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INTRODUCCION; DESDE DONDE NOS SITUAMOS

Después de una experiencia intensa de dos afios en la Repiiblica Dominicana,
trabajando en una investigacién-accion participativa, no es de extrafiar que el titulo
de esta ponencia me haya producido un cierto rechazo. Habituada a otras categorias
y a otro lenguaje, los términos me parecian cargados de un excesivo peso controlador
externo sobre los procesos educativos. ;Es s6lo una sensacion? ;Cabe plantear este
tema desde una concepcién dindmica amplia, donde se reconoce el papel basico de
todos los miembros de la comunidad educativa en la conduccién de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, en instituciones abiertas a la realidad circundante y en per-
manente interaccion con ella, y donde los procesos autorreflexivos de los participantes
constituyen una base fundamental para el cambio educativo y social?

Ciertamente, la evaluacién de programas o investigacién evaluativa acoge a
multitud de modelos procesuales de acuerdo con la misma concepcion de evaluacién
y de programa. La definicién de evaluacién que nos ofrece el Joint Committee on
Standars for Educational Evaluation: «la evaluacidn es el enjuiciamiento sistematico
de la valia o el mérito de un objeto», aunque no aceptada por todos, tiene la ventaja
de resaltar un aspecto peculiar del proceso evaluativo: las actividades que se desa-
rrollan para obtener y analizar informaciones estdn orientadas a realizar un juicio de
valor sobre el objeto evaluado. Esto tiene especial sentido cuando nos referimos a
los programas, entendiendo este término de la manera méas amplia posible: como un
conjunto de estrategias y elementos orientados a la consecucién de determinadas
metas y objetivos.

Si nuestra actividad pretende ser una respuesta a necesidades experimentadas., a
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las que queremos hacer frente proponiéndonos alcanzar metas definidas, es 16gico
que nos preguntemos si las estrategias implementadas son las que mejor responden
anuestras expectativas o cabria otra manera de actuar. Esta reflexién valorativa, que
debiera ser permanente, sobre la relevancia de nuestros planes de trabajo, procedi-
mientos e instrumentos educativos puestos en accion etc. constituye un proceso
fundamental para la mejora de la educacién.

Bien es verdad que es posible encontrar otras utilizaciones de la investigacién
evaluativa. En efecto, como nos muestran los diversos modelos, ain cuando nos
inclinemos por considerar la evaluacién orientada basicamente a la toma de deci-
siones, seguirfan persistiendo diferencias acerca de qué tipb de decisiones queremos
tomar. En este trabajo vamos a centrarnos en la evaluacion que se realiza con vistas
a la mejora de los procesos educativos. Nos referiremos por tanto a una evaluacién
de naturaleza formativa, que debe surgir desde el momento que nos planteamos la
definicién de los problemas, para los que el programa pretende ser una respuesta,
hasta el desarrollo del propio programa. Recogemos esquematicamente algunos de
los elementos a tener en cuenta en una investigacién evaluativa de este tipo:

EVALUACION DE PROGRAMAS DE NATURALEZA FORMATIVA:

algunos elementos
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Tenemos que evaluar:

— La coherencia ldgica 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 realizacion 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.

Abordaremos un planteamiento sobre la evaluacién que pretende recoger la
advertencia de Stake (1983, pag. 98) cuando escribe: «cabe censurar a la mayor
parte de los evaluadores por el hecho de que se apoyen demasiado en ideas precon-
cebidas. Les recomiendo que presten cuidadosa atencién a las razones por las que se
encargd la evaluacion, que luego atiendan a lo que esta sucediendo en el programa
y después escojan las cuestiones y criterios de valoraciéon. No deben dejar de
descubrir lo mejor y lo peor de lo que sucede en el programa».

Aqui el autor nos estd haciendo una llamada de atencién fundamental: la organi-
zacién y sistematizacién de nuestro quehacer evaluativo ha de llevarse a cabo
interrogando a la vida y a la realidad y no de espaldas a ella, o pretendiendo for-
zarla para que diga lo que nosotros deseamos oir.

Un aspecto importante en la interaccién con la realidad es que nos acercamos a
ella cargados de valoraciones, ideas, prejuicios. Reconocerlos, descubrir desde don-
de hablamos, qué realmente valoramos, por qué optamos, constituye un punto de
partida indispensable en el proceso evaluativo, asi como el descubrir estos mismos
elementos en quienes han subvencionado la evaluacion, en quienes participan en
ella o en la sociedad donde se inscribe nuestra accién. La dimensién politica del
proceso evaluativo se revela aqui con toda su fuerza, exigiendo del evaluador un
tratamiento adecuado.

Este planteamiento no puede obviar, sin embargo, nuestra pretension de que el
proceso evaluativo tenga un cardcter y unas bases cientificas, es decir, que sea
sistematico, valido y fiable. El conocer de una manera creible, la efectividad de los
programas, constituye uno de nuestros principales retos, ya que ha de hacerse desde
esta realidad tan compleja y cambiante.

Finalmente reconocemos que la evaluacién de programas, siendo importante, no
es mas que una de las multiples corrientes que se inscriben en el esfuerzo comin por
mejorar la educacién y cooperar al cambio educativo y social: la evaluacién de
organizaciones o de personal docente, las innovaciones educativas, la investigacion-
accion, etc. constituyen lineas de trabajo, en parte coincidentes y en parte no, con el
tema que nos ocupa. Escudero (1988, pag. 86), resalta incluso la diferencia al
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afirmar: «La innovacién en educacion ha de parecerse més a un proceso de capaci-
tacidn y potenciacién de instituciones educativas y sujetos que a otro, bien distinto,
de implantacién de nuevos programas, nuevas tecnologias o inculcacién de nuevos
términos y concepciones». Creemos que esta critica puede aplicarse al desarrollo de
programas rigidos y lineales y no a una investigacion evaluativa que mantuviera las
caracteristicas sefialadas al comienzo de este trabajo.

Intentaré a continuacion sefialar, en el estado actual de la cuestion sobre evaluacion
de programas, algunos aspectos que parecen esenciales para que esta evaluacion se
articule consistentemente con la mejora educativa, recogiendo interrogantes y cues-
tiones que necesitarian un reflexién mas profunda y una serie de esfuerzos investi-
gadores en Espafia. Soy consciente de su provisionalidad y falta de fundamentacién
suficiente. Pero quiza nos estimulen a todos —o, al menos, a algunos— a debatirlas,
transformarlas, ponerlas a prueba o enfrentarlas a hipétesis alternativas, en orden a
hacer avanzar la investigacion educativa, desde un enfoque social. Esto fue lo que
dio origen a la Asociacién AIDIPE y a estos seminarios. Si es asi, habra cumplido
su objetivo.

LA EVALUACION DE PROGRAMAS; ESTADO DE LA CUESTION

Los afios 60 y 70 se caracterizaron en EE.UU. por la bisqueda apasionada —no
exenta a veces de una fuerte polémica— de modelos de evaluacién que permitieran
superar el desarrollado y publicado por Tyler en 1942, centrado en la congruencia
entre objetivos y resultados del programa. Contamos ya en castellano con excelentes
restimenes de ese periodo que evitan tener que presentar una sintesis del mismo.

No conviene, sin embargo, omitir un aspecto que me parece importante para
comprender la década siguiente. Los recortes presupuestarios a programas sociales
habian desarrollado de manera espectacular la evaluacién destinada a la responsabi-
lidad (Accountability), dejando en un segundo plano la evaluacién orientada a la
mejora o evaluacion formativa. Stufflebeam, al presentar su modelo CIPP, aunque
afirma que cabe utilizarlo en los dos sentidos, reivindica afios después esa orienta-
cion (1987, pag. 190): «La evaluacién es un instrumento para ayudar a que los
programas sean mejores para la gente a la que deben servir».

Este periodo concluye en EE.UU con la cristalizacién de la profesién de evaluador,
los primeros intentos de superar la dicotomia «cualitativo-cuantitativo» en investi-
gacidén evaluativa (Reichardt y Cook 1979) y el desarrollo de las normas para la
evaluacién de materiales y programas educativos (Joint Committee on Standars for
Educational Evaluation, 1981).

A lo largo de los ochenta la situacién fue cambiando paulatinamente. Al comien-
z0, se seguian recogiendo nuevos modelos evaluativos (Véase, por ejemplo la
recopilacion de Smith, ed. (1981). Emergia ya con bastante fuerza la metaevaluacién,
término acufiado originariamente por Scriven (1969) pero con poca vida practica
hasta entonces. El enfoque naturalistico de Guba y Lincoln se divulgaba con nuevas
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publicaciones y reipresiones de sus obras (1981, 1984), influyendo en otras areas
como la organizacién (Lincoln, ed. 1985). Al tiempo, desde modelos evaluativos
orientados a prueba, se iban aplicando algunos de los disefios mas interesantes
ofrecidos por Cook y Campbell (1979). Al hacer Linney (1989, pdg. 50 y ss.) un
recuento de los diseflos que se estdn aplicando a la evaluacién de programas de
prevencidn, concluye que la mayoria de investigacion en esta area es metodoldgi-
camente inadecuada. Sus propuestas para la optimizacién de los disefios recogen
algunas de las sugerencias que ya encontramos expuestas en Cook y Campbell o en
el trabajo posterior de Peracchio y Cook (1988, pp. 82 a 101).

Desde luego se ha ido avanzando para trabajar, no sélo en base a los datos
correspondientes a las caracteristicas de los programas y resultados de los alumnos
sino incluyendo variables procesuales.

Sin embargo, Rutman (1984) en la segunda edicién de su ya clasica obra,
seflalaba un hecho significativo: «El campo de la evaluacién se ha reducido consi-
derablemente en los afios ochenta. El nivel de interés sobre evaluacién de programas
ha declinado significativamente en pocos afios en Estados Unidos. Como contraste,
parece desarrollarse un gran interés sobre evaluacién de programas en otros paises
y en agencias internacionales» (pag. 9).

Posiblemente, la diferencia entre Estados Unidos y Espaiia, por ejemplo, en los
afios ochenta, es que nosotros no habiamos «pasado» las etapas precedentes en la
historia de la investigacidn evaluativa y descubriamos al mismo tiempo multitud de
disefios cualitativos y cuantitativos, embarcdndonos apasionadamente en un apolémica
que apenas habfamos experimentado. Claro que trabajos como el de Smith y
Heshusius (1986) entre otros, permitieron que se avanzara en la reflexién, al menos
a nivel tedrico, y resituar las aportaciones y debates. (Véase por ejemplo el anélisis
presentado por De Miguel, 1988 y Dendaluce, 1988).

Ademads contdbamos con la existencia de fondos para investigacién evaluativa.
En este sentido, la Reforma de la educacion ha ofrecido bastantes posibilidades a
nivel estatal y autonémico (Bartolomé, 1988).

También en el campo universitario de ha ido desarrollando un movimiento
evaluativo interesante que, aunque centrado fundamentalmente en la evaluacién
institucional o en la evaluacién de profesores, abarca aspectos claves para mejorar
la calidad de la ensefanza, en la que se incluyen los programas educativos. Como
seflala Carrera (1987, pag. 2): «Entendemos la evaluacién no exclusivamente como
medida puntual, sino como instrumento de valoracidn critica y formativa que puede
ayudar a mejorar el proceso enseflanza-aprendizaje, a través de la informacién y
retroalimentacién que obtengan de la informacién y de la consiguiente toma de
decisiones para poner en practica este conocimiento. Asumimos, por tanto, la idea
de una evaluacién formativa, que conlleva un proceso de «ensefiar a ensefiar»
aunque ciertamente resulta mucho mas dificil llevar a cabo este planteamiento».

Si bien es posible que no todas las experiencias evaluativas realizadas alcancen
ese objetivo, es muy interesante ya la declaracién de principios porque nos sitia en
una 6ptica y desde un enfoque. A diferencia de nuestros colegas europeos, donde
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los recortes presupuestarios en el dmbito universitario han llevado también a la
aspera polémica entre evaluacion de la calidad orientada al control o evaluacién de
la calidad orientada a la mejora (Vroeijenstijn y Acherman, 1990), nuestros trabajos
evaluativos no parecen hacerse, por ahora, presionados por esa disyuntiva. Tanto en
los niveles no universitarios, como en los universitarios o en los programas de
carécter socio-educativo, la orientacién general de los programas evaluativos apunta
hacia una meta: la posibilidad de favorecer a través de ellos los procesos destinados
a estimular un cambio educativo. (Otra cosa es que el modelo elegido sea el mas
adecuado para alcanzarla).

Pero si ésto fuera cierto, (lo cual podria ser objeto de un debate cuando convenga),
la evaluacion de programas necesitaria profundizar en algunos aspectos para consti-
tuirse en una via vilida en la contribucién a la mejora del curriculum, a la
implementacién de programas para la formacién permanente y autorreflexiva del
profesorado o al éxito en el mejoramiento de programas de prevencién de la delin-
cuencia, por ejemplo.

Los aspectos que voy a enunciar se refieren, por tanto, a la evaluacién de
programas amplios y complejos. Entendemos que en la medida que el programa
reduce su campo y se especifica mas y mds, o mantiene un disefio lineal, ofrece
menos dificultad su evaluacién a través de los disefios cldsicos. Atun asi, algunos de
los aspectos enunciados pueden también aplicarse, si se considera oportuno, a este
tipo de programas.

Las cuestiones que han surgido a lo largo de la lectura y ,sobre todo, de la
experiencia vivida, son las siguientes:

— La dialéctica interno externo en la evaluacién de programas. Hacia una
implicacién activa de los participantes.

— La evaluacién de los problemas a los que intenta responder el programa.

— La articulacién global de la evaluacién con el contexto y las metas.

— Estrategias del programa y contexto organizativo.

— Evaluacién del proceso.

— Efectividad y validez.

No serd posible desarrollarlas todas. Pero quedan apuntadas para sucesivos
encuentros.

LA DIALECTICA INTERNO-EXTERNO EN LA EVALUACION DE PRO-
GRAMAS. HACIA UNA IMPLICACION ACTIVA DE LOS PARTICIPANTES

Mc. Cormick y James (1983) dedican una parte de su obra sobre evaluacién del
curriculum en las escuelas a la reflexién sobre los agentes internos y externos de la
evaluacion, a qué tipo de ésta dan lugar y si es posible o no intentar una integracién
y colaboracién de ambos.
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El tema, a pesar de ser antiguo, sigue estando de actualidad, cuando tratamos de
la evaluacién de programas desde un enfoque formativo.

La evaluacién del producto o evaluaciéon sumativa ha sido planteada tradicional-
mente por agentes externos. Esto se entiende al tratar disefios que suponen grupos de
comparacion extensos y que preveen el uso de pruebas estandarizadas. De alguna
forma, se ha identificado «agente externo o evaluacion externa», bien con los programas
que incluyen el pase de pruebas y tests para evaluar la eficacia de programas en
determinados grupos de poblacién, bien con la funcién de la inspeccién, como funcién
de observacion independiente respecto a los procesos de ensefianza-aprendizaje que se
realizan en las escuelas. (Mc Cormick y James 1983, pag. 73).

En el terreno de la ensefianza superior el dilema interno-externo se liga al uso de
«indicadores de realizacién «que permiten «objetivar» y comparar la calidad de la
ensefianza frente a los autoinformes o el informe de los logros y debilidades del
proceso y, por lo mismo, la posibilidad de superarlos. Asi Vroejenstein y Acherman
(1990, pag. 2) recogiendo otras opiniones, concluyen: «la respuesta basica a la
mejora de programas es la revision de los pares y no el control por administradores,
inspectores o similares». Lo que en el fondo subyace es el problema del control de
calidad. ;Quién asumiria ese control? ;El gobiemo? ;Las instituciones? ;Las co-
munidades en las que se desarrolla la actividad educativa?

Quizd convenga romper identificaciones excesivamente faciles y simplistas. La
evaluacién externa no tiene por qué ligarse a procesos cuantitativos o pase de
pruebas por parte del evaluador. Cuando Guba y Lincoln (1981) presenten la figura
del evaluador naturalista (ain cuando se supone que pasa inmerso en el medio a
evaluar una parte considerable de su tiempo), no lo identifican con los participantes.
Le piden, eso si, unas funciones y caracteristicas especiales que provienen del hecho
de que 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 concepcidn 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 informacion, aclarar ambigiiedades, sintetizar datos
y explorar, finalmente, respuestas atipicas de los participantes, son, a grandes rasgos,
aspectos propios de un evaluador naturalista.

Por supuesto, este tipo de evaluacion se orienta basicamente a una evaluacion de
procesos, que puede concretarse, por ejemplo, en el modelo de evaluacién de réplica
o respondente de Stake.

Este, en un esfuerzo por diferenciar los dos tipos de evaluacién (preordenada y
de réplica) presenta una diversidad de formas de invertir el tiempo los evaluadores
que llevan a cabo cada una de ellas.

Frente al evaluador externo se perfila, cada vez con mas fuerza, el evaluador
interno. Se trata de personas que estin implicadas en la realizacién del programa y
participan activamente en él. En el caso de programas educativos, los profesores
aparecen como protagonistas fundamentales.
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Preordenado De réplica

% %
Identificacién de consecuencias y objetivos 10 10
Preparacion de Instrumentos 30 15
Observacion del programa 5 30
Aplicacion de tests, etc, 10 —
Recogida de juicios — 15
Aprender las necesidades del cliente, etc. — 5
Tratamiento de los datos formales 25 5
Preparacion de informes no formales — 10
Preparacién de informes formales 20 10

Stake. (1983, pag. 102)

Pero no s6lo ellos. También el personal de apoyo de la escuela, los orientadores
etc. incluso padres, alumnos y miembros de la comunidad pueden llegar a conver-
tirse potencialmente en evaluadores. En una evaluacién que se apoyaba en los
principios de la evaluacién «iluminativa», llevada a cabo en' Recife, Brasil, se
expresa con mucha fuerza la participacién sistemadtica de los diversos grupos de la
comunidad en la evaluacién. «Las sesiones de evaluacién y formacién grupal rea-
lizadas cada semana a lo largo de la experiencia fueron, sin duda, medios para la
participacién de alumnos, profesores y demds integrantes del proyecto». «La fami-
lia evalué el proyecto por su utilidad préctica, considerd también las modificaciones
de las actitudes en el alumno monitor en relacién al estudio, asi como la importancia
del programa desarrollado por los profesores...» «Los padres se sintieron valoriza-
dos por haber sido convidados antes de la ejecucion del proyecto, a opinar sobre su
viabilidad, autorizando a su hijo a participar en el mismo». (Dos Santos, 1988,
pags. 94 y 95).

Muy diferente resulta la participacién de los campesinos en la evaluacién de un
programa artesanal de Cepia presentado por Arnillas y Sudrez (1988 pp. 111 y ss.).
La investigacion, que suponia un considerable esfuerzo técnico para la evaluacion
de costos versus los beneficios obtenidos por las unidades campesino-artesanas,
contd Uinicamente con tres momentos clave de participacién real del campesinado:

— En el procesamiento y debate de una encuesta destinada a obtener informacién
sobre aspectos claves del estudio.

— En la validacién de los cuadernos de divulgacién de los resultados.

— En la revision de la vigencia y prioridad de los problemas que pretendia
enfrentar el programa artesanal evaluado.

En la obra de Cormick y James (1983, pp. 103 a 153) se recogen experiencias,
principalmente de Inglaterra y Australia, en las que existe una participacién activa
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del profesorado en la evaluacién del curriculum. No hay duda de que esta corriente
se situa dentro del amplio movimiento de investigacién-accién en las escuelas.
Aunque en EE.UU. esta corriente es mucho mds débil, podemos encontrar un
ejemplo en la investigacién cooperativa de Oja y Pine (1983) que sirvié de modelo
a la que llevamos a cabo en Barcelona ocho grupos de profesores universitarios
(Bartolomé y Anguera. Coord. 1990). La ventaja en el dltimo modelo, es que tanto
el grupo de «facilitadores» del proceso evaluativo como el grupo de profesores que
evaluaba, perteneciamos a la misma institucién docente y podiamos considerarnos
como «internos» en ella. Sin embargo, se evidencié en esa investigacién la gran
diferencia obtenida en la calidad del proceso evaluador entre grupos que contaban
entre sus miembros personas expertas, o al menos, iniciadas en investigacién edu-
cativa y los que no lo eran.

Plantear por tanto, la dialéctica externo-interno al margen de estas constataciones
seria estéril. Cuando lo que pretendemos mejorar es un programa o un plan que
realizan personas y no maquinas es inevitable y necesario contar con e/ factor hu-
mano como elemento clave en esa mejora,

Recordemos el viejo dicho: «Cada vez se hace mds dificil participar en lo que se
piensa sin ti, se realiza sin ti y se te piden cuentas de ello a ti».

Ahora bien, la participacion en la evaluacién requiere preparacion y segui-
miento. Esta preparacién del personal y facilitacién del proceso evaluativo puede
venir, bien de miembros cualificados al interior de la propia institucion, bien de
evaluadores externos, cuya funcién cambia sustancialmente. Su trabajo fundamen-
tal consiste en establecer una dindmica evaluativa en clara correspondencia con un
proceso formativo del grupo, estimulando progresivamente la capacidad evaluadora
de los partitipantes a fin de que ellos lleguen a apropiarse no sélo de la realizacién
sino de la direccién del proceso. Esto suele exigir, —al menos es mi experiencia en
la investigacion participativa en la que he trabajado en los dos dltimos afios— la
formacién mads intensiva de un grupo de lideres o agentes multiplicadores, que
surjan al interior de la propia institucién. La importancia de esta figura se ha puesto
de relieve en estudios internacionales sobre innovacién y el movimiento de Revisién
Basada en la Escuela (Stego, 1987).

Cabria que nos preguntdramos si, supuesta una apropiacién maixima de los
participantes, estd prevista la ausencia de un evaluador externo. Entramos en el
terreno de las hipdtesis. Personalmente creo que su papel sigue siendo esencial en
un proceso de investigacion evaluativa. Esta figura permite establecer distancias
dentro del terreno que nos ofrecen la posibilidad de «ver» cosas que pasan desaper-
cibidas para quienes viven la situacion. Muchas veces me ha correspondido hacer el
papel del «marciano» en el grupo descubriendo aspectos que, por cotidianos y
habituales, no habian sido detectados y obligaban a profundizar en la reflexién. Otro
procedimiento interesante empleado, desde la éptica de la evaluacién externa, ha
sido el dar a leer los informes evaluativos a colegas no implicados en la evaluacion.
Estos nos devolvian la interpretacién de su lectura, adjuntando interrogantes y
sugerencias que permitian volver de nuevo a la realidad para recoger nuevas in-
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formaciones o tomar decisiones que modificaran los cursos de accidn previstos.

Si queremos sefialar la importancia del trabajo interdisciplinar en ese equipo
evaluador y facilitador al tiempo del desarrollo y mejora del programa. Dadas las
implicaciones e interacciones sociopoliticas y psicoldgicas de la educacion, se hace
fundamental la presencia de especialistas en esos campos. Claro que para que el
equipo no desconecte con la realidad que pretende ayudar en su transformacién y
cambio, es necesario incluir en €l personas provenientes de ese sector. No puede
pensarse en un equipo que pretenda evaluar la eficiencia de un programa realizado
por maestros, y que no cuente con maestros dentro del mismo equipo evaluador. La
participacioén al interior del grupo se hace mas dificil (por los diferentes aportes y
niveles de trabajo) pero mucho mds enriquecedora.

LA EVALUACION DE LOS PROBLEMAS A LOS QUE INTENTA RES-
PONDER EL PROGRAMA

Sefialdbamos al comienzo de esta ponencia el peso politico que conlleva todo
proceso de evaluacion. Como sefialan Berk y Rossi (1990) «definir un problema
social es, en ultimo término, un proceso politico cuyos resultados no emergen
simplemente de la evaluacién de la informacién disponible» (pag. 38). De ahi que
en un modelo orientado especialmente a evaluar el disefio de nuevos programas,
estos autores planteen como elemento previo a la formulacién de problemas el
reconocimiento de la naturaleza de los problemas sociales como «construcciones
sociales» que intentan responder a las necesidades sentidas pero que no establecen
necesariamente correspondencia coherente con ellas.

En el campo educativo, la tesis de Schon (1983) sobre la influencia del paradigma
de la racionalidad técnica en el desarrollo profesional, permitiria explicar los
reduccionismos y sesgos que muchos educadores hacen a la hora de intentar presentar
los problemas que exigen ser solucionados y a los que, potencialmente, un progra-
ma deberia responder.

Desde la experiencia vivida en este terreno, he podido comprobar la dificultad
experimentada por los maestros para pasar de una situacién problematica real a la
definicién de un problema. Si queremos que los profesores participen realmente en
esta etapa evaluativa que culminaria en la seleccién de los problemas a los que ha de
buscérsele una respuesta a través de la elaboracion de cursos de accién adecuados,
necesitamos realizar con los profesores dos procesos complementarios:

— Una autorreflexion sobre la mentalidad e ideologia que impregna nuestra
percepcidn de la realidad, al tiempo que un andlisis critico de la mentalidad
existente en la politica educativa actual, a diversos niveles y en los diversos
estamentos. El analisis del discurso se revela como un poderoso instrumento
para este fin. En la experiencia vivida en la Repiiblica Dominicana los maestros
pasaban de una conciencia ingenua de los problemas educativos y sociales a
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una conciencia critica de los mismos a través de talleres de autorreflexion
donde realizaban abundantes actividades de anélisis de discursos pedagdgicos,
de libros de textos, de periddicos locales, de rutinas escolares, de la observa-
cién de la propia prictica o de las reuniones en el Sindicato.

— El aprendizaje de procesos diagnosticos que culminen con la evaluacion
adecuada de los problemas seleccionados. Esta evaluacion inicial es un ele-
mento clave en procesos de innovacidn y cambio y ha de situarse en la
evaluacion de contextos, como veremos a continuacion.

En la evaluacion de los problemas seleccionados convendria también tener en
cuenta su extensioén y distribucién, juntamente con el anélisis y evaluacién de las
mismas fuentes de informacion que nos han proporcionado la base de datos para
justificar su seleccion y prioridad. Todos estos elementos pueden ser incluidos en el
diagnéstico inicial.

LA ARTICULACION GLOBAL DE LA EVALUACION CON EL CON-
TEXTO Y LAS METAS

La evaluacion del contexto como parte fundamental de la evaluacién de pro-
gramas tiene ya una larga tradicién. Cuando Stufflebeam define su importancia en
la evaluacién orientada a la toma de decisiones, de naturaleza formativa, lo hace
enfatizando que puede constituirse en «guia para la eleccion de objetivos y asignacién
de prioridades» (1987, pag. 188). Se le otorga pues una funcién instrumental que,
como veremos pronto, es de gran interés en el proceso.

Y es que, si tomamos como punto de partida la evaluacion diagnéstica de la
realidad, debemos tener en cuenta que esto sélo se consigue desde un enfoque
amplio que estudia la coherencia o incoherencia entre estos aspectos bdsicos:

PROYECTO SOCIAL Y POLITICO METAS EDUCATIVAS DE:
SSIssssaaaes * NUESTRA PRACTICA
v POUTICA >
. N * DEL PROGRAMA O CURSO
\  EDUCATIVA | DE ACCION
\““““““\
CONTEXTO SOCIAL Y POLITICO « PRACTICA EDUCATIVA
RSOl
—>
: SITUACION N QUE REALIZAMOS
\ \
' DELAEDUCACION ! * REALIZACION DEL PROGRAMA
A M TR RRTTRTRRRRT """
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En el diagnéstico inicial, antes del establecimiento de las prioridades u objetivos
de un programa, se hace preciso situar la situacién problemadtica dentro de un
anélisis contextual socio-educativo. Le Boterf (1984) sitia este andlisis en la segun-
da fase de la investigacién participativa, después del montaje institucional y meto-
dolégico. Aunque, desde la perspectiva vivida, la evaluacién del contexto se ha
realizado periddicamente y siempre inmediatamente antes de la evaluacién que se
hacia al finalizar una etapa de implementacién de un programa, cobra especial
relieve en la fase inicial del proceso, cuando pretendemos elaborar las prioridades y
objetivos de un curso de accidn.

La recogida de informacién para este andlisis se ha llevado a cabo con la
participacion de los profesores. Pueden utilizarse materiales y documentos ya exis-
tentes, junto a la informacién recogida a través de la observacién y la entrevista,
cuando se trata del diagnéstico de la comunidad cercana. Para facilitar este proceso
es conveniente elaborar guias semiestructuradas que permitan organizar la infor-
macién de forma conveniente. También es interesante proporcionar anilisis de
coyuntura sobre el situacién socio-educativa, realizados por equipos interdisciplinares.
Todos estos materiales permiten resituar los problemas experimentados por el grupo
y facilitan la construccién de las metas del programa y del plan de accién.

Insistir en esta dimensién del diagndstico inicial no significa que no tengamos
que hacer, por supuesto, una evaluacién diagnéstica de la institucién educativa (si
es que el programa se realiza en el seno de ésta), asi como, de forma mas especifica,
del 4rea problematica que nos ocupa. Recordemos por ejemplo, que en el programa
GRIDS (1988) la revisién inicial (de caracter global) y la especifica, son las etapas
2 y 3 respectivamente del ciclo previsto. Las guias, elaboradas cuidadosamente para
el desarrollo de cada una, especifican c6mo llevarlas a cabo, tanto a nivel elemental
como secundario.

El modelo que hemos presentado anteriormente, incluye, sin embargo, elemen-
tos que consideramos fundamentales para la dinamizacién del personal que ha de
poner en marcha el curso de accién y —en ultimo término— para la viabilidad del
mismo programa.

Veamoslo en resumen:

1. Evaluacion del contexto socio-educativo

— Recogida de informacién acerca de la comunidad donde se inserta la escuela:
andlisis material y sociocultural.

— Recogida de informacioén y anélisis estructural de la sociedad més amplia.

— Anilisis documental critico de la educacidn en el pafs.

— Evaluacion diagnéstica: andlisis de la coherencia entre la problematica funda-
mental del pais y la comunidad y la respuesta que ofrece la educacién y la
politica educativa asi como el proyecto social que estamos construyendo.
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2. Evaluaciéon de nuestra practica habitual educativa

— Recogida de informacion sobre las metas de la escuela y las que tiene el
grupo participante; aspectos mds relevantes de la actividad escolar; aspectos
especificos que hacen relacién a las areas problemdticas detectadas.

— Analisis del nivel de coherencia de la praictica educativa con:

» Las metas de la escuela

« La politica educativa

» La sociedad en la que se inserta
» El proyecto social al que sirve

— Seiialar los aspectos mads satisfactorios e insatisfactorios, su posibilidad de
cambio y su posible asociacién a determinados factores.

3. Definir las prioridades o metas del plan

4. Iluminarlas desde el diagnéstico de la comunidad y del pais

5. Analizar su nivel de coherencia con las metas de la institucion escolar
6. Buscar estrategias que permitan operativizar las prioridades

— Elegir las mas adecuadas, selecciondndolas de un conjunto de estrategias
alternativas.

7. Temporalizar el plan
— Preveer su evaluacién.

De alguna forma, esta profundizacién en el nivel de coherencia entre las estra-
tegias habituales educativas y lo que se desea (o lo que se afirma como deseable en
relacion con la educacidn y la vida social), asi como su capacidad de dar respuesta
a los problemas mads acuciantes sociales y educativos, puede llegar a ser el motor
mas poderoso para desarrollar un dinamismo de accidén. Esta necesidad de otorgar
sentido a lo que supone siempre un esfuerzo —y toda innovacién educativa que nos
desarticule de nuestra rutina lo es— no parece privativa de paises del tercer mundo,
aunque si reconozco que alli adquiere una profundidad dramatica. En una sociedad
que se caracteriza por la pérdida de utopias es dificil plantear cambios significativos
en educacion si no se avanza en la recuperacion de un cierto potencial utépico. (Renau,
1989), enraizados al tiempo en nuestra concreta realidad social. Conviene pues
valorar, en la construccion de nuevos programas o planes educativos, su capacidad
de enfrentar problemas y cuestiones basicas, avanzando dindmicamente, desde las
necesidades sentidas hasta el proyecto educativo y social.

Sobre este andlisis que hemos apuntado habra de volverse periédicamente.
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ESTRATEGIAS DEL PROGRAMA Y CONTEXTO ORGANIZATIVO

Conectada intimamente con el punto anterior, queremos resaltar, dentro de la
evaluacién de contextos, la dimensidn organizativa o institucional que sirve de
marco y soporte a los procesos educativos, al tiempo que es fuerza dindmica que
interactiia con ellos. Desde su doble faceta, estructural y funcional, la organizacion
de los grupos y su vertiente institucional, ha ido adquiriendo especial relevancia.
Incluso si recorremos la bibliografia reciente observamos una marcada desviacion y
preferencias hacia la evaluacién institucional, lo que pudimos tomar en peso en el
cuarto seminario de Modelos de Investigacién Educativa.

En realidad, cuando pretendemos introducir de manera consistente cambios en la
practica educativa, nos enfrentamos pronto con factores personales e institucionales.
Ya en 1979, el informe RAND identificaba cuatro grandes clusters de aspectos que
parecian esenciales para que una innovacién educativa se implantara con éxito en
una escuela y tuviera continuidad:

— Motivacién institucional.

— Estrategias para la implementacién del proyecto.
— Liderazgo institucional.

— Algunas caracteristicas de los profesores.

En otra publicacién comentaba la importancia de los hallazgos en la linea de
resaltar la importancia del factor humano en la innovacién. (Bartolomé, 1988,
pag. 283). Siendo ésto cierto, quiero resaltar también las implicaciones organizativas
e institucionales que tales resultados muestran. No podria pensarse en llevar a cabo
un plan de accién educativa de cierta amplitud sin contemplar al tiempo los cambios
organizativos, estructurales y funcionales, que comportarian y en qué medida la
institucién que acoge el programa tiene potencialidad y desea tales cambios. Por
ello, la planificacién de estrategias educativas y organizativas debe realizarse con-
juntamente asi como la evaluacidon de ambos aspectos. Berk y Rossi (1990) nos
animan a recoger el maximo de informacién posible sobre las instituciones implicadas
y llegan a afirmar: «L.a inadecuada atencion a los contextos organizativos de los
programas es una de las fuentes mds frecuentes de fallos en la implementacion del
programa.

La organizacién del tiempo y del trabajo; la organizacién material del aprendizaje,
con lo que supone de consideracion del espacio fisico y de los instrumentos edu-
cativos; la formacién de los profesores; las interacciones personales en y fuera del
aula; el desarrollo y nivel de participacién de la gestiéon escolar; la manera de
articular las relaciones escuela-comunidad etc. son factores bdsicos que interactian
necesariamente con cualquier programa educativo amplio.

Dentro de este grupo de factores, queremos destacar la formacion de profesores
(que supone una evaluacién previa de su nivel de motivacién, preparacién y dominio
de las habilidades necesarias para poner en marcha el plan), junto con la deteccién
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de lideres y agentes multiplicadores. Este Ultimo aspecto es de tanta importancia
que algunas Agencias internacionales de caracter no gubernamental no subvencio-
nan proyectos de trabajo que no incluyan la formacién de agentes multiplicadores
entre sus metas, seflalando al tiempo, las estrategias previstas para su implementacion.

En la planificacién de la evaluacién los elementos organizativos pueden recogerse
en el momento del diagnéstico inicial, dentro de la evaluacién global de la institu-
cién educativa, pero deben tener un seguimiento a lo largo de todo el proceso, sobre
todo valorando aquellas debilidades de la institucién que podrian convertirse en una
amenaza para el desarrollo del programa, asi como aquellas fuerzas que pueden
llegar a ser una oportunidad para su realizaciéon. Esta técnica: FODA, ha sido
utilizada en diversos momentos de nuestra investigacién facilitando los procesos
autorreflexivos de los educadores.

EVALUACION DEL PROCESO

Una evaluacién de programas de naturaleza formativa, es fundamentalmente una
evaluacién de proceso. Ciertamente, como ya habiamos apuntado, hoy dia se reconoce
la importancia del proceso encaminado a la construccién y elaboracién de un nuevo
programa o plan de accién asi como del que se lleva a cabo para implementarlo. En
este segundo caso, la evaluacién ha de enfrentarse a multiples interrogantes entre
los que Berk y Rossi (1990 pag. 63 y ss.) sefialan:

— ¢Se esta enriqueciendo a quienes va dirigido inicialmente?
— ;Se esta desarrollando en el programa adecuadamente?

— ¢Es correcto el uso que se hace de los fondos?

— ¢Qué dificultades y logros se estdn percibiendo?

Cuando estamos trabajando en la evaluacién de un proceso, el dinamismo cam-
biante del mismo, nos obliga en la practica, tanto a descubrir lo que esta sucediendo,
como a verificar lo que ha sido descubierto. (Patton, 1984, pag. 47). Pero, ademas,
en el desarrollo de las estrategias educativas, los participantes van ampliando su
comprension de las metas del programa, lo cual lleva invitablemente a una mutua
adaptacion:

— Los participantes modifican sus précticas de acuerdo a los requerimientos del
proyecto. (Al aumentar la comprensién ésta modificacion sera diferente).
— Las metas y estrategias del programa se adaptan a la realidad donde se llevara

a cabo.

Todo esto dificulta enormemente la evaluacién del proceso. ;Cémo recoger, con

la mayor fidelidad posible, esta realidad cambiante?; Sin saber lo que de verdad se
ha puesto en préctica, por quienes y en qué radio de influencia, sera dificil valorar
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TFASE CONTENIDO PROCEDIMIENTOS EVALUADORES CONTROL
EVALUADO UTILIZADO
PREVIO - Anélisis de necesidades y - Cuestionario aplicado - Equipo investigador |- Triangulacién
AL expectativas de Jos maestros a Jos maestros - Devolucién del in-
TALLER - Memoria de los encuentros forme a los maestros
preparatorios con cllos, realizada
- Evaluaci6n de la preparacién por los investigadores, de acuerdo - Equipo investigador |- Triangulacién
del taller a criterios previamente establecidos - Equipo Directivo de |- Revisién por
. materiales y disefios elaborados - sesiones de evaluacion: las escuelas colegas de
- recursos de los que se dispuso . del equipo investigador - Colegas del equipo instrumentos,
. tiempo de preparacién . con el equipo directivo de las investigador materiales
. habilidades previas requeridas escuelas y disefio.
. Participacién de los miemb . con el equipo general del centro P.
. Delegacién de responsabilidades
ete.
SOBRE 1} Percepciones de maestros ¢ - De los maestros - Profesores - Tniangulacién de
EL investigadores sobre el desarrollo . Diario de los profesores - Equipo investigador métodos,
PROCESO |del taller participantes {como sistematizador observadores,
- Clarificacién de objetivos y . Cuestionario de evaluacién del de la informacién y tiempo, fuentes,
metodologia taller evaluacion ofrecida situaciones
- Desarrolio de actividades de . Dinamicas grupales educativas por los maestros) - Reconocimiento
acuerdo al plan previsto
- Logros y dificultades mas - Del equipo investigador - Equipo investigador
importantes . Observacién participante - Equipo directivo
- Posibles reajustes . Sesiones conjuntas con el - Profesores
- Funcionamiento de los grupos personal directivo de las escuclas
- Nivel de participacién del: para tomar decisiones acerca de
. grupo de maestros posibles modificaciones
. equipo investigador . Sesiones conjuntas con los
. equipo directivos de las escuelas maestros para reafirmar o
- Nivel progresivo de apropiacio biar d tomadas
del enfoque propuesto en el taller
- Evaluacién de materiales
23 Desarrollo real del taller - Observacion participante - Equipo investigador
- Actividades implementadas - Registro de asistencia en los - Colegas del equipo
- Asistencia de los participantes grupos investigador
- Niimero de intervenciones - Analisis de contenido de las
- Producciones que s¢ van producciones y de los registros
realizando en el taller - Fotografias del ambiente
- Interacciones que se dan entre - Grado de utilizacién de los
los participantes. materiales entregados en el taller
- Disefio del taller realizado. - Explicacién
Especificacién de modificaciones pormenorizada
introducidas. del proceso
3) Niveles de coherencia entre la - Elaboracién de informes a - Equipo investigador |- Devolucién de
percepcidn y el desarrollo del diversos niveles segin - Colegas del equipo informes a los
taller andiencias investigador maestros y equipo
directivo de las
escuelas
- Presentacion y
revision de informes
por colegas
DESPUES |Pucsta en practica de lo - Visitas a algunos maestros para - Profesores - Triangulacién
DEL aprendido en cl taller revisar el trabajo que estan - Equipo investigador |- Seleccion inten-
TALLER (evidencias de la realizando. - Colegas del equipo cional de los maes-
eficiencia del programa) - Andlisis de los materiales produ- investigador tros de acuerdo a
cidos en el tiempo posterior al sus caracteristicas.
taller. Calidad en funcién de - Lectura y utiliza-
criterios. cién de los
- Encuentros con macstros para informes
recoger su percepcion de la del taller por
utilidad del taller. otros maestros.
- Informe evaluativo conjunto
del equipo investigador.
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globalmente un programa. ;A qué otorgaremos nuestra valoracién?: ;A lo que
decfamos que ibamos a implementar o a lo que en realidad hemos implementado?
Por otra parte, aunque deseemos llevar a cabo una evaluacién con un enfoque
holistico, como no podemos recogerlo todo debemos delimitar en qué va a focalizarse
nuestra atencién en el transcurso del proceso.

Cuando lo que intentamos evaluar es un proceso en el que interactiian varios
equipos —sin olvidar el equipo evaluador y facilitador de la investigacion— es
importante evaluar a todos ellSs y no reducirse al grupo donde se estd desarrollando
la innovacion.

El disefio para la recogida de informacién deberia tener en cuenta todos estos
elementos. Este disefio se hard en correspondencia con el previsto para la
implementacién del programa e intentard analizar si cada uno de los pasos funda-
mentales previstos ha llegado a realizarse y cémo.

Por ejemplo: En la realizacién de un taller con profesores para aprender a
planificar un disefio curricular que articulara el aprendizaje por descubrimiento con
el aprendizaje desde los problemas de la comunidad, el proceso seguido supuso un
conjunto de actividades muy diversas que incluian:

Si entendemos que este taller es sélo una de las estrategias de un plan mas
amplio que ha sido acompafiado de similar manera en todas sus fases, podremos
apreciar la riqueza de informacién en orden a la valoracion global del proceso que
puede recogerse. En otros momentos del proceso se preveia la recopilacién de las
percepciones de padres y alumnos mayores sobre el proceso de cambio que se
estaba produciendo en la escuela (obtenidas a través de entrevistas en profundidad);
andlisis de los materiales escolares que los alumnos producian; andlisis de los
diarios escolares escritos por los alumnos; documentacién fotografica de murales,
aulas, recreos etc.; observaciones de la practica escolar en el aula, realizadas por los
profesores, a través de diarios semiestructurados, de sus compaiieros y del equipo
evaluador.

Queremos insistir (sea cual sea el modelo de evaluacién que realicemos), en la
necesidad de indicadores miiltiples y de utilizar permanentemente técnicas de
triangulacion. A este repecto es interesante observar que en el informe sobre evalua-
cién de un proyecto brasilefio de innovacién educativa (Celani, Holmes, Guerra y
Scott, 1988), reiterativamente se alude a los principios aqui enunciados. Al valorar
su propia evaluacion, plantean tres retos fundamentales: asegurar la participacion;
asegurar la triangulacion y obtener resultados concretos.

Un andlisis de los disefios utilizados en la evaluacién de los cursos de perfeccio-
namiento para profesores en América Latina, nos presenta, en cambio, disefios mds
orientados a la evaluacién del producto que del proceso y con bastante pobreza de
indicadores y de fuentes de informacion. Véase en la figura siguiente dos de estos
disefios.

55



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Modelo de
evaluacién
del impacto de un
programa de formacioén
docente (Martinez. Colombia)
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EFECTIVIDAD Y VALIDEZ

No es posible tratar aqui, con la extensién y profundidad que merece, este tema
clave en evaluacion. Si indicaré como pistas para un reflexidén posterior algunos de
los interrogantes que me he planteado.

— Si la efectividad de un programa supone poder afirmar en qué grado se han
conseguido alcanzar las metas del mismo, ;cémo podriamos llegar a conocerla si las
metas son demasiado amplias y estidn poco definidas, o si su descubrimiento, en el
plano de lo real se hace progresivamente por parte de los participantes? Nuestro
disefio de evaluacién del programa ;no deberfa incluir la descripcién de las sucesi-
vas y necesarias adaptaciones de las metas (o, incluso transformaciones y especifi-
caciones de las mismas), en virtud del contexto, las caracteristicas de los sujetos, el
proceso seguido y el tiempo invertido en el desarrollo del programa?

— Frente a la polémica: evaluacion comparativa o no comparativa, de cara a la
elaboracion del disefio que permita recoger la efectividad del programa, ;no con-
vendria avanzar mis en estrategias que contemplen el establecimiento de la linea
base de actuacion educativa de un grupo (evaluacién diagnéstica inicial) asi como la
comprension en profundidad del proceso de implementacién, que nos proporcione
evidencias de la validez interna del programa? ;Podria ayudar la existencia de
grupos no equivalentes de comparacién y en los que se ha recogido con similar
intensidad el proceso? La meta evaluacién posiblemente nos proporciona una im-
portante via para el analisis de aspectos relevantes de la evaluacion de programas.

Las reflexiones anteriores no prejuzgan la utilizacién de ningin disefio. Pero
quizd nos sugieren la necesidad de profundizar mds en las posibilidades que cada
uno posee para que la investigacion evaluativa, a la que pretenden servir, ademds de
ser precisa, sea ttil para quienes realizan el programa. Esto, nos dirfa Stufflebeam,
es lo primero que debemos plantearnos (1988, pag. 201).
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