) utilizado, segiin el cual dos dias a la semana se realizaba la ensefianza completamente en inglés y,
¢l resto, en castellano. Visité, también, la “Manhattan Country School”, centro privado que marc un hito
en a historia de las escuelas que apostaron por una educacién para todos los nifios y nifias y que fue ¢reada
~ afinales delos afios 60 segiin la filosofia de Dewey.
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como miembros pertenecientes a dichos grupos manifestando una actitud negativa, de

repulsa y renuncia hacia su propia cultura.

Ademds, durante ese tiempo llevé a cabo una extensa y profunda revisién bibliografica
sobre el tema de la Educacion Multicultural y, en especial, sobre el concepto de “identidad
étnica”. Si en Barcelona, s6lo habia logrado encontrar algunas referencias al respecto, la
biblioteca del “Teachers College” de Nueva York estaba repleta de informacién y contaba
con articulos de investigacion sobre el tema que se remontaban varias décadas atras. La
revision de toda aquella bibliografia me permitié acercar a numerosos estudios que, desde
diferentes disciplinas, habian intentado conocer y aproximarse a un concepto tan complejo
como el de la identidad étnica. Debo reconocer que la perspectiva psicoldgica, encarnada
en autores como Vaughan (1987), Cross (1987) y Phinney (1991, 1993), caus6 en mi un
gran impacto y me introdujo en aspectos tales como el autoconcepto, la autoestima y la
relacién entre éstos y la identidad étnica. La sistematizacién y clarificacién de estos
conceptos y de la relacién entre ellos ha sido uno de los objetivos del trabajo teérico de
esta tesis. Entre todo el material recopilado llegé a mis manos un libro, en aquellos
momentos, recién publicado: Siccone, F. (1995). Celebrating diversity: Buildin:g Self-
esteem in today's multicultural classrooms. El titulo del libro indica claramente el objetivo
del mismo: a través de diferentes actividades, que focalizan en distintos aspectos y
elementos culturales, fomentar y desarrollar una autoestima positiva en los niiios,

especialmente en los alumnos y alumnas inmigrantes.

Habiendo comprobado, tanto en la practica como en la revisién bibliogréfica, la dificultad
que tienen los chicos y chicas inmigrantes para expresar cuestiones relacionadas con su

identidad émica y las dificultades metodolégicas que supone la investigaciéon de dicho

constructo, el trabajo de Siccone y otros similares me sugirieron la idea de que:
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Este fue el punto de partida para la elaboracién de un programa de accion tutorial.

6.2. Fundamentos metodolégicos

Puesto, que la parte empirica de esta tesis doctoral consiste en la elaboracién, adaptacion,
aplicacién y, en definitiva, evaluacién procesual de la implementacion de un programa
educativo, en este apartado, vamos a realizar, en primer lugar, una aproximacién al
concepto de evaluacién de programas y los diversos modelos y enfoques metodoldgicos

existentes en la evaluacion de programas.

Hemos seleccionado un enfoque de evaluacién de programas basado en la evaluacion
participativa desarrollada a través de un proceso de investigacion-accion. Por
ello, recogemos los elementos clave que caracterizan un proceso de investigacioén-accién y
su posible articulacion con la evaluacion de programas. Asi mismo, planteamos el disefio
de la investigacion, las estrategias de recogida de informacién que utilizaremos y cémo

aseguraremos el rigor cientifico de este trabajo.

6.2.1. La evaluacién de programas

6.2.1.1. Concepto de «evaluacién de programas»

No es facil encontrar una definicién cominmente aceptada sobre el concepto de
evaluacion de programas (Pérez Juste y Garcfa Ramos, 1989) puesto que depende de las
concepciones que previamente demos a la evaluacion y a lo que entendamos por programa
(Cabrera, 1987; Latorre, Del Rincén y Arnal, 1996).

Por lo general, existe un acuerdo en considerar la evaluacion como un “proceso en que los
datos recogidos, debidamente valorados de conformidad con criterios preespecificados,
son utilizados adecuadamente para tomar decisiones técnicas de mejora, sea de personas,
sea de medios y recursos, sea de programas o de cualquier otra realidad” (Pérez Juste,

1994), es decir, “un proceso de recogida y andlisis de informacién relevante en que
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apoyar un juicio de valor sobre la entidad evaluada que sirva de base para una eventual

toma de decisiones” (Cabrera, 1987).

Un programa se concibe como “un plan sistematico de actuacién al servicio de objetivos
considerados valiosos desde una perspectiva pedagdgica” (Pérez Juste, 1994), o dicho de
otro modo, un programa educativo hace referencia a cualquier actividad sistematica e
intencional disefiada para producir cambios esperados en los sujetos que se exponen a ella

(Cabrera, 1987). Concebidos asi estos dos conceptos, la evaluacion de programas:

“en pedagogia se concibe como el proceso sistemadtico de recogida y
andlisis de informacién como soporte para tomar decisiones sobre

programas educativos” (Cabrera, 1987: 101).

A menudo se suele utilizar el concepto de investigacion evaluativa para identificar una
modalidad de investigacion destinada, fundamentalmente, a la evaluacién de programas.

Suele ser conceptualizada como:

“Aquella modalidad de investigacion destinada a evaluar los programas
educativos en condiciones de rigor de cara a la mejora de las personas a

las que se aplican” (Pérez Juste, 1994: 405).

“La investigacién evaluativa se trata de una forma de investigacién
pedagdgica aplicada que tiene por objetivo valorar la eficacia o éxito de
un programa de acuerdo a unos criterios y todo ello en orden a tomar
decisiones presumiblemente optimizantes de la situacion” (Cabrera,
1987: 101).

Como puntualiza Cabrera, cuando la evaluacion tiene por objeto valorar la eficacia, ya sea
de algiin elemento, del proceso, o de un programa en su totalidad, tiene el significado de
investigacion evaluativa. Es decir, se utiliza este término con la finalidad de precisar que
determinar e] valor de los fenémenos educativos exige un proceso sistematico y riguroso

que aporte evidencias basadas en dicho proceso y no debidas meramente a la intuicién
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(Cabrera, 1987: 129). Estos elementos quedan recogidos en la definicién que Rossi y

Freeman (1989: 14) aportan sobre el concepto de evaluacion de programas sociales:

“La investigacion evaluativa es la aplicacién sistemdtica de los
procedimientos de la investigacién social, para valorizar la
conceptualizacién y el disefio, la ejecucién y la utilidad de los
programas de intervencién social. En otras palabras, la investigacion
evaluativa usa las metodologias de la investigacién social para juzgar y
mejorar la planificacidn, la verificacidn, la efectividad y la eficacia de

programas sociales de salud, educacidn, bienestar comunitario y otros”.

Una caracteristica importante de la investigacion evaluativa es que se lleva a cabo en un
proceso de intervencion, en la misma accién, por lo tanto, el proceso de evaluacién de
programas debe concebirse como una auténtica estrategia de investigacién sobre los
procesos educativos, en cuyos resultados deberian basarse las pautas sugeridas para

orientar los procesos de intervencién (Tejedor, Garcia y Rodriguez, 1994).

Concretamente, en el 4mbito de la evaluacién de programas de orientacién, (Rodriguez
Espinar et al., 1993: 589-590) la informacion aportada por una evaluacioén de programas
comporta una seriec de ventajas para los equipos de profesionales encargados de la

planificacién y disefio de nuevos programas:

1. Proporciona feed-back sobre la efectividad del programa. Se cuenta con unos
datos que justifican la intervencién y, por tanto, son una ayuda para la toma de
decisiones, por parte de la comunidad educativa, con datos recogidos

sistematicamente.

2. Ofrece evidencias para comprobar si la orientacidn satisface las necesidades de

los usuarios. Permite identificar usuarios ¢on necesidades no satisfechas.

3. Ayuda a la eleccion de actividades y recursos en base a su efectividad, y justifica

su supresion, con ello se favorece la mejora de los programas.
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4. Aporta informacién a la comunidad educativa. En funcién de esta informacién
(padres, profesores y alumnos) pueden participar mejor en la definicién de las
necesidades y metas del programa, a la vez que pueden proporcionar apoyo
material y personal para su continua mejora, de este modo se facilita la
implicacién de todos los agentes educativos en la planificacién y ejecucién de los

programas de orientacion.

6.2.1.2. Modelos de evaluacion

Como ya hemos sefialado anteriormente, no es nuestra intencidn realizar aqui un anélisis y
descripcion exhaustivos de los diversos modelos de evaluacion existentes en la literatura.
Existen excelentes trabajos que aportan una buena recopilacion y desarrollo de los
diferentes modelos de evaluacién como la ya clésica obra de Stufflebeam (Sttuflebeam y
Shinkfield, 1987). Segitin Rebollo (1993) se han desarrollado diversas clasificaciones de’
los modelos de evaluacion segiin el contenido y el efecto de la evaluacién, el enfoque
metodoldgico y en funcién del efecto de la evaluacién. Para Tejedor, Garcia y Rodriguez
(1994) esta excesiva proliferacion de clasificaciones de los modelos de evaluacién ha
supuesto un cierto confusionismo y de acuerdo con Alvira (1991) sefialan que en muchas
ocasiones dichas clasificaciones no son més que diferentes aproximaciones a diversas

metodologias de evaluacion.

En una clasificacién reciente de los diversos modelos de evaluacion de programas,
Rebollo (1993) y Tejedor, Garcia y Rodriguez (1994) coinciden en identificar tres
grandes bloques de modelos dentro de una perspectiva tedrica global basada’' en
fundamentos epistemoldgicos: modelos objetivistas, modelos subjetivistas y modelos
criticos. En lo que sigue realizamos una aproximacion a las caracteristicas generales de
estos tres enfoques y presentamos los modelos de evaluacién que se incluyen en cada uno
de ellos, recogiéndolos, finalmente, en un cuadro a modo de sintesis en el que se sefiala la
finalidad, contenido, unidad de evaluacion, toma de decisiones y papel del evaluador en

los mismos.
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* Modelos objetivistas: conciben la evaluacién desde una perspectiva técnica,
cientifica, entendiendo por evaluacién la determinacién del valor o mérito de un
programa. Los criterioé de evaluacién son bésicamente el grado de productividad y el
nivel de eficiencia del programa. El evaluador, generalmente externo al programa,
desempefia un rol técnico y recae en él la funcién de proporcionar informacién
relevante acerca del mérito o bondad del programa, sirviendo dicha informacién para la

toma de decisiones, normalmente politica, acerca del futuro del programa.

Bajo estos modelos subyace una epistemologia objetivista que requiere la obtencion de
informacién «cientificamente objetiva», a través de instrumentos de recogida de datos
«objetivos» (tests, cuestionarios, etc.), que podrd ser reproducida y verificada por
otros profesionales. Las técnicas estadisticas utilizadas en el andlisis de los datos

obtenidos aseguran el rigor cientifico de las conclusiones.

Dentro de este enfoque ,encontramos los siguientes modelos de evaluacién:

s Evaluacion basada en objetivos (Tyler)
Modelos s Planificacién evaluativa (Cronbach)
objetivistas *  Modelo C.I.P.P. (Stufflebeam)

» Modelo sin referencia a objetivos (Scriven)

Modelos subjetivistas: Los modelos subjetivistas comienzan a desarrollarse en la
década de los sesenta coincidiendo con el auge del paradigma interpretativo en las
ciencias sociales y humanas, en general, y en la investigacion educativa, en particular.
Plantean la evaluacién como estrategia de comprensién y valoracion de los procesos y
resultados de un programa educativo. Difiere de los modelos objetivistas en la
concepcién de la realidad y en su forma de entender el conocimiento. Desde esta
perspectiva el saber es una creacidon humana estrechamente vinculada a los valores,
creencias y actitudes de las personas inmersés en la realidad y el interés de la
evaluacion se centra en captar la singularidad de las situaciones particulares y sus
caracteristicas. Los contenidos de evaluacién son los procesos de implementacién del
programa, asumiendo el evaluador un rol de cooperacién con los participantes y las

personas que implementan el programa.
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En este enfoque se encuentran los siguientes modelos:

* Evaluacion respondente (Stake)

Modelos » Evaluacién iluminativa (Parlett y Hamilton)
subjetivistas * Evaluacién democrdtica (McDonald)

* Modelos_criticos: este enfoque no estd tan desarrollado como los anteriores pero
comienza a emerger como una perspectiva alternativa. Se entiende la evaluacion de
programas como un proceso de recogida de informacién que fomenta la reflexién
critica de los procesos, la transformacion de los destinatarios del programa y conduce a
la toma de decisiones pertinentes en cada situacién especifica. La evaluacion se centra
en el andlisis critico de las circunstancias personales, sociales, politicas y econdmicas
que rodean la propia accién. Se plantea que los cambios individuales de los
participantes servirdn como base para cambios mas globales a nivel institucional y
comunitario. El contenido de la evaluacién hace referencia tanto al proceso por el cual
se toman las decisiones como a las acciones derivadas de tales decisiones. Asi, los
contenidos de la evaluacién se plantean de manera abierta y flexible. El evaluador
asume una posicion dentro del grupo de implicacién y compromiso, facilitando y
guiando el proceso de evaluacién. Su papel es basico como agente dinamizador del
mismo. El programa se encuentra condicionado por las circunstancias sociales,
vivenciales, politicas e histéricas de los participantes y el consenso entre los mismos

serd fundamental para el desarrollo de todo el proceso.

Rebollo (1993) sefiala que existe un vacio de prbpuestas de modelos tedricos desde
esta perspectiva y se requiere un mayor desarrollo tedrico y metodoldgico de este

enfoque.

Modelos criticos ¢ Evaluacion critica

En el cuadro de la pagina siguiente se presenta un sintesis de los modelos sefialados
anteriormente, segdn su: finalidad, contenido, unidad de evaluacion, en qué se

fundamenta la toma de decisiones y el papel del evaluador.

208



Prescribir Prescribir Prescribir Prescribir Describir Describir Transformar Transformar
Producto/ Producto/
Producto Proceso/ Proceso/ Proceso/ Producto/ Proceso/ Proceso/ Proceso/
Producto Contexto/ Contexto Proceso Contexto Contexto Contexto
Diseiio
Sujetos/ Centros/ Centros/ Instituciones/
Sujetos Sujetos Sujetos Sujetos Centros Instituciones Instituciones Centros
Contrato
Autoridad Autoridad Autoridad Contrato Contrato Contrato Autoridad- Participantes
Autoridad Evaluador-Cliente | Evaluador-Cliente Evaluador-
Evaluador Cliente
Externo Externo Extemo Externo Cooperacién Cooperacién Cooperacién Compromiso
Modelos de evaluacion (Rebollo, 1993: 49).
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6.2.1.3. Enfoques metodolégicos en la evaluacién de programas

A la hora de presentar los diferentes enfoques metodolégicos que caracterizan a la
evaluaciéon de programas nos encontramos que bajo las clasificaciones existentes
subyacen criterios filoséficos, epistemoldgicos e ideoldgicos que nos remiten a los ya

consagrados paradigmas de investigacion educativa. Como sefiala Cabrera (1987: 130): -

“La metodologia evaluativa se apoya en los mismos principios
metodolégicos y de medida utilizados en todas las ciencias sociales. De
aqui que, inevitablemente, se haya planteado en evaluacion la tradicional
polémica de los métodos y técnicas mds adecuados para conducir un
estudio relacionado con el fendmeno humano. Una polémica que la
mayoria de las veces se plantea en forma dicotémica: método nomotético
vs. ideogrifico; experimental vs. clinico y, en general, en el campo

evaluativo, como evaluacién cuantitativa vs. evaluacion cualitativa”.

Por ejemplo, una de las clasificaciones propuesta por Tejedor, Garcifa y Rodriguez (1994)
divide los disefios de evaluacion segiin se orienten a realizar estudios desde la perspectiva
de la “investigacion .cuantitativa” o desde la perspectiva de la “investigacién cualitativa”.

Asi, nos encontramos con los siguientes disefios de evaluacion:

» Descriptivo-comparativos

¢ Longitudinales’

s Correlacionales
* Causales

s Experimentales

¢ Estudios de caso

* FEstudios de grupo

» Estudios observacionales

» Estudios de comunidades (etnograficos)
» Estudios de situaciones o contextos

» Estudios de investigacién-accién
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Sin embargo, al igual que se ha venido produciendo una superacion de la dicotomia
cuantitativo vs. cualitativo en la investigacién educativa (Cook y Reichardt, 1986), en
general, también se aboga desde la evaluacién de programas por la complementariedad de
métodos y perspectivas. Greene (1994), basdndose en criterios filoséficos,
epistemoldgicos y politicos presenta cuatro enfoques fundamentales en la evaluacién de
programas (postpositivista, pragmatico, interpretativo y critico) que tienen sus correlatos

en los consiguientes planteamientos metodologicos (cuantitativo, ecléctico, cualitativo y

participativo).
Postpositivista Cuantitativos
Pragmatico Eclécticos, mixtos
Interpretativo ) Cualitativos
Critico Participativos

Principales enfoques en la evaluacion de programas
(Greene, 1994: 532).

Siguiendo a Greene, presentamos a continuacién una aproximacién a las cuatro
perspectivas sugeridas por la autora para estructurar los diferentes métodos de evaluacion

adoptados desde cada una de aquéllas:

* Perspectiva positivista: representa la tradicién histéricamente dominante en la
evaluacién de programas y esta orientada en torno a cuestiones politicas globales sobre
la efectividad y eficiencia de los programas. Greene sefiala el caso de la evaluacién de
los programas “Head Start” como uno de los que ejemplifican la tradicién
postpositivista en la evaluacién y la incapacidad de los estudios experimentales en
aportar las demandas que exige la evaluacion de este tipo de intervenciones. Segun la
autora, los evaluadores postpositivistas siguen aferrados a las posiciones teéricas y
metodolégicas de la todavia dominante perspectiva positivista y la pregunta “;cdmo
puede realizarse una evaluacion si no existe un grupo de control?” permanece vigente

en los planteamientos evaluativos desde este enfoque.
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Los métodos de evaluaciéon predominantemente utilizados desde esta perspectiva
pretenden responder a cuestiones como: ;son los resultados obtenidos atribuibles al
programa?, jes este programa la alternativa mas eficiente? Estos métodos son:

* experimentos y cuasi experimentos

* andlisis de sistemas

* modelos causales

* anadlisis coste-beneficio

* Perspectiva pragmatica: este enfoque de la evaluacién de programas surge
justamente en respuesta a la incapacidad de los andlisis experimentales en proporcionar
informacién til y valida para la toma de decisiones acerca de los programas.
Caracteriza a las metodologias desde esta perspectiva su orientacion a la toma de
decisiones y administracién de los programas, su énfasis fundamental en proporcionar
informacién valida, su base prictica y pragmatica y su postura metodoldgica ecléctica.
Los evaluadores seleccionan los métodos, cualitativos y cuantitativos, para resolver los

problemas practicos que encuentran.

Las preguntas a las que intentan responder son: ;qué partes del programa funcionan
bien y cudles necesitan mejorarse?, ;cudl es la efectividad del programa en relacion con
los objetivos de la organizacién?, ;y con respecto a las necesidades de los
beneficiarios? El enfoque de la evaluacién cualitativa en educacién representado por
Patton (1990) encaja claramente en esta perspectiva. Desde esta posicién los métodos

de evaluacién predominantes son mixtos y eclécticos:

*  encuestas
*  cuestionarios

*  entrevistas

*

observaciones

* Perspectiva interpretativa: es en esta tercera perspectiva donde los enfoques
cualitativos de evaluacién encuentran su lugar mds adecuado compartiendo una
fundamentacién comiin sobre el paradigma hermenéutico-interpretativo. Se aboga por

la pluralidad en la evaluacién de los contextos y se decanta por una orientacion
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metodoldgica de estudio de casos fundamentada en métodos cualitativos. Se busca
promover la comprension contextualizada del programa desde los participantes en él y
de ese modo fraguar canales directos en la mejora del programa: ;cOmo es
experimentado el programa por los diversos participantes? Segin Greene, en esta
perspectiva podrian encuadrarse los enfoques responsables de evaluacién de Stake
(1975), Guba y Lincoln (1981) y la evaluacién de expertos de Eisner (1976).

Las principales estrategias metodoldgicas para la evaluacién de programas desde este

enfoque serian:

* estudios de caso
*  entrevistas

* observaciones

%

analisis de documentos

Perspectiva critica: representa el giro normativo més reciente en las ciencias
sociales. Las teorias feministas, neo-marxistas y criticas, entre otras, promueven
formas “abiertamente ideoldgicas” que buscan iluminar los fundamentos de valor,
histdricos y estructurales de los fendmenos sociales con el fin de promover y fomentar
el cambio social y politico hacia una mayor justicia, equidad y democracia: jen qué
medida las premisas, objetivos o actividades del programa sirven para mantener el
poder y las desigualdades en la sociedad? Greene sefiala que este ultimo enfoque esté
poco desarrollado y los debates se sitiian, fundamentalmente, a un nivel tedrico aunque

existen algunos trabajos que se han realizado desde esta perspectiva.

Los enfoques metodolégicos en la evaluacion desde esta perspectiva se caracterizan por

el elemento de participacion:

* participacion colaborativa en diferentes métodos cuantitativos y cualitativos,
estructurados y no estructurados.
* andlisis histdrico

*  critica social
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Y como sefiala Greene, en definitiva, lo que realmente distingue una metodologia de
evaluacion de otra, no son los métodos sino qué cuestiones se intentan resolver y qué
valores se promueven. En ese sentido, cabe sefialar el trabajo de House (1994) que
presenta una clasificacién de los enfoques de evaluacién siguiendo criterios que no son
habituales en la literatura al uso: veracidad, belleza, justicia, democratizacion, equidad

y poder.

Hasta aqui hemos realizado una aproximacién descriptiva a los diferentes modelos y
perspectivas metodoldgicas existentes en la evaluacién de programas. Teniendo en cuenta
las pretensiones de este trabajo asi como la ontologia, basicamente de naturaleza social y
simbdlica, de los procesos que deseamos indagar nos parecen particularmente itiles
aquéllos enfoques metodolégicos de la investigacién evaluativa que van mdas alld de
considerar una investigacion sobre los efectos de la intervencién y apuestan por
profundizar en los procesos de cambio y en la participacion de los sujetos en el desarrollo
de la investigacién. Estamos de acuerdo con Carr y Kemmis (1988) y Correa et al.
(1995), entre otros, en que no es posible contentarse con resolver problemas mediante la
aplicacién de soluciones elaboradas al margen de los que participan en la prictica
educativa. Este planteamiento queda claramente recogido en las perspectivas o enfoques
criticos que hemos presentado y, concretamente, en la investigacién-accién y su
modalidad la investigacion accién-cooperativa (Bartolomé, 1994a). La dimensién de
participacién y compromiso entre los participantes queda reflejada en la ponencia de
Bartolomé (1990a: 45) en la que se plantea la dialéctica evaluador interno-externo en la
evaluacion de programas apostando claramente por la implicacién activa de los

participantes:

“Frente al evaluador externo se perfila, cada vez con mds fuerza, el
evaluador interno. Se trata de personas que estin implicadas en la
realizacion del programa y participan activamente en €l. En el caso de
programas educativos, los profesores aparecen como protagonistas

fundamentales™.
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6.2.2. La investigacién-accién, ¢;via vdlida para la evaluaciéon de

programas?

En el Seminario sobre “Métodos y técnicas de investigacién-accién en la escuela”
realizado en Mdlaga, J. Elliott (1984: 1), uno de los grandes representantes de la corriente
anglosajona de investigacién-accion, realizaba wuna distincion muy tajante entre

investigacion-accion 'y evaluacion:

“La investigacién en la accién podria describirse como la «reflexién
relacionada con el diagndstico» (...) y se diferencia de la investigacién
evaluativa que describo como «la reflexidon relacionada con la
respuesta», cuyo centro de atencién es determinar en qué medida la
respuesta elegida ha sido implementada y hasta qué punto merece la

pena considerar sus consecuencias intencionadas y no intencionadas”.

Sin embargo, hay una clara evolucién en el mismo planteamiento de Elliott, porque,
posteriormente, el programa GRIDS (Guidelines for Review and Internal Development in
Schools) de sus seguidores es, justamente, una investigacion evaluativa a través de la
investigacién-accién. Este programa se sitiia entre los modelos centrados en la evaluacion

del cambio y atiende a la capacidad de la propia institucién para autotransformarse.

Es cada vez mayor el consenso al considerar la investigacién-accion como una
metodologia valida para la evaluacién de programas educativos (Midkiff y Burke, 1987),
la evaluaci6n participativa de programas comunitarios (Brunner y Guzman, 1989; Lipps y
Grant, 1990), la evaluacidon de centros y la evaluacién de la propia prdctica profesional y
el desarrollo del curriculum (Elliott, 1993):

“La investigacién-accién unifica actividades que a menudo se han
considerado muy diferentes. Las ‘actividades de ensefianza,
investigacion educativa, desarrollo curricular y evaluacion forman parte

integrante del proceso de investigacién-accién” (Elliott, 1993: 67).
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Pero, ;cudles son las caracteristicas de la investigacién-accién?, ;qué es lo que puede
ofrecer a la evaluacién de programas?, ;proporciona la investigacién-accién todos los
elementos necesarios para llevar a cabo dicha evaluacién? A continuacidn, realizaremos
una aproximacién a las caracteristicas generales y los elementos clave de un proceso de

investigacién-accién y su posible articulacién con una evaluacién de programas.

Uno de los elementos fundamentales de la investigacién-accién radica en la superacién del
tradicional binomio teorfa-prctica en la investigacion e intervencion educativa y en la
posibilidad de superar, en palabras de Elliott, la amenaza que para el profesorado significa
“la teoria” pues la conciben como algo elaborado por extrafios que afirman ser expertos en

la produccién de conocimientos validos sobre las practicas educativas:

“La I-A ofrece una via especialmente significativa para superar el
binomio: teorfa-prictica, educador-investigador; esta investigacion
intenta hacer posible que la practica y la teoria encuentren un espacio de
didlogo comiin, de forma que el prictico se convierta en investigador,
pues nadie mejor que él puede conocer los problemas que precisan

solucion” (Pérez Serrano, 1994a: 151).

Basdndonos en varios autores (Bartolomé, 1994a; Pérez Serrano, 1994a) exponemos a

continuacion los elementos clave que caracterizan un proceso de investigacién-accion
dA):

Rasgos que definen la_investigacién-acciéon

1. Implica la transformacién y mejora de una realidad educativa y/o social Es en esta
pretensién de contribuir a la mejora de la préctica en donde se justifica la IA, porque es éste el factor
clave de diferenciacién respecto a la investigacién convencional, preocupada por la acumulacién &
conocimiento. No obstante, no quiere decir que no haya preocupacion por el conocimiento, pero nos

referimos a un conocimiento que expresa grandes vinculaciones con la préctica.
2. Parte de la practica, de problemas practicos. Se trata de un tipo de investigacién construida

en vy desde la realidad situacional, social, educativa y prictica de las personas implicadas en las

preocupaciones, problemas, dificultades y luchas que les afectan y forman parte de su experiencia
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cotidiana. Tiene como objetivo partir desde "la Optica de quien vive el problema”. Por lo tanto, la
préctica educativa es su objeto prioritario de investigacién. Supone una visién contextual sobre el
cambio social. La IA se ocupa de problemas que ya no son los que puede resolver la investigacién
pura, son problemas que sienten y experimentan los propios protagonistas al llevar a cabo su trabajo.
Se trata de problemas vinculados al contexto de cada grupo, barrio, centro educativo, problemas
concretos a los que se les debe encontrar una solucién préctica. La solucién de los problemas implica

siempre la adopcién negociada de cursos de accion.

Es una investigacion que implica la colaboracién de las personas. No se puede llevar a
cabo de forma aislada pues necesita de la implicacién del grupo, de un mayor o menor nimero &
personas que ha optado por una tarea de cambio y de mejora social en la realidad concreta en la que
estdn insertas. Se orienta hacia la creacion de grupos de reflexion autocriticos de
personas que se implican en un proceso de transformacién. Estas comunidades estudian el
problema a investigar € inician una dindmica liberadora y emancipadora de los individuos implicados en

elia.

Implica una reflexién sistemdtica en la acciémn. Desde el punto de vista metodoldgico se
concibe de un modo amplio y flexible. Pretende un rigor metodolégico a través de la sistematicidad.
La I-A integra el conocimiento y la accién. La IA rompe con la forma tradicional &
entender las relaciones entre conocer y actuar, Pone en cuestionamiento la idea de que la forma racional
de proceder en la prictica es aplicando el conocimiento disponible, de manera que se entiende que la
auténtica investigacion es la que se dirige a conocer una realidad o un fenémeno, mientras que la
préctica se valdria de técnicas y recomendaciones que se deducen de aquel conocimiento. Contra esta
idea, la IA convierte a la practica en objeto de investigacion, de manera que conocer y actuar forman
parte de un mismo proceso exploratorio. Se articula la actividad reflexiva y la accioén transformadora, la

innovacién y la investigacion.

La IA se realiza por los implicados en la praectica que se investiga. La integracién que
plantea la IA entre conocer y actuar, significa que son los propios implicados en la préctica quienes
llevan necesariamente a cabo la investigacion. No hay manera de entender el conocer y el actuar como
parte de un mismo proceso de biisqueda o de plantearse lo problemdtico de la relacién entre lo que
hacemos y lo que pretendemos, si a la vez se sigﬁe manteniendo la separacién entre quien investiga y
quien actia, El significado y el valor de lo que hacemos s6l6 lo podemos transformar en la medida en
que convertimos niiestras actuaciones y nuestras perspectivas en objeto de investigacién. Por tanto, la

1A no es el estudio de lo que otros hacen, sino el de nuestras propias précticas.
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6. El elemento de “formacién” es esencial y fundamental en el proceso de
investigacion-accién. Se contempla la necesidad de la investigacidén, la accién y la formacién
como tres elementos esenciales. Cada dngulo del tridngulo juega un papel importante en el proceso de

investigacion.

Formacion

Investigacién Accién

7 . El proceso de investigaciéon-accién se define o se caracteriza como una espiral de cambio.
Existen diversas formas de presentar este proceso dindmico en el que los participantes deben articular
permanentemente las fases de planificacién y de actuacién con las de recogida datos y evidencias &

cambio y la de reflexion grupal sobre las informaciones recibidas.

Fase : Fase
reconstructora constructora
Discurso entre Reflexién =~ Planiﬁcacién v
participantes / B

s | EERN 1 S )
contexto socidl Observacién —1~ A?Clon

Carr y Kemmis (1986)

Vistos los elementos clave que caracterizan un proceso general de investigacién—aécién,
nos preguntamos, ;qué elementos ofrece esta metodologia a la investigacion evaluativa?
Correa et al. (1995), recogiendo las aportaciones de Lipps y Grant (1990) quienes
sugieren el enfoque participativo para evaluar la implementacién de programas, sefialan

que dicho enfoque:

“Se caracterizarfa por la participacién activa continua de los agentes,

especialistas y directivos en el proceso de evaluacién. El hecho de
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multiplicar las fuentes de informacidn, el incremento y variedad de
observadores, incluyendo los propios sujetos participantes, junto con el
uso de procedimientos de triangulacién aumentan tanto la validez de la
evaluacién como su capacidad para responder a las exigencias de

informacion de la audiencia” (p. 54).

La posibilidad que ofrece la investigacion-accién de llevar a cabo una intervencién o
innovacién educativa en la que evaluadores y profesorado, entre otros agentes, pueden
trabajar conjuntamente a lo largo del proceso, rompe con la ya comentada anteriormente
dialéctica entre evaluador interno-externo (Bartolomé, 1990a) favoreciendo la asuncién

por parte del evaluador de una perspectiva naturalista o constructivista:

“El evaluador naturalista se convierte en cierta forma en instrumento de
evaluacion. La sensibilidad al ambiente y a las personas, su capacidad
de adaptacién al medio, el énfasis en la concepcion holistica del
proceso, la posibilidad de procesar conocimientos que no han sido
formalizados por los participantes y que pueden provenir de una
comunicacién no verbal, la inmediatez procesual que permite detectar
lagunas, requerir nueva informacioén, aclarar ambigiiedades, sintetizar
datos y explorar, finalmente, respuestas atipicas de los participantes,
son, a grandes rasgos, aspectos propios de un evaluador naturalista”
(Bartolomé, 1990a: 45).

Si concebimos la evaluacion de programas como una evaluacién continua y formativa y
no como la ultima fase de la implantacién de un programa, la investigacion-accion permite
articular a lo largo de un proceso constante de reflexiéon e intervencién, la propia
elaboracion, adaptacion, implementacion, evaluacion y optimizacion de la innovacion
propuesta, desde una perspectiva contextual sobre la base de las percepciones de los
propios participantes. Como sefiala Bartolomé (1990a: 47) recordando un viejo dicho:
“cada vez se hace mas dificil participar en lo que se piensa sin ti, se realiza sin ti y se te

piden cuentas de ello a ti”.
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Es decir, la investigacién-accion, permite concebir un proceso de evaluacion desde una
perspectiva de compromiso y colaboracién mutua de los agentes implicados en

la implementacidén de un programa educativo.

Sin embargo, la participacion en la evaluacion requiere preparacion y
seguimiento. Esta cuestion nos hace retomar uno de los elementos fundamentales de la
investigacién-accién: la formacién. No se debe desvirtuar la esencia de una
investigacién-accidn, atendiendo solamente a los aspectos de investigacién e innovacion,

olvidando la gran importancia que el elemento formativo tiene en dicho proceso:

“Esta preparacion del personal y facilitacion del proceso evaluativo
puede venir, bien de miembros cualificados del interior de la propia
institucién, bien de evaluadores externos, cuya funcién cambia
substancialmente. Su trabajo fundamental consiste en establecer una
dindmica evaluativa en clara correspondencia con un proceso formativo
del grupo, estimulando progresivamente la capacidad evaluadora de los
participantes a fin de que ellos lleguen a apropiarse no sélo de la

realizaci6n sino de la direccién del proceso” (Bartolomé, 1990a: 47).

Visto lo anterior, nos atrevemos a concluir que la investigacién-acciéon si

constituye una via valida para la evaluacién de programas.

Pero, para que realmente se produzca un proceso de evaluacion de programas se debe
incluir un elemento imporiante en el proceso de ‘investigacién-accidn, articulado y
vinculado a los procesos de reflexién, de cambio personal, etc., que es “la evaluacién
del programa en si mismo”. Es decir, el programa, que se ha implementado a través
de un proceso de investigacién-accién, jes valido o no?, /satisface los objetivos
propuestos? Esta dimension propiamente evaluativa no es contemplada directa y

explicitamente desde la dindmica de investigacién-accién.

Asi, pues, para que el proceso de investigacion-accion pueda responder a una

investigacion evaluativa, convirtiéndose en lo que podriamos denominar una evaluacidn
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de programa negociada o participativa orientada a la comprensién y mejora de los

procesos educativos, debe incluir la evaluacién de (Bartolomé, 1990a: 41):

- La coherencia 16gica del disefio
- Su capacidad para responder a:
. las necesidades del grupo.
. el proyecto social y educativo.
- Su flexibilidad de adaptacién y mejora
- Su posibilidad de realizacién a través de:
. un acercamiento progresivo de las metas previstas y las percibidas por el grupo.
. un acercamiento de las actividades previstas y las realizadas.

- Su eficacia progresiva: posibilidad de una incidencia real en la mejora educativa.

6.3. Planificacion de la investigacion

6.3.1. La propuesta de innovacién: “un programa de accién tutorial

orientado al desarrollo de la identidad étnica del alumnado”

La parte empirica de esta tesis doctoral consiste en la elaboracion, aplicacién y evaluacién
del programa de accién tutorial presentado en la parte tedrica de este trabajo y que ha sido
fruto de un proceso sistemdtico de indagacién y reflexidn tedrica sobre el constructo
identidad étnica y sobre la base de unas necesidades genéricas constatadas en las

investigaciones previas expuestas en el apartado 6.1.

Desde esta perspectiva, el programa se presenta como una innovacién elaborada,
inicialmente, por un agente externo al propio contexto en el que se aplica, aunque, como
veremos posteriormente, la dindmica de evaluacién participativa adoptada, permite la
apropiacién progresiva de la innovacién por pa'rte, de las personas implicadas en el
proceso evaluativo asi como la adaptacién del programa a las necesidades y caracteristicas
peculiares de las personas que lo reciben, gracias a un diagndstico en profundidad del
contexto en el que se aplica la innovacion, incluyendo el centro, las aulas y el alumnado

participante.
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Con la puesta en marcha de este programa, nuestro objetivo es triple:

a) optimizary adaptar las actividades y contenido del programa de accion tutorial
en base a los resultados obtenidos y a partir del juicio y opiniones aportados

por todas las personas que participan en su aplicacion.

b) utilizar la informacion que sobre el alumnado arroja la aplicacion del programa
(materiales elaborados, murales, trabajos individuales y en grupo,
observaciones, entrevistas, etc.) para conocer y profundizar en los procesos
de integracion y de construccion de la identidad étnica, fundamentalmente, de

los alumnos y alumnas inmigrantes.

) contribuir realmente a la formacion del profesorado para potenciar y mejorar la
educacion intercultural a través de una transformacion de su mentalidad y
actitudes que se verifica en la aplicacion y evaluacién del programa de forma

autorreflexiva y participativa.

6.3.2. La investigacion-accion como base para la adaptacion,

implementacioén y evaluacion participativa del programa

La eleccién de la metodologia a wutilizar, depende, en gran parte, de las concepciones
ideoldgicas y de la formacion de los investigadores pero, depende también, de las

exigencias concretas y particulares de la situaci6n a investigar.

Antes de iniciar el disefio de la investigacién, el investigador debe abordar determinadas
cuestiones (;qué investigar?, ;cémo investigarlo?, ;cudndo?, ;con qué medios?, ...) que
van a orientar el proceso de investigacién y van a constituir un marco preconcebido de

actuacién. Como apuntan Goetz y LeCompte (1988: 57):

“Los marcos tedricos, sistemas conceptuales y orientaciones filoséficas

van indisolublemente unidos a todas las fases de una investigacién con
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independencia de si el hecho de que se utilicen sea consciente y explicito

o inconsciente e implicito”.

No debemos olvidar, que la metodologia de investigacion elegida debe adecuarse al tipo
de realidad que se quiere investigar y a la clase de conocimiento que se pretende extraer o
generar de esa realidad. Asi pues, retomando las metodologias de evaluacion de
programas presentadas en los apartados anteriores, y definiendo nuestro modelo de
investigacién como una evaluacion de programas negociada o participativa, nos situamos
en una doble perspectiva cualitativa y critica al adoptar un disefio de investigacién flexible
y abierto, dialéctico y dindmico. Desde una perspectiva cualitativa, el estudio en
profundidad de la realidad en la que se lleva a cabo el programa nos permite (Colés,
1993b: 116):

* obtener una informacién minuciosa y detallada sobre un sujeto,

comunidad e institucion.

* entender en profundidad los procesos que se desencadenan en

personas e instituciones con determinadas intervenciones.

* tener distintas percepciones de una determinada situacién o

fenémeno.

* conocer los efectos del programa desde una perspectiva interna y

personal.

Mas alld de esta perspectiva, adoptar una dimensién critica en la evaluacion de la

innovacion significa que el disefio de la investigacion (Colas, 1993b: 91):

“se va generando a través del didlogo y consenso entre el grupo
investigador, convirtiéndose en un proceso en espiral. El eje de la
evaluacion critica descansa sobre la reflexion y el discurso que

impregnan todo el proceso metodoldgico”. -
Concretamente, recogemos € incorporamos a nuestro modelo de evaluacién los elementos

de un modelo de investigacion-accion cooperativa, en el sentido que la implementacion y

evaluacién participativa del programa se lleva a cabo entre un grupo de personas en el que
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algunas de ellas son profesores de ensefianza primaria y secundaria en ejercicio y, otras,
son personas ligadas profesionalmente a la universidad. Como sefiala Bartolomé (1994a:

385-386), se denomina investigacidn-accion cooperativa:

“A aquel tipo de investigacién-accién que se produce cuando algunos
miembros de dos 0 mas instituciones (generaimente una de ellas mds orientada
a la producci6n de investigacion cientifica 0 a la formacién de profesorado y la otra
una escuela o una institucidn en la que trabajan esos profesionales a los que se quiere
formar) deciden agruparse para resolver juntos problemas que atafien a la
practica profesional de estos tltimos, vinculando los procesos de
investigacion con los procesos de innovacién y con el desarrollo y

formacién profesional”.

El disefio de investigacion adoptado se caracteriza por los elementos clave que definen un
proceso de investigacién-accidn, resefiados en el apartado 6.2.2., articulando la
innovacion, la investigacion y la formacion, de manera que en la implementacion del

programa estd, también, la dimension evaluativa del mismo.

6.3.3. Fases del diseno

Ya hemos visto en el apartado anterior que nos basamos en una evaluacion fntimamente
relacionada con la investigacion cualitativa. Cabe ahora especificar cudl es el disefio de la
investigacion que realizaremos. En el siguiente cuadro quedan recogidas las 'diferentes
fases del disefio de la investigacion a través de las cuales se desarrollard la evaluacion
participativa del programa de accioén tutorial. Describimos, a continuacién, brevemente,

las tareas de investigacion que se desarrollardn dentro de cada una de las fases del disefio:

Fase I: Representa el verdadero imicio del proyecto de investigacién que
presentamos. Esta fase hace referencia a la etapa de surgimiento y progresiva
evolucién del 4rea de trabajo a investigar. Tal como se ha descrito detalladamente en
el apartado 6.1. el proyecto que presentamos surge como respuesta ante o motivada

por la deteccién de unas necesidades genéricas (constatadas en investigaciones
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previas) y nuestra propia motivacion personal por trabajar el tema del desarrollo de la
identidad étnica del alumnado. Esta etapa culmina, como ya hemos visto, con la
primera elaboracién del programa de accion tutorial que posteriormente

serd aplicado y evaluado a través de la investigacion participativa.

Fase II: En primer lugar, realizaremos un proceso de acercamiento al centro
educativo en el que pretendemos desarrollar nuestro proyecto de investigacion. Se
presentard el proyecto a la direccién especificando que el programa de accion tutorial
que proponemos deber4 ser aplicado en el aula por el propio/a tutor/a del grupo clase
el cual recibird nuestro apoyo y asesoramiento a lo largo de todo el proceso. Tras la
negociacion del acceso al centro, la aprobacién por parte de la direccién y del
profesorado del proyecto y la creacion del equipo de trabajo, en esta fase del
disefio se realizardn dos tareas, de forma paralela. Por un lado, realizaremos un
diagnéstico en profundidad del centro, del aula en la que se aplicard el
programa y del alumnado que participard en el mismo. Nuestro objetivo es realizar
un diagn6stico que nos permita descubrir en qué medida el programa de accién
tutorial que proponemos se adecua a ese contexto, en qué medida debe ser adaptado
y, en definitiva, si responde a las necesidades que se desprenden del diagnéstico que
realizaremos y cuales son las necesidades que presumiblemente el programa
puede cubrir. Por otra parte, y de forma paralela, se establecerd el plan de accion a
seguir con las personas participantes en el proyecto y se procederd a una primera
adaptacion general de las actividades que configuran el programa a través de un

proceso colaborativo y de negociacion.

Fase III: Esta etapa hace referencia a la aplicacion en el aula y evaluacién
procesual participativa propiamente dicha del programa de accién tutorial. Como
ya hemos comentado, se procederd a una adaptacion y evaluaciéon progresiva
del programa a través de los resultados obtenidos en su aplicacion, conjuntamente,
con las personas participantes en dicha evaluacion. De manera sistematica, y tras la
aplicacién en el aula de cada una las actividades propuestas se realizar, en reuniones
del equipo de trabajo, una valoracién de la misma que servird como base para la
adaptacién de las siguientes actividades. Esta etapa culminara con la elaboracién por

parte del equipo de un informe final sobre el proceso llevado a cabo.
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Fase 1V: Laevaluacién procesual llevada a cabo en la etapa anterior, por los miembros
del equipo de trabajo, culminardi con una evaluacion mucho mas
profunda y exhaustiva del proceso seguido y de los resultados
obtenidos. Para ello, y dado que nos situamos en una investigacion
evaluativa promovida por procesos de investigacién accién, la evaluacién de
resultados se realizard a un doble nivel: a) ;cudl ha sido la incidencia del
programa en ¢l alumnado?; b) ;se han producido cambios en la propia
préctica profesional del profesorado participante, en sus concepciones y
actitudes hacia la educacién multicultural, en general, y hacia el programa, en
particular?. Asimismo, nos preocuparemos por conocer cudl ha sido la
incidencia del programa a nivel de centro desde la perspectiva de personas que

no han participado directamente en su implantacidn.

En relacién a la aplicaciéon del programa, su evaluacién y el trabajo colaborativo

desarrollado en el seno del equipo cabe sefialar que:

* El programa serd aplicado en dos aulas: séptimo curso y sexto curso puente. La
valoracién analitica y global que se desarrolla en la parte empirica de este trabajo

(Capitulo 9) corresponde a la aplicaci6n del programa en el aula de séptimo curso’,

* Por otra parte, las valoraciones, opiniones y aportaciones de todos los
miembros del equipo en torno a la aplicacién del programa son de gran interés y
relevancia en nuestro trabajo, al situarnos en un enfoque de evaluacién
participativa, y se incluirin en nuestro estudio como un procedimiento de
triangulaciéon fundamental para la optimizacién de las actividades, y para constatar
los cambios que el programa introduce a nivel de reflexién personal, prictica

autorreflexiva y transformacion profesional de la actuacién docente de los tutores.

% Marta Sabariego, miembro del equipo de trabajo, supervisard y guiard in sifu la aplicacién del programa
de accidn tutorial en el aula de sexto curso puente. Este trabajo forma parte del proyecto de investigacién
“Estudio emogrdfico de la tutoria y su evolucién a partir de la aplicacién de un programa de accién tutorial
en el ciclo superior de educacién primaria en un centro multicultural” becado en la “Convocatoria de
Ayudas de Formacidén de Investigadores” de la Universidad de Barcelona (1996), y constituye la fase
exploratoria de su tesis doctoral.
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Diagnéstico
Necesidades
genéricas

Revision
literatura

Primera
elaboracién
del programa
de accion tutorial

Diseino de la investigacion: fases del proceso investigador

Busqueda de un centro
y negoaciacién del acceso

Evaluacion del
contexto educativo:
- a nivel de centro
- a nivel de auia

- alumnado

Necesidades que
se desprenden
del diagnéstico

Ajuste entre las
necesidades que
cubre el programa y
las descubiertas

grupo
de trabajo

Primera
adaptacion
general
del programa
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SRR

Reflexion y —%
evaluacién .
participativa
del programa
i

- ~Adaptacién y
planificacién de
las actividades

Recogida'de
datoden lasq._|
sesiones
de tutoria

-

i
l‘ "
_Aplicagion
gél

L - -programa

Redaccion informe final

en equipo sobre la implementacién

y evaluacién participativa
del programa

Analisis final
de datos.

Valoracién a nivel:
- alumnado
- profesorado
- centro

Elaboracién
de informes
y conclusiones
finales.

Triangulacién de
la informacién a
través de diversas
fuentes de datos y
de la percepcion
de los participantes
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En el disefio de evaluacién hemos tomado como referencia las fases de evaluacién que
plantea el modelo CIPP de Stufflebeam y las hemos adaptado a nuestro modelo de
evaluacién participativa. Las dos primeras fases del disefio responden al “disefio del
programa” y a la “evaluacion del contexto y la adaptacion negociada del programa”. La
tercera fase hace referencia a la evaluacién procesual del programa desde una “aplicacidn y
evaluacion participativa y, la cuarta, a la “valoracion de la incidencia del programa desde
los participantes”. Es justamente, en la tercera fase del disefio de la investigacién donde la
articulacion de la investigacion evaluativa con la investigacion accion se presenta mas
claramente. La evaluacién procesual del programa no responde a los procesos
generalmente seguidos desde una investigacion fundamentada en un paradigma
cuantitativo sino que se realiza a través de una dindmica de investigacién orientada por
procesos de investigacién-accién. Este es el elemento fundamental que distingue y
caracteriza la investigacion evaluativa realizada, contribuyendo con nuestro trabajo a la
incipiente emergencia de modelos cualitativos y criticos en la evaluacién de programas.
Ademads, como se verd en el siguiente apartado, y en consonancia con el enfoque
subjetivista o interpretativo en el que se inscribe nuestro modelo de evaluacion, las
estrategias de recogida de informacion utilizadas a lo largo de todas las fases del disefio
presentan un cardcter marcadamente cualitativo (observacidn, entrevistas, andlisis de

materiales, etc.)

6.4. Estrategias de recogida de informacién

En la actualidad, superado el reduccionismo metodol6gico que concebia el andlisis de los
fenémenos sociales del mismo modo que los fisico-naturales y postulaba que s6lo podian
ser objeto de estudio los fenémenos observables, cuantificables y medibles, e incluso
superado, en gran medida, el debate cuantitativo/cualitativo (Cook y Reichardt, 1986) se
acepta que no existe una unica via para conocer la realidad, explorarla, comprenderla y
reconstruirla. El interés por los hechos observables y externos ha dado paso al interés por
los significados, simbolos e interpretaciones elaboradas por los propios sujetos a través
de una interaccién con los demas. Se aboga, pues, por la pluralidad de métodos y la
adopcién de diferentes estrategias que permitan captar la naturaleza abierta, dindmica y

fluida de la realidad social y educativa y se pone el énfasis en la comprension
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