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La evaluacion de programas en
el marco de la educacion de

calidad:

Ramoén Pérez Juste
UNED

El articulo presenta una concepcion de la evaluacién caracterizada como
integral, integrada e integradora, orientada por dos principios bdsicos: un
enfoque radicalmente pedagégico, educativo, y un planteamiento unitario,
arménico y coherente, tanto entre la evaluacién de los diferentes objetos
como entre ésta y el conjunto de elementos que integran los procesos educa-
tivos de calidad.

This article shows a conception of the evaluation characterised as integral,
integrated and integrator, guided for two basic principles: a radical,
pedagogical and educational approach and a harmonic, coherent and unitary
approach, of the evaluation of the different objects and the elements that
take part in the quality educational processes.

1. Introduccién

Es generalmente conocida la afirmacién de Buyse en el sentido de que la mejor
ensefianza consiste en un andlisis entre dos sintesis. La primera, un tanto oscura,
destinada a ofrecer una panorimica general del tema, mientras la segunda, a par-
tir del anAlisis, se orienta a recomponer la realidad analizada integrando las partes
de forma armoénica. Entiéndase este primer punto como un intento de sintesis
inicial del tema.

T La exposicién se va a estructurar en tres grandes apartados. En el primero hare-
mos un andlisis del concepto de evaluacién; en el segundo centraremos nuestra
atencién en la funcién docente, marco de referencia para abordar lo que debe
gonstituir la parte central de nuestra aportacién, concretada, ya en 1a tercera par-
te, en una reflexién y propuesta en relacién con la evaluacién de programas.

¥ Los planteamientos que siguen tienen dos hilos conductores de extraordinario
.e,;‘i'%li‘eve. Por un lado, el reconocimiento de la evaluacién como una herramienta,
“potente eso si, pero s6lo herramienta, puesta al servicio de la realidad evaluada;
.por otro, la necesidad de articular una concepcién evaluativa armoénica, tanto ad
. dnitra, esto es, capaz de dar sentido unitario a la actividad evaluativa aplicada a los
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diferentes objetos, como ad extra, o lo que es lo mismo, situando la evaluacién en
un marco de coherencia con el conjunto de los diferentes elementos integrantes de
las propuestas educativas de calidad. El primero de tales «hilos» sitia a la evalua-
cion en su verdadero papel, el de instrumento, el de medio, cuya principal meta ha
de consistir no ya en la constataciéon del grado de eficacia de las actuaciones edu-
cativas, aunque no sea algo desderiable, sino en su contribucién al logro de los
objetivos planteados. El segundo no es sino una consecuencia del primero, pero
tiene importantes repercusiones? para la practica educativa en general y para la
evaluativa en particular.

1.1. Evolucién del concepto de evaluacién

Sin embargo, las cosas no siempre han sido asi, ni lo son todavia, de hecho, en
muchas ocasiones y ambitos. Y es que el de la evaluacion es uno de los conceptos
que ha sufrido mayores cambios, fruto, sobre todo, del gran enriquecimiento con-
ceptual que ha venido experimentando.

Inicialmente, 1a evaluacién fue una actividad desemperfiada por quienes se en-
contraban en posicién de poder, autoridad o superioridad sobre las personas eva-
luadas, bien en cuanto tales bien en sus actividades o realizaciones. De esta forma,
la evaluacién ha servido para la seleccién de personas, para la calificacién de los
aprendizajes, para la promocién dentro del sistema o para la certificacion de
titulaciones socialmente reconocidas.

Esta posicion se ha concretado en una clara funcién de control, en su disconti-
nuidad en relacion con la continuidad de la realidad evaluada, en su formalizacién
al final de determinados periodos de tiempo tras las realizacién de las actividades
evaluadas, y en la asignaciéon de juicios de valor a partir de criterios diversos, no
siempre transparentes ni publicos y, en cualquier caso y por lo general, desconoci-
dos en el momento en que se desarrollaban las actividades y los comportamientos
que serian objeto de evaluacién.

1.2. El salto cualitativo en la evolucién del concepto
de la evaluacién

A juicio de quien escribe, el salto cualitativo se produce cuando a la evaluacion
se le asigna, o se le reconoce, la funcién de mejora, una funcién, por cierto, plena-
mente coherente con la esencia de los actos educativos (la educacién es una activi-
dad intencional y sistematica al servicio de la mejora o perfeccionamiento de las
personas).

La funcién de mejora, propia de la evaluacién conocida desde Scriven como
formativa, implica grandes cambios, algunos, como el primero de los que siguen,
de especial relevancia en nuestro contexto de reflexién:

- La ampliacién de los «objetos» evaluados, pasando a incorporar no sélo la
enseflanza al lado de los aprendizajes, sino todo el conjunto de elementos
que contribuyen al aprendizaje: los medios, los contextos en que se lleva a
cabo y hasta los educadores, el medio fundamental junto a las actividades
programadas al servicio de los objetivos (Garcia Hoz, Yinger).

- La ampliacién de los «sujetos» o evaluadores; no son sélo las personas
investidas de poder o autoridad, sino todas aquellas que puedan aportar
informacién relevante y adecuada para promover las mejoras. Por tanto,
no debe sorprender que incluso los alumnos puedan ser evaluadores, y no
sélo de sus propias actividades y logros sino de la actividad de los educado-
res3,

- Laampliacién de los momentos: 1a evaluacién no se limita a los momentos en
que algo ha concluido sino que se extiende a los procesos, en la medida en




que tales procesos pueden ser objeto de mejora y en que, de su mejora, se
derivaran necesariamente mejoras en los productos o resultados. Es mis, en
ese marco de referencia cabe hablar de una evaluacién previa, inicial, de
caricter preventivo, que aumente la probabilidad de que los procesos edu-
cativos puedan llegar a ser eficaces.

- La continuidad frente a la discontinuidad: dado que los procesos son conti-
nuos, no parece adecuado relegar la actuacién evaluadora al momento final
de tales procesos, cuyo troceamiento con frecuencia es artificial (un trimes-
tre, un cuatrimestre, un curso académico); sino que puede, y debe, realizarse
tan en paralelo como sea posible a fin de extraer los miximos beneficios de
la actividad.

1.3. Repercusiones para la evaluacién educativa

Asumir estos planteamientos nos conduce a una reconsideracion conceptual de
la evaluacién, que puede quedar sintetizada y definida por tres adjetivos: integral,
integrada e integradora. Si el primero repercute sobre el objeto de la evaluacion, el
segundo tiene consecuencias técnicas y metodolégicas de gran relieve, mientras el
tercero es clave para uno de nuestros hilos conductores de reflexién: la armonia
tanto ad intra como ad extra.

1.1.1. Evaluacién integral

El caracter de herramienta o instrumento que atribuimos a la evaluacién hace
de ella un poderoso medio al servicio de los objetivos educativos. Por tanto, en la
medida en que una educacién de calidad se plantea la formacién integral de las
personas, la evaluacién no puede resultar disfuncional, esto es, no puede sugerir a
guienes en determinados momentos son objeto de evaluacioén que ciertos objetivos
son los que, de verdad, importan mientras el resto s6lo tienen una presencia testi-
monial. Una actuacién tal altera el curriculo al orientar el esfuerzo y el trabajo
hacia aquellos objetivos que son objeto de evaluacién, dejando al resto en un se-
gundo plano. Es preciso potenciar, pues, la armonia y la coherencia entre los pro-
Yectos ~educativos y curriculares- y los programas de los profesores con la evalua-
€éi6én practicada en centros y aulas.

Si la educacién integral representa la necesidad de cultivar, promover, estimu-
im' y favorecer el logro de objetivos no s6lo cognoscitivos y hasta cognitivos, sino
?fectivos, sociales, morales o estéticos*, 1a evaluacién no puede centrarse en los
dos primeros ni, mucho menos, como la investigacién revela, en los meramente
. tognoscitivos. Es mais, 1a posicién reduccionista lleva en muchas ocasiones a limi-
"tar la atencidén, dentro de estos, a los de las categorias inferiores de las taxonomias,
tomo pueden ser los aprendizajes simplemente memoristicos o practicos, sin ape-
#as comprensién ni asimilacién por parte de los educandos.

 Por altimo, y en la medida en que la educacién se pone al servicio de la mejora
dela persona, nada mejor que acudir a la «<autoevaluacién» como medio de promo-
‘ver la capacidad de metacognicién, de toma de conciencia de las propias posibili-
dades y limitaciones, de aceptacién de si mismo y de compromiso auténomo y
'- ibre con determinadas metas libre y autbnomamente seleccionadas y asumidas.

!111 .2, Evaluacién integrada

El caracter formativo concedido a la evaluacién hace de ella una actividad en

ecta sintonia y armonia con la actividad educativa; no cabe, por tanto, que, en
£uanto tal, 1a evaluacién sea una actuacién afiadida, yuxtapuesta, al servicio de
finalidades o funciones no educativas.

‘i La integraci6én armoénica de la evaluacién con la actividad educativa la convier-
‘4@ en un medio m4s, junto al resto de los programados, disefiados y desarrollados

;
,
’

i
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por el profesorado para alcanzar los objetivos de su programa (el programa en
cuanto plan a su servicio). Incluso 1a evaluacién sumativa puede formativizarse y
extraer de ella las conclusiones pertinentes para la mejora del aprendizaje, de la
ensefianza y hasta del propio profesor.

Asi las cosas, no parece que deba extrafiar el conceder a la evaluacién un papel
diagnéstico a l1a hora de asignar programas -evaluacién inicial, preventiva- o de
disefiar actuaciones correctivas o de mejora.

1.1.3. Evaluacién integradora

En la medida en que la evaluacién responde a las anteriores caracteristicas, se
convierte en una realidad que juega un papel activo y no meramente pasivo, como
el que suele corresponderle cuando se limita a emitir juicios de valor sobre los
resultados alcanzados.

La evaluacion asfi entendida, dinamiza las actuaciones de profesores y alumnos,
promueve la reflexién, el andlisis y la autocritica, fomenta la innovacién y estimula
el deseo de mejora continua, base de cualquier actuacién pedagégica de calidad.

El caricter integrador de la evaluacién ha sido puesto de relieve por aquellos
expertos que llegan a decir que s6lo cuando las innovaciones educativas alcanzan
a la evaluacién, su contenido se hace realidad.

Con frecuencia hemos asistido a situaciones en que los cambios en la evalua-
cién han sido anicamente nominales: se cambio el concepto de examen por el de
evaluacién; el paso de los exAmenes tradicionales a l1a denominada evaluacién con-
tinua sélo se tradujo en la realizacién de mis pruebas (alguien llegé a decir que se
habia pasado del Examen de Estado’ al estado de examen); de la evaluacién conti-
nua se ha pasado a la evaluacién formativa sin que eso se haya traducido en el
ofrecimiento de la informacién y de 1a ayuda al alumnado a partir de los fallos, las
carencias y los errores detectados en la evaluacién.

Junto a ello, probablemente, el fallo mis comiin ha sido el de plantear unos
objetivos educativos mis ambiciosos, ligados a 1o que denominamos educacién
integral, mientras las técnicas de evaluacién se autolimitan -caricter reductivo de
las mismas- a los objetivos mas bajos de la escala taxonémica® dentro de los pura-
mente cognoscitivos.

Pues bien, sélo los cambios que se reflejan en la evaluacién se hacen realidad. Y
es que la principal caracteristica de una evaluacién de calidad no es otra que la
existencia de la maxima coherencia entre los objetivos planteados, los procesos y
actividades educativas a su servicio, las técnicas utilizadas en la evaluacién y el
uso de sus resultados al servicio de los propios objetivos y de la mejora de los
procesos.

1.2. Un paso mis: la extensién de la evaluacién a
programas y centros educativos

Aunque cabe entender la evaluacién de programas y centros como una activi-
dad sistemitica, organizada, rigurosa y cientifica con sentido en si misma, o con
finalidades propias diferentes de las aqui resefiadas’, no parece dificil asignarle
objetivos coherentes y arménicos con los anteriores.

1.2.1. La evaluacién de programas

Un programa es un documento técnico, elaborado por el profesorado, en el que
se quedan reflejados tanto sus planteamientos docentes cuanto sus propias inten-
ciones y metas educativas.




El programa es la integracién de los objetivos educativos, a lograr a través de
determinados contenidos, con un plan de accién a su servicio, plan en el que in-
cluimos la evaluacién de caraicter formativo como un medio mis, en sintonia y
armonia con todos ellos.

No parece que tenga demasiado sentido desligar la evaluacién del aprendizaje -
tradicional objeto de evaluacién- de la correspondiente a la ensefianza, dos caras
de una misma moneda, si entendemos que ésta s6lo cobra sentido en aquél, esto
es, si admitimos que no se da verdadera ensefianza si no se plasma en el correspon-
diente aprendizaje.

En consecuencia, y al margen de la investigacién evaluativa, con otras finalida-
des como objeto, cabe perfectamente integrar de modo arménico la evaluacién de
programas con la evaluacién del aprendizaje de los alumnos. Con ella no sélo se
mejorara el aprendizaje del alumno sino el programa del profesor y la propia acti-
vidad profesional de éste.

1.2.2. La evaluacién de centros educativos

De nuevo, aunque los centros educativos pueden ser objeto de evaluacién des-
de muy diversas perspectivas y al servicio de metas diversas, no cabe duda de que
tales organizaciones pueden ser entendidas como un conjunto arménico de me-
dios al servicio de un «gran programa», en concreto del Proyecto educativo.

El Proyecto educativo, en efecto, se concreta en los Proyectos curriculares, en
los programas de los profesores, en los sistemas de disciplina y convivencia, en los
planes de mejora... y, si las actuaciones estan bien concebidas, todas ellas se ponen
al servicio de una gran meta: la formacién integral de las personas que son todos y
cada uno de los educandos.

~ Asi las cosas, se aprecia con toda claridad c6mo la evaluacién de centros o de
instituciones educativas de diversa naturaleza puede ser considerada como un
elemento integrador de la evaluacién, que acoge en su campo de actuacién a la
evaluacion de los programas y de los aprendizajes.

. Concluyendo, la evaluaci6n, teniendo uinicamente el caricter de medio o ins-
frumento, resulta ser de excepcional importancia para conseguir los objetivos edu-
gativos, siempre que responda a las tres grandes notas apuntadas: las de ser inte-
gral, integrada e integradora. Por tanto, si los objetivos recogidos en los Proyectos,
programas e instituciones son de calidad, 1a evaluacién es, ya, un destacado medio
3l servicio de la calidad, y de la eficacia, como ha puesto de relieve toda la investi-
gacién sobre escuelas eficaces.

“ A tales efectos se debe evitar todo reduccionismo en sus planteamientos, se ha
‘de asegurar la maxima coherencia con los objetivos y los procesos educativos y ha
fglg utilizarse al servicio de la mejora tanto de los educandos como de los propios
educadores y, desde luego, de sus planteamientos técnicos, sean estos los progra-
mas diseflados al servicio de los objetivos o las propias organizaciones e institucio-
nes en que desempefian su tarea.

, Como veremos, eso no impide que, cuando la sociedad demande a los educado-
Tes la asuncién de funciones no estrictamente educativas, como son las propias de
“Ja evaluacién sumativa (calificacién, seleccion, acreditacién), estos deban asumir-
Ias con seriedad y las realicen con el debido rigor, traducido esencialmente en la
-recogida de informacién vilida, valiosa y fiable al servicio de calificaciones justas.

2. Concepto de Evaluacién y sus componentes

-y

- Como hemos tenido ocasién de indicar 1a evaluacién es una actividad instru-
fiental, por tanto al servicio de otra, sea ésta de caricter econémico, médico, in-
dustrial, deportivo... 0 educativo. Pero, precisamente por ello, parece 16gico pen-
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sar que la naturaleza de la realidad evaluada represente alguna exigencia para la
propia evaluacion y, por tanto, para su concepto.

1.1. La funcién docente-formativa y la evaluacién

La actividad docente y, en mayor medida, l1a educadora, podrian muy bien ser
catalogadas como propias de las profesiones de ayuda. Nos referimos a profesio-
nes destinadas a acompaiar a otras personas a lograr sus objetivos. En nuestro
caso, la educacién, la ayuda se ofrece a los educandos, se trate de nuevas genera-
ciones o de personas adultas, a progresar en su proceso de planificacién y desarro-
llo como personasé, sirviéndose para ello de la orientacién, la explicacién, el aseso-
ramiento, el apoyo o el estimulo.

En el caso de la docencia, su objeto fundamental se centra en el logro de las
metas de aprendizaje y de formacién intelectual por parte de los alumnos. A su
servicio, el profesor disefiara toda una serie de actuaciones que, genéricamente,
podriamos englobar bajo la denominacién de plan destinado a lograr los objetivos
previstos en curriculos, proyectos y programas.

Bloom, centrando su atencién en la actividad académica, expresa estas ideas
con gran claridad cuando reflexiona sobre las diferencias existentes entre la es-
tructura de una disciplina cientifica y la de su aprendizaje (Bloom y otros, 1981:
30). Veamos:

«La utilidad de una estructura para el aprendizaje tiene que ver con la habilidad
de los estudiantes para comprenderla y utilizarla como factor organizador. No hay
una relacién clara entre la utilidad de una estructura para los estudiosos y su utili-
dad (y significacién) para los estudiantes. [...] En contraste con la estructura de una
disciplina se encuentra la estructura del proceso de aprendizaje, que debera permi-
tir al estudiante pasar con éxito de una fase de aquél a otra (...) la estructura de la
ensefianza y del aprendizaje debe basarse en consideraciones pedagégicas y no tie-
nen por qué reflejar el punto de vista del especialista sobre su campo de estudio».

Esta distincion entre el especialista en una materia y el profesor de la misma es de
sumo interés y de notable trascendencia: si bien es cierto que nadie puede ensefiar
lo que no sabe, también lo es que 1a funcién docente no la ejercen con el mismo éxito
todas las personas que conocen un campo del saber. Y ello es asi porque tal funcién
exige una serie de conocimientos, habilidades, destrezas y hasta talante humano,
capaces de suscitar en los alumnos el interés por el estudio, de promover la motiva-
cién para el esfuerzo, de hacer asequilble un determinado concepto, de captar las
relaciones existentes entre diversas ideas, de descubrir el principio que explica un
problema... Obviamente, las dificultades se multiplican, y las cualidades necesarias
pueden ser mucho mas complejas si de formacién humana se trata.

Pues bien, responsabilidad del profesor es la de establecer las «consideraciones
pedagogicas» a las que se refiere Bloom, destinadas a facilitar al alumnado el éxito
en el aprendizaje, sea cual sea su naturaleza: conocimientos, destrezas, habilida-
des, actitudes, valores o comportamientos.

Las aludidas consideraciones se suelen concretar en el «programa, si bien en la
medida en que lo entendamos no como un «temario» mas o menos desarrollado de
una materia o asignatura sino como un auténtico «plan de accién» al servicio de
los objetivos que deben alcanzarse por medio de los contenidos seleccionados,
adecuadamente organizados y estructurados.

El programa asi entendido es una realidad compleja, como se desprende de la
simple consideracién del cuadro 1. Pues bien, como podemos apreciar en el cua-
dro, la evaluacion puede, y hasta debe, formar parte del conjunto de medios inte-
grantes del plan al servicio del logro de los objetivos educativos..., aunque, ade-
més, sirva a funciones diferentes, como las relativas a 1a comprobacién de los nive-
les de logro alcanzados, la calificacién académica y las consecuencias de 1a misma
(promocién o no, seleccion...)




Complejidad del programa

Necesidad de compaginar los aspectos cientifico / técnicos propios
de la materia de ensefianza con otros psico-pedagégicos (el alum-
no que aprende y la forma de facilitar el aprendizaje), y sociales
(las demandas de la sociedad en relacién con la materia).

Los contenidos, de diversa naturaleza.
a. El enfoque de estudio, ligado a los objetivos.
b. Los medios y recursos, facilitadores del aprendizaje:
- Informacién.
Metodologia y recursos didacticos.
Motivacién.
Enseflanza.
Actividades.
Materiales.
Clima de centro y aula.
- Evaluacién (formativa).
¢. Laevaluacién (sumativa).

Cuadro 1. El programa como plan de accién al servicio de los objetivos educativos

1.1. El doble papel de la evaluacién

En el cuadro 1 apreciamos una importante realidad: el doble papel de la evalua-
cién. Si tradicionalmente viene siendo practicada en su funcién sumativa, como
una actividad yuxtapuesta, afiadida, claramente diferente y diferenciada de 1a ac-
tividad de planificacién, disefio y ensefianza, su inclusién en el esquema como
medio quiere hacer notar que, por medio de ella, el profesor debe «enseftar», debe
«educar»; dicho de otro modo, que la evaluaci6n, al igual que la informacioén, la
explicacién, la motivacién, los propios materiales de aprendizaje, las actividades,
y, en general, l1a metodologia y recursos didacticos, debe ayudar a los alumnos a
alcanzar las metas u objetivos previstos por el profesor en relacién con los temas o
contenidos de la disciplina que integran el programa.

. La consideracién de medio nos sitia ante una importante cuestion: la relativa a

Jas funciones a las que sirve la evaluacién, que, como vamos a tener la ocasién de

sefialar, no sé6lo son las dos anteriores sino que incluye otras que, eso si, son de
~ menor importancia en el marco de las tareas educativas.

" "‘71.1.1. Las funciones de la evaluacién y sus consecuencias

. Tanto en el concepto de evaluacién, al que en breve nos referiremos, como en el
de las funciones a las que sirve, se da una gran diversidad de planteamientos®. A
'David Nevo, en una interesante aportacién a la obra dirigida por House!9, se debe la
¢aracterizacion de la evaluacién a través de las diez grandes cuestiones recogxdas en
el cuadro 2, resefiando en el segundo de los puntos, el relativo a las siguientes fun-
dones sumativa, formativa, sociopolitica y administrativa (Nao, 1986: 15-30).

Cémo se define
Cudles son sus funciones
Cudles son los objetos a evaluar.
Qgé tipo de informacién debe recogerse.
Qué criterios deben utilizarse para juzgar el mérito o el valor
de un objeto
A quién debe servir la evaluacién.
Cuil es el proceso a seguir.
Qué métodos deben utilizarse.
Quién debe realizarla.
' - Qué estindares de calidad han de tomarse para valorar las
‘ evaluaciones.

NE Cuadro 2. Caracterizacién de la evaluacién segian D. Nevo

;‘A
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a) Evaluacién formativa o para la mejora

Si aceptamos la caracterizacién de la docencia como una profesién de ayuda,
no deberia extrafiarnos la preferencia por la funcién formativa de la evalua-
¢i6én, una aportacién de Scriven. La evaluacién formativa tiene como meta la
mejora, bien sea del aprendizaje individual de cada uno de los alumnos bien
lo sea del programa como unidad.

La funcién formativa de la evaluacién implica su consideracién como medio;
lo que representa, por un lado, una mayor continuidad en el proceso de reco-
gida de informacién para potenciar el paralelismo entre los procesos de ense-
flanza y de aprendizaje; por otro, el traslado de la informacién al alumnado,
haciéndole sabedor y consciente de sus carencias, errores y limitaciones, asi
como de sus puntos fuertes, dado el caracter motivador que suele representar
este hecho; y, por 1ltimo, su utilizacién para la toma inmediata y a tiempo de
decisiones de mejora sobre cada alumno y sobre el programa en cada una de
las unidades en que esté estructurado. Es ma4s, 1a propia continuidad de la
recogida de informacién puede verse superada, yendo mis alld hasta aplicar-
se, con un sentido anticipador y preventivo, antes de 1a aplicacién del progra-
ma docente, dando lugar a lo que se conoce como evaluacién inicial.

Y es que, en efecto, la informacién recogida por el profesor en el proceso
evaluador, en la medida en que esté adecuadamente disefiada y se plantee
en forma sistematica y organizada, le permite corregir deficiencias, reorien-
tar su actividad y la de sus alumnos, prestar apoyo, ofrecer informacién
suplementaria... todo como un medio para lograr el éxito.

Dadas las limitaciones de tiempo, en esta tarea, correctiva en muchos casos y
de desarrollo y optimizacién en otros (con los alumnos que van bien, con la
finalidad de profundizar y afrontar nuevos objetivos de superior amplitud),
resulta de especial utilidad acudir al sistema de ensefianza mutua o de
monitores, mediante el cual los alumnos especialmente capacitados pueden
ayudar -y lo hacen con éxito!!- a sus compafieros practicando, de paso, los
valores de compafierismo y solidaridad entre colegas.

No parece dificil apreciar en esta forma de proceder la integracién arménica
de la evaluacién en el conjunto de las tareas docentes, algo mucho maés difi-
cil de lograr cuando la evaluacién es sumativa.

b) Evaluacién sumativa

La sociedad ha depositado en el profesorado una importante tarea, alejada en
sf misma de la funcién docente en cuanto tal, pero de gran trascendencia
social. Se trata de la sumativa en terminologia de Scriven, orientada a la certi-
ficacién, rendicién de cuentas, valoracién global de un programa e, incluso, a
la seleccién de las personas que han de ocupar determinados puestos.

Cada vez que un profesor se limita a calificar los resultados de una prueba o a
emitir una valoracién global del aprendizaje alcanzado durante una unidad de
tiempo mais 0 menos amplia, como un trimestre, semestre o curso académico,
est4 ejerciendo esta funcién; cuando, en funcién de tales resultados, un estudian-
te promociona o no, se selecciona o no, alcanza un diploma o no..., nos encontra-
mos ante la funcién sumativa de la evaluacién. Del mismo modo, estaremos en
una situacién semejante cuando, tras la aplicacién de un proyecto o programa, se
decide si conviene mantenerlo como est4, modificarlo o suprimirlo.

c) Otras funciones de la evaluacién

Si las dos anteriores funciones son las principales en el marco de las tareas
encomendadas al profesorado, en ocasiones la evaluacién puede ser ejercida
al servicio de funciones diferentes, siendo las principales las denominadas
por Nevo como sociopolitica y como administrativa.

5-0 En el primer caso, se trata de evaluaciones destinadas a conseguir el apoyo,
institucional y econémico, para determinados planes, proyectos 0 programas.




Las demandas sociales son tantas que, siendo limitados los recursos disponibles,
los organismos encargados de financiar proyectos suelen exigir argumentaciones
sblidas sobre su valor y, a posteriori, evidencias de que el esfuerzo ha merecido la
pena y hasta es conveniente seguir manteniéndolo.

Desde esta perspectiva, 1a evaluacién cumple una importante funcién social en la
medida en que exige responsabilidad en el uso de los recursos y evita el despilfa-
rro de los mismos, siempre insuficientes por elevados que puedan ser en térmi-
nos absolutos.

Por otro lado, 1a sociedad debe asegurar mediante los procedimientos pertinen-
tes el cumplimiento de la normativa establecida. Si bien lo deseable, y lo esperable
en la mayoria de los casos en las sociedades maduras y avanzadas, es que los
ciudadanos cumplan las normas, no es menos cierto que la realidad nos pone dia
a dia ante flagrantes incumplimientos de la legalidad.

No debe extrafiar, por tanto, que puedan llevarse a cabo, y hasta que sean nece-
sarias, evaluaciones centradas en el control del grado de cumplimiento de las
normas, de las obligaciones docentes y discentes, de la legislacion vigente ha-
blando ya en términos generales. Algunas manifestaciones de este tipo de evalua-
ciones han dado lugar a los sistemas de auditoria, realizados desde fuera, por
expertos, y en momentos concretos, generalmente finales, de los procesos objeto
de atencién. Nos encontramos ante la funcién administrativa o para el control.

No parece dificil mantener, a partir de lo hasta ahora sefialado, que son las dos
primeras funciones, y, en particular, la primera, las mds propias de la actividad
de los profesores. Hasta tal punto son asi las cosas que, en el marco del nuevo
sistema educativo espafiol, en vigor desde 1990 con la progresiva implantacién
de la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE), 1a funcién ins-
pectora no se limita al control sino que se mueve entre este y el asesoramiento en
temas de evaluacién de centros, en lugar de quedar reducida su tarea a aquella,
como podria desprenderse de su propia denominacién (art. 61). Pero ello no
obsta para que los profesores, a titulo individual o de equipos, se enfrenten con
evaluaciones de esta otra naturaleza.

2. Nuestro concepto de evaluacién

Ha llegado el momento de presentar, de forma ordenada y sistematica, el con-
cepto de evaluacién al que venimos refiriéndonos continua y reiteradamente sin
haberlo definido ni, mucho menos, desarrollado.

Parece una obviedad que nuestra concepcién deba estar en armonia con nues-
tra idea de educacion. Asi las cosas, la evaluacién seri integralmente pedagoégica
en la medida en que cumpla dos condiciones fundamentales:

* - Centrarse en todos los factores relevantes que integran los procesos educativos.
- Orientarse predominantemente a la mejora de los educandos.

‘, De modo subsidiario deberd proponerse la mejora, la optimizacién de otras
personas -el personal de los centros-, de los programas, de los ambientes, de los
materiales y recursos..., considerados, siempre, como medios o factores que con-
tribuyen a la mejora de los educandos.

Pues bien, con tales planteamientos de base, nuestro concepto de evaluacién,
recogido a continuacién, debe ser lo suficientemente amplio como para acoger
todos los factores aludidos. Este es el concepto que defendemos:

.. «Laevaluacién pedagégica consiste en la valoracién, a partir de criterios y refe-
rencias preespecificados, de la informacién técnicamente disefiada y
sistemiticamente recogida y organizada, sobre cuantos factores relevantes inte-
gran los procesos educativos para facilitar la toma de decisiones de mejora».

. Este concepto puede apreciarse en el cuadro 3. Dejemos, por el momento, la
debida constancia, tanto de los elementos clave -informacién, criterios de valora-
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cién, toma de decisiones de mejora- como de los objetos de la evaluacién, respon-
diendo asi a 1a nota de integral a que nos referiamos en el punto 1: cuantos facto-
res relevantes integran los procesos educativos, superando claramente la idea de
una evaluacién centrada en los alumnos y, més en concreto, en sus aprendizajes,
por lo general limitados a los niveles mas bajos (conocimiento, comprensién, apli-
cacién) de las taxonomias educativas, como muy bien han puesto de relieve las
diversas investigaciones al respecto.

Funcién esencial de la evaluacién: la mejora
Momentos Elementos
Previo - Los objetivos:
- Del objeto evaluado
- Del propio sistema evaluativo.
Nucleo - Recogida de informacién
dela - Valoracién, por medio de criterios y de refe-
evaluacién rencias preespecificados
- Toma de decisiones orientadas a Ia mejora
(planes)
Posterior - Seguimiento de los planes de mejora.

Cuadro 3: Concepto de evaluacién pedagégica

Tres son las ideas basicas que nos proponemos desarrollar: a) aunque la evalua-
ciéon se concreta en lo que hemos denominado «nicleo» de la misma, hay dos
momentos mas de gran importancia, uno «previo» y otro «posterior»; b) la calidad
de la evaluacién nunca superari la de la informacién recogida; y ¢) no hay evalua-
ci6én pedagégica sin toma de decisiones de mejora.

3.1. Los tres momentos de la evaluacién

Con reiteracion, tal vez hasta excesiva, venimos insistiendo en el caricter de medio
que atribuimos a la evaluacién. Este importante principio se traduce en el cuadro 3
en la importancia concedida a un momento previo a 1a evaluacién y que, como se
puede apreciar, se concreta en los objetivos no sélo de la evaluacién (para qué se
evalia, algo ligado a la funcién formativa) sino, sobre todo, del proceso educativo.

Son los objetivos educativos los que se convierten asi en directriz de la evalua-
cién, cuya calidad dependera de su adecuacién, coherencia y suficiencia con aque-
llos. En efecto, como ocurre con todo tipo de instrumentos, medios o herramientas,
aparte de sus propias caracteristicas técnicas, a las que, en breve, nos vamos a
referir, la principal de las exigencias es que resulten adecuados a la realidad a la
que sirven, que sean coherentes con ella (que no desvirtuen la realidad evaluada'?)
y que su aportacién resulte suficiente.

Cuando este hecho se respeta, queda patente no sélo el caricter integrado de la
evaluacién -la evaluacién al servicio de los objetivos- sino su caricter integral -por
coherencia con los objetivos del proyecto educativo- y hasta su potencial integrador, ya
que, al darse tal coherencia, educandos y educadores, en pos del éxito en el logro de
aquellos, logran la dinamizacién de todos los demis medios recogidos en el cuadro 1.

Dejando para el siguiente apartado el analisis del niicleo de 1a evaluacién, hare-
mos alguna consideracién sobre el momento posterior, concretado en el segui-
miento de los planes de mejora.

De nuevo se aprecia ese caricter subordinado de la evaluacién a los objetivos
educativos: no se evalia para calificar, seleccionar, acreditar..., sino para mejorar.
Y como las decisiones de mejora, parte fundamental del nicleo de la evaluacién,
no suelen ser algo que dé sus frutos de modo inmediato, es preciso convertirlas en
planes de accién y, por lo tanto, con sus propios objetivos, medios y sistema de
evaluacién,... por si el disefio inicial no da el fruto apetecido.
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culum nominal, debido a un principio psicolégico fundamental del aprendizaje:
los individuos aprenden lo que se premia. [...] quien controla las pruebas y evalua-
ciones en una escuela, en realidad controla el programa. [...] Si las pruebas de un
maestro no concuerdan con el curriculo fijado para la ensefianza, 10 que se apren-
da coincidira con lo que se examine no con lo que dice el curriculo».

Dos son las recomendaciones a seguir si se desea asegurar tales caracteristicas,
en especial cuando las pruebas se tienen consecuencias para los alumnos (califica-
cién, seleccién... propias de la evaluacién sumativa). En primer lugar elaborar un
documento técnico, conocido como tabla de especificaciones), en el que quede
debidamente reflejada la relaciéon entre los contenidos de la materia y los objetivos
a lograr a través del proceso educativo; la evaluacién no hari sino asegurar una
presencia suficiente, representativa y debidamente ponderada de unos y otros en
los diversos instrumentos de evaluacién'’. La segunda, respetar determinadas ca-
racteristicas de la informacién a recoger, en especial las recogidas en el cuadro 5.

La tabla de especificaciones debe reflejar 1a relacién entre una serie de conteni-
dos, relativos a diversas unidades de aprendizaje y distintos objetivos, entendidos
como destrezas, habilidades y funciones mentales. La tabla reflejara, ademds, si
ciertas metas se consideran no obligatorias, por lo que, al construir las oportunas
pruebas, y, sobre todo, al valorarlas y calificarlas, su dominio o su carencia ten-
dran un tratamiento diferente.

En determinadas tablas de especificaciones el profesor puede indicar en cada
uno de los cruces el nimero de items a utilizar para tener la seguridad de que, por
medio de ellos, ese contenido/objetivo resulta suficientemente evaluado. Una forma
alternativa de proceder consiste en ponderar el resultado correspondiente, conce-
diendo un peso superior al dominio o carencia de la realidad evaluada por el item.

La segunda cuestién, deciamos, tiene que ver con las caracteristicas de la infor-
macién a recoger, de las que forman parte, por cierto, las ya citadas de
representatividad, suficiencia y ponderacién. En el citado cuadro 4 aparecen las
cualidades y su correspondiente descripcién.

Cualidad Descripcion

Coherencia Plena concordancia entre los objetivos planteado, las
actividades docentes desarrolladas y el contenido de
la evaluacién.

Suficiencia Su amplitud debe permitir al profesor contar con la

necesaria seguridad para emitir un juicio sobre el gra-
do de dominio del dambito de aprendizaje objeto de
evaluadon.

Representatividad La composicién de la informacién ha de permitir apre-
ciar el grado de dominio de las diferentes partes en
que se estructura el campo evaluado -contenidos y ob-
jetivos- con una presendia equilibrada de todos ellos.

Ponderacion Se trata de que el peso de los diferentes elementos del
contenido contribuyan en forma adecuada a la confi-
guracion de las diferentes calificaciones.

Relevancia social El contenido debe seleccionarse de forma que el saber
apreciado sea importante para la sociedad ante la que

se acredita.
Relevancia El contenido debe seleccionarse sobre la base de lo que
cientifico/académica €0 cada disciplina es importante y representa el domi-
nio de la misma.

Relevancia pedagégica El contenido debe permitir la identificacién de las ca-
rencias y errores del alumno, de las dificultades expe-
rimentadas por él en el proceso de aprendizaje y de
sus posibles causas

Cuadro 4: Caracteristicas que debe reunir la informacién para la evaluacién




2.2.2. La valoracién

La disponibilidad de la informacién nos sitia ante el momento crucial de la
evaluacién: el de la valoracién, que hemos de realizar aplicando referencias y cri-
terios que, para bien, deben ser publicos y estar preespecificados. Publicos, para
orientar el aprendizaje del alumno y disciplinar al profesor; y preespecificados,
para dirigir los procesos docentes y formativos en coherencia con los objetivos del
programa.

a) Los criterios.

Entendemos por criterio una norma para juzgar una cosa. La fijacién de cri-
terios ayuda a discernir en relacién con la realidad evaluada. El estableci-
miento de los criterios por parte del evaluador debe estar, obviamente, en

sintonia, en armonia, en coherencia, con los objetivos tanto los mas amplios,

(los educativos), como los mas limitados (los de la ensefianza).

Por lo general, determinados «productos» educativos pueden ser valorados
aplicando diversos criterios. Por tanto, la seleccién de los que se van a utili-
zar en cada caso tendra que ver con las. metas a lograr en ese momento. Asf,
por ejemplo, una redaccién puede ser juzgada atendiendo a su correccién
tanto ortografica como morfolégica o sintictica; a 1a precisién y a la riqueza
del léxico, a la sistematizacidon y ordenacién de las ideas; al estilo personal; a
la originalidad... Pues bien: lo probable, y parece que lo adecuado, seri ir
trabajando cada uno de ellos y someterlos a valoracién una vez que se hayan
realizado las actividades pertinentes. No tiene sentido valorar l1a riqueza ex-
presiva si Gnicamente estamos trabajando la correccién morfolégica y orto-
grafica.

En el caso de los problemas es importante decidir si lIa atencién se debe
localizar hacia la exactitud o la rapidez de los cilculos, la correcciéon del
planteamiento o la interpretacién de los resultados.

Merced a los criterios, discriminamos lo correcto de lo incorrecto, lo sufi-
ciente de lo insuficiente, lo adecuado de lo inadecuado... y en funcion de ello
tomamos decisiones. Pero la clave esta en tenerlos claros, decididos y publi-
cados para su adecuada aplicacién y para orientar la actividad de los alum-
nos.

b) Las referencias.

Una dimensién relacionada con los criterios es la relativa a las referencias. A
la hora de tomar decisiones de caricter global sobre las realizaciones del
alumnado se plantean problemas nada ficiles de resolver, como los siguien-
tes:

- Situviéramos que seleccionar a un alumno por relacién con otros, ;dénde
se situaria cada uno a lo largo de un continuo?

- }Es suficiente el nivel alcanzado por un alumno?
- (Ha alcanzado un alumno un nivel satisfactorio?

Preguntas similares podriamos formular en relacién con un programa: ;qué
programa alcanza mejores resultados?; ;se alcanzan las metas prefijadas?; dados
los medios y recursos disponibles, ;se puede dar por satisfactorio lo alcanzado?...

Y Bisicamente nos hemos planteado las tres grandes referencias para calificar: la
;g}‘,imera es conocida por lo general como normativa. Sitda los logros de un alumno,
r i':'(_1e1 conjunto de los que trabajan un mismo programa, en el marco de lo que
£onsiguen los que forman su grupo, constituidos en baremo o regla para medir. Es
{Yina referencia «relativa» dado que, por definicién, en un baremo siempre hay
esultados por encima y por debajo de la media: se puede ser el ltimo de un grupo
~el superior- o el primero del grupo siguiente (el medio o el inferior). Pero, cuando
‘Hay que comparar a unos con otros no parece haber otra forma mejor de evaluar,
#anque lo verdaderamente dificil sea, justamente, establecer el baremo?8,
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La segunda referencia es la criterial'®, ;Domina un alumno, o el grupo/clase, los
niveles minimos fijados por el profesor?. Esto es, jalcanza la suficiencia?.

Con frecuencia lo que un profesor califica como suficiente -el alumno, o el
grupo, alcanza el criterio o nivel general fijado de antemano- puede ser valorado
por otro profesor como insuficiente, como bueno y hasta como excelente; es mas,
lo valorado hoy como suficiente por un profesor puede ser calificado como no
suficiente o0 como bueno por el mismo profesor en una ocasién posterior?,

Una forma clara de evitar estos hechos, que pueden tener repercusiones negati-
vas para ciertos alumnos en procesos de seleccion por méritos, radica justamente
en el establecimiento claro y preciso del criterio? para decidir los diferentes nive-
les, en particular el mis decisivo: el de la suficiencia o insuficiencia.

En la fijacion de tal nivel los profesores deben acudir a criterios técnicos, relacio-
nados con la importancia objetiva de determinados contenidos, su utilidad practica,
su valor como condicionante o prerrequisito de futuros aprendizajes... Dado que las
materias de un curso pueden haber sido estudiadas en cursos anteriores y tener su
continuacién en posteriores, y dada la relacién existente entre materias de un mis-
mo curso, parece conveniente que la fijacién de tales niveles se realice por equipos
de profesores en lugar de establecerlos de modo independiente cada profesor.

Una valoracién criterial debe facilitar el progreso de los alumnos a lo largo de
cursos, ciclos y etapas en que se divide su discurrir a lo largo de su formacién.

Una dltima referencia es la que se conoce como personalizada o idiosincratica.
Con ella se pretende valorar como satisfactorio o insatisfactorio el nivel alcanzado
por una persona o por un grupo concretos.

En el caso de personas concretas, si se tiene en cuenta que el rendimiento de-
pende de sus capacidades y de su base o rendimiento previo, pero también de sus
intereses o nivel de motivacién, ademas de estar condicionado por las circunstan-
cias sociales y familiares??, no debe extraifiar que cuando se trata de valorar no sélo
al aprendiz sino a la persona que cada aprendiz es, convenga tener en cuenta no
s6lo su dimension intelectiva sino la afectiva, la técnica y sus circunstancias fami-
liares. De esta forma es posible satisfacer alguna de las necesidades bésicas del ser
humano, como la de ser reconocido y apreciado?, algo que da fuerza y motivos
para seguir esforzandose.

Obviamente, una referencia personalizada no debe mezclarse con otra criterial,
aunque puedan yuxtaponerse. No tendria sentido decir que el rendimiento de un
estudiante de cirugia es suficiente por el mero hecho de que se ha esforzado y, en
funcién de sus circunstancias personales y familiares, el nivel de logro alcanzado
merece mds reconocimiento que el de otro alumno que, sin apenas esfuerzo, ha
conseguido no ya el suficiente sino una calificacién elevada. Cabe, de hecho, que
un alumno con notable merezca, a la vez, una valoracién de insatisfactorio. Sin
embargo, en la medida en que las calificaciones tienen una funcién de acreditaciéon
social, el valor decisivo socialmente hablando es el de suficiencia?, lo que no limita
el profundo valor humano de la referencia personalizada en el proceso educativo
de hacerse persona.

2.2.3. Evaluacién y toma de decisiones

Una evaluacién que termine en el acto de valoracién no es, en sentido estricto y
pleno, una evaluacién pedagégica ya que, como tal, no contribuye a la mejora del
aprendizaje de los alumnos. En efecto, una evaluacién de tal naturaleza se sitia
fuera del proceso educativo: el profesor deja de actuar como tal para comportarse
como un juez, que decide sobre el grado de cumplimiento del programa o del nivel
alcanzado por cada alumno, pero en modo alguno le permite la mejora de aquel o
la correccion de los fallos y carencias de éste.

Lo que en verdad sitda la evaluacién como un medio mas es la utilizacién de los
resultados de la evaluacién para detectar lo que va bien y lo que va mal, los puntos




fuertes y débiles, los aspectos positivos y las dreas de mejora, y, si la informacion
es correcta, suficiente y adecuada, la naturaleza de los aspectos positivos y negati-
VOs, Su «causa» y, por tanto, los previsibles remedios. He ahi, por tanto, el punto de
arranque de las decisiones propias del profesor: optimizar lo que va bien, corregir
lo que va mal, enderezar lo que no va suficientemente bien, y ello 1o mismo sobre
alumnos concretos que sobre el grupo como unidad, en cuanto sujeto del progra-
ma.

Aqui se aprecia, de nuevo, la importancia de la informacién: pruebas mal cons-
truidas, poco validas -por insuficientes, sesgadas, poco representativas...— dan lu-
gar a una informacién que, si bien permite asignar un namero (calificacién) a los
trabajos del alumnado, en modo alguno ayudan a identificar tales puntos fuertes y
débiles y, menos ain, a tomar decisiones precisas para potenciar aquellos y mejo-
rar estos?s. Nunca la evaluacién serd mejor que la informaci6n en que se basa.

En este momento concreto los profesores pueden colaborar activamente, sobre

todo en lo que tenga que ver con los objetivos evaluados?é; puede apreciarse, en
efecto, si los alumnos tienen dificultades para aplicar conocimientos, para com-
prender teoremas, para clasificar, organizar y elaborar de forma personal la infor-
macién, para asimilar los contenidos, para demostrar, para razonar, para descu-

rir las ideas fundamentales, para reconocer la naturaleza de un problema, para
operar con precisién y rapidez, para interpretar graficos... Cuando las cosas son
asi, las decisiones pueden ser «transversales», con lo que la eficacia es muy supe-
rior, por el mutuo refuerzo y por la percepcién del alumno de que el conjunto de
sus profesores colabora a un proyecto comun.

Las denominadas sesiones de evaluacidn, si se plantean en estos términos, re-
sultan ser muy eficaces y contribuyen a una visién unitaria y arménica del proceso
educativo: todos los profesores estin interesados en el progreso de cada uno de
sus alumnos, y, a su servicio, trabajan en auténtico equipo.

2.3. Seguimiento

Por lo general, las decisiones no producen un efecto inmediato, en particular
cuando lo que se pretende es introducir cambios, sean perfectivos o correctivos,
de largo alcance. Es por ello que tales decisiones son, de hecho, auténticos progra-
mas, que necesitan un seguimiento y hasta una evaluacién para decidir sobre su
eficacia y hasta para su modificacion, si del seguimiento se desprendiera su inade-
cuado desarrollo o la falta de resultados.

3. Una propuesta de actuacién

Una vez dejados claros los aspectos conceptuales, basicos para una prictica
educativa con el debido soporte, nos proponemos en este apartado ofrecer una
propuesta, armonica con todo lo anterior, y suficientemente concreta para ilumi-
nar la practica educativa.

[

31 La evaluacién en el marco educativo

... El Proyecto Educativo, en cuanto elemento directriz de la vida de una institu-
cién, debe incluir los planteamientos basicos sobre el tipo de educacién que se
desea ofrecer, sobre los medios adecuados para alcanzarla y sobre el sistema para
decidir sobre los niveles de logro y la propia eficacia de los medios planificados.
Alli debe quedar de manifiesto el papel de la evaluacién y su concepcién global.

A mi juicio, dos deben ser las cuestiones alli reflejadas: a) 1a preeminencia de la
fiancién formativa de la evaluacién sobre cualquier otra, y b) 1a concepcién de la
évaluacién como un todo, arménico y coherente con el Proyecto, y que, por tanto,
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se debe aplicar al centro, a los programas de los profesores y al aprendizaje de los
alumnos, huyendo de la tendencia habitual a descuidar, cuando no olvidar, los dos
primeros aspectos.

3.2. La evaluacién institucional o del centro
educativo?’

La direccién de los centros puede plantearse una evaluacién entendida como
control o, también, en términos o funciones sumativas; es mis, puede verse afecta-
da por iniciativas evaluadoras externas, como las de la Inspeccién.

En tales ocasiones, conviene actuar de forma que los resultados, e incluso los
propios procesos, se formativicen, esto es, permitan extraer consecuencias para la
mejora del centro como unidad y de cada uno de sus elementos componentes
fundamentales.

Sin embargo, lo verdaderamente importante es institucionalizar procesos de
evaluacién formativa de los centros, utilizando herramientas muy sencillas —-para
que no ocupen demasiado tiempo y no distraigan al profesorado de su funcién:
ayudar al alumnado en sus procesos de formacién- que tengan como consecuencia
la instauracién de 1a mejora continua. Estas evaluaciones internas, con el apoyo de
expertos si fuera necesario, deben focalizar su atencién en los elementos clave de
l1a vida de los centros: -

- Los Proyectos educativos.

- La organizacién y la gestion, al servicio de aquellos. La participacién de la
comunidad en el desarrollo del proyecto.

- Los programas de los profesores, debidamente organizados y coordinados al
servicio de las metas comunes, incluidos los propios de los especialistas que
colaboran con el profesorado (orientadores, logopedas...).

- El ambiente de los centros, como una realidad a construir activamente a
través de actuaciones especificamente disefiadas.

- Los sistemas de mejora continua, con la evaluacién formativa al frente.
- Los resultados realmente alcanzados.

3.3. Laevaluacién de los programas de los profesores??

En el programa se encarna la accién educativa al servicio de los objetivos con-
cretos de cada profesor que, obviamente, deben resultar arménicos y coherentes
con los del Proyecto Educativo.

La actitud de mejora del profesorado se plasma en la asuncién del compromiso
de evaluacién de su programa, una evaluacién que puede concretarse en tres mo-
mentos diferentes: a) antes de iniclar el programa, para decidir sobre su calidad
técnica, sobre su viabilidad y su evaluabilidad; b) durante el proceso de realiza-
cién, para tomar a tiempo, las decisiones de mejora (evaluacién formativa); y c)
tras su aplicacién, para apreciar su eficiencia, efectividad y eficacia. Este ciclo
evaluativo -evaluacioén inicial, procesual o continua y final- deja de serlo cuando,
como hemos indicado en lo relativo a los centros, se institucionaliza: en tal caso, se
hace evidente que la evaluacién «final» es, a la vez, 1a inicial del siguiente ciclo
evaluativo.

3.4. La evaluacién del aprendizaje de los alumnos?®

Con este marco de actuacién como contexto de referencia, cobra pleno sentido
la evaluacién del alumnado, formativa y orientada a la potenciacién y mejora de




sus logros, aun en el supuesto de que se hayan alcanzado los niveles prefijados
(evaluacion de referencia criterial) por parte del profesorado.

De hecho, la valoracién del aprendizaje del alumnado? es un componente basi-
co de la evaluacién del programa del profesor, al igual que aquellos -los aprendi-
zajes- y éstos -los programas- 1o son para decidir sobre lo que va bien, regular o
mal dentro de un centro educativo.

En lo relativo a los aprendizajes de los alumnos, preciso es recordar la impor-
tancia de asegurar que tanto las técnicas de evaluacién como sus contenidos: a)
sean adecuadas, suficientes y coherentes con los objetivos del programa y, en con-
secuencia, con los del Proyecto educativo; b) que los criterios y referencias a utili-
zar en la valoracién sean publicos, estén preespecificados y se apliquen adecuada-
mente; ¢) que la evaluacién no concluya en la valoracién sino que dé lugar a las
correspondientes decisiones, tanto de optimizacién de lo que va bien como de
correccién de lo que va menos bien o, incluso mal; y d) que, en la medida en que
tales decisiones impliquen procesos optimizadores o correctivos de alguna dura-
cién, cuenten con el adecuado seguimiento, lo que permitira lograr la eficacia y
mejorar los propios procedimientos de mejora para sucesivas aplicaciones.

4, La Evaluacién de Programas

Después de presentar nuestro marco de referencia, dedicaremos una atencién
especifica a 1a «evaluacién de programas», campo éste susceptible de enfoques,
desarrollos y actuacién muy diversos. De entrada conviene dejar constancia de un
posible doble enfoque: la evaluacién de programas ordinarios de los profesores,
realizada desde dentro, por ellos mismos o por el grupo de comparieros de Semina-
rio o Departamento, y la evaluacién de programas realizada por expertos, desde
fuera, con mentalidad propia de investigacién, en concreto de la denominada «in-
vestigacion evaluativa».

Si, desde el primero de los enfoques, las posibilidades de mejora de la practica
educativa3! se nos antojan enormes, en el segundo de los sentidos, 1a evaluacién de
programas educativos tal vez sea, o deba serlo, una de las modalidades de investi-
gacién pedagégica mas utilizada y, desde luego, con mayores posibilidades y apli-
caciones.

No debe extrafiarnos que asi sea si tenemos en cuenta que la educacién, por su
propia naturaleza, es una actuacion organizada y sistematica al servicio de la me-
jora o perfeccionamiento del ser humano, concepcién totalmente compatible con
la de programa, que no es sino un plan sistemitico de actuacién al servicio de
metas pedagégicamente valiosas. Podriamos afirmar que los educadores encarnan
sus planteamientos educativos en programas de mayor o menor amplitud, comple-
jidad y duracién. Otra cosa seri si los programas de los educadores responden a
las exigencias técnicas que les son exigibles.

~La complejidad de la educacién en general, y de los programas concretos en
particular, aconseja abordar su evaluacién con diversos fines, entre los que desta-
can los de conocer sus resultados, potenciar sus efectos, rentabilizar los recursos y
corregir los fallos, disfunciones y actuaciones inadecuadas, insuficientes, insatis-
factorias o ineficaces.

En esa linea van los movimientos de calidad, con sus diversos modelos mis o
menos elaborados e implantados, al reconocer en 1a evaluacién la principal estra-
tegia 0 herramienta al servicio de uno de sus principios fundamentales: el de la
mejora continua.

Ahora bien, presentar una propuesta sobre evaluacién de programas es una
ardua tarea dada la amplitud de los aspectos que pueden ser objeto de considera-
. cién. Lo sensato, por tanto, seré seleccionar algunos aspectos y concentrar en ellos
' nuestra atencién. En concreto, estudiaremos los siguientes:
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- El hecho educativo como objeto de la evaluacién.

- Las principales variables a tomar en consideracién a la hora de configurar
una metodologia evaluativa.

- Los elementos o0 componentes basicos de un modelo o propuesta evaluativa
de programas educativos.

Vale la pena, no obstante, dejar previamente constancia, para que sirva de refe-
rencia al discutir sobre los contenidos del presente documento, del concepto de
evaluacién que mantenemos, que basado en la previa definicién genérica de eva-
luacién, se concreta en las siguientes lineas: «Proceso sistemdtico, disefiado inten-
cional y técnicamente, de recogida de informaci6n rigurosa -valiosa, vilida y fia-
ble- orientado a valorar la calidad y los logros de un programa, como base para la
posterior toma de decisiones de mejora, tanto del programa como del personal
implicado y, de modo indirecto, del cuerpo social en que se encuentra inmerso»
(Pérez Juste, 1995: 73-106)3%2,

4.1. El hecho educativo

Con la palabra Programa evocamos un concepto de muy amplio espectro; en el
campo educativo, el término programa se concreta en un plan de accién, por tanto
en una actuacién planificada, organizada y sistemaitica, al servicio de metas educa-
tivas.

De tal consideracién sobre el Programa se desprenden algunos importantes
hechos que, obviamente, habran de ser tomados en consideracién a la hora de su
evaluacién; en concreto, todo programa:

a) Debe contar con unas metas y objetivos que, obviamente, han de ser educa-
tivos. Tales metas y objetivos deben establecerse en funcién de una informa-
cién relevante sobre las necesidades, carencias, demandas o expectativas de
los destinatarios (o de los grupos encargados de su custodia y formacién).
Esa informacién puede ser genérica -estudios psicol6gicos, pedagégicos, so-
ciolégicos, médicos... sobre la etapa educativa de que se trate- o especifica, a
través de estudios empiricos (analisis y evaluacién de necesidades).

b) En los supuestos de que las necesidades, demandas, carencias o expectativas
sean muy amplias y complejas, y no se disponga de posibilidades de abordar
todas ellas, las metas y objetivos del programa representan las prioridades
establecidas por los responsables del programa, previa la aplicacién a las
mismas de criterios como los de relevancia o gravedad, rentabilidad, inme-
diatez, eficacia presumible o responsabilidad de quienes han de tomar las
decisiones.

c) Metas y objetivos se establecen como logros que, de alcanzarse, supondrian
una respuesta satisfactoria a las necesidades, carencias, demandas o expec-
tativas de los destinatarios del programa. O lo que es lo mismo: cuando los
responsables del programa fijan sus metas y objetivos, estdn anticipando lo
que deberia ocurrir para dar la debida respuesta al elemento desencadenante
del programa, para solucionar el problema que plantea la existencia de las
necesidades y carencias de los destinatarios del programa.

d) Metas y objetivos deben estar acomodados a 1as caracteristicas de los desti-
natarios en su contexto de referencia y ser asumidos como propios por los
agentes del programa.

e) En cuanto variable tratamiento o independiente, el programa ha de estar
claramente especificado y detallado en todos sus elementos fundamentales:
destinatarios, agentes, actividades, decisiones, estrategias, procesos, funcio-
nes y responsabilidades del personal, tiempos, manifestaciones esperables,
niveles de logro considerados «a priori» como satisfactorios.




f) Ha de incorporar un conjunto de medios y recursos que, ademads de ser edu-
cativos, deben ser suficientes, adecuados y eficaces para el logro de metas y
objetivos.

g) Necesita de un sistema capaz de apreciar tanto si metas y objetivos se logran
como de dar cuenta, en casos de que asi no sea, o de que lo sea a niveles
insuficientes o insatisfactorios, de dénde se producen las disfunciones y ca-
rencias y, a ser posible, de las causas de las mismas (a titulo de ejemplo:
objetivos muy elevados, aplicacién inadecuada de los medios, tiempos insu-
ficientes, momentos inadecuados, efectos no planeados...).

4.1.1. El sentido de la evaluacién «en» y «del» programa

Este Gltimo aspecto es una de las manifestaciones de la realidad que nos ocupa:
1a evaluacién. Y decimos una de las manifestaciones porque la otra se encuentra
incorporada al punto ¢), dado que la evaluacién es un medio mis, junto al resto, al
servicio de metas y objetivos.

Conviene sefialar que la evaluacién puede presentar otras manifestaciones -nos
referimos a las funciones?*- como pueden ser las de control, la sociopolitica o la
administrativa34; sin embargo, en tales casos, aunque los programas sean educati-
vos, su evaluacién se sale del ambito de lo educativo para entrar en el correspon-
diente al control social o politico, a la rendicién de cuentas...

Dado que toda evaluacién necesita de criterios y de referencias para valorar la
calidad y los resultados o logros de un programa, un elemento fundamental a
tomar en consideracion es el contexto en el que se aplica. En tal sentido, el Proyec-
to educativo y el centro educativo, cuando de programas ordinarios se trate, son
dos elementos bésicos que deben tenerse en cuenta para la valoracién del progra-
ma que, obviamente, debe ser coherente y encontrarse en sintonia, en armonia,
con ambos contextos. La definicién y la delimitacién de tales contextos, por otro
lado, resultan béasicas a 1a hora de establecer tanto los niveles de generalizacion o,
si se prefiere, de aplicaciéon de los resultados a situaciones, ambitos o contextos
diferentes de aquellos en que se aplicé el programa como de valorar su propia
eficacia®. Por idénticas razones, en el caso de programas nuevos, diferentes de los
ordinarios, serd necesario a tales efectos, definir con claridad el contexto de que se
trate, sea el familiar, el amical, el social o el colegial.

4.1.2. El hecho educativo y su evaluacién

Comenzaré con una cuestion con el caracter de principio: en la medida en que
lo educativo sea el elemento rector y directriz, es preciso un enfoque integral de la
evaluacion, lo que requiere la coherencia y la armonia de todo el planteamiento
evaluativo. La evaluacion del aprendizaje alcanzado por los destinatarios de los
programas no puede concebirse al margen de la evaluacion de la enseflanza dise-
fiada y llevada a cabo por los agentes (generalmente, profesores), ni siquiera de la
-eévaluacién de los centros educativos y de los contextos en que los programas se
Hevan a cabo. Otra cuestién serd que se realicen evaluaciones integrales; pero,
desde luego, el planteamiento debe serlo y, por tanto, cada una de ellas, cuando se
- realiza por separado de las demés, al menos ha de tomarlas como referencia.

. +. Ahora bien, no siempre hemos hecho de lo educativo, que es lo que nos distin-
gue y la realidad a la que servimos, el elemento central a la hora de configurar
metodologias. Uno de los casos mas evidentes 1o encontramos en el poco y tardio
“desarrollo de la evaluacién criterial frente a la normativa; otro, en la facilidad con
que se traspasan modelos procedentes de campos muy diferentes al &mbito educa-
-tivo (caso del modelo de calidad de la EFQM) o de paises con tradiciones muy
distintas de la nuestra (normas del joint Committee).

* En tal sentido, entre los elementos que deberian ser objeto de consideracién al
plantear una metodologia especifica para la evaluaci6n de programas educativos,
proponemos los siguientes:
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a) La naturaleza de programa.

Sus objetivos han de ser educativos -en modo alguno manipuladores- y ade-
cuados a las caracteristicas de sus destinatarios y de los 4mbitos o contextos
en que se llevara a cabo. En relacién con este punto, es preciso dejar cons-
tancia de la diferencia entre objetivos del 4mbito cognoscitivo/cognitivo y
los propios del denominado dominio afectivo, donde los valores s6lo pueden
florecer en marcos educativos respetuosos con la autonomia personal y la
libertad, tanto de iniciativa como de opcién. Por otra parte, el programa,
entendido como variable independiente o tratamiento, debe estar claramen-
te especificado, adecuadamente justificado y sélidamente fundamentado en
alguna concepcién teérica.

b) Las posibles interacciones del programa a evaluar con los programas ordinarios.

En muchas ocasiones, los programas objeto de evaluacién se desarrollan en
contextos educativos y en simultaneo con otros programas. La modalidad en
que aquellos se desarrollén, sea como nuevas formas de abordar el logro de
metas, sea como programas integrados con los ordinarios, sea como elemen-
tos aftadidos a 1a actividad ordinaria, puede condicionar fuertemente su de-
sarrollo y, desde luego, puede tener repercusiones para su evaluacién.

c) La naturaleza de las actuaciones en que toma cuerpo el programa.

Las actividades han de ser, ademis de adecuadas, motivadoras y eficaces
para el logro de los objetivos, educativas y respetuosas con la autonomia de
los educandos.

d) La importancia del factor humano para la eficacia de los programas.
Este aspecto toma cuerpo, entre otros, en los siguientes aspectos:

- El papel especial que juegan los destinatarios de los programas, a la vez
agentes mas o0 menos activos de su propia formacién y condicionantes de
la formacién de los demas.

- Lainfluencia de la implicacién y el compromiso de los agentes naturales
del programa, lo que representa la necesidad de crear actitudes favora-
bles y expectativas razonables sobre su bondad, adecuacién y utilidad.
Junto a ello, su capacitacién para una aplicacién eficiente del programa.

- Laimportancia de las relaciones humanas para el éxito de los programas
por configurar un clima favorecedor, neutral u obstaculizador para su
desarrollo.

- El papel condicionante del contexto, por lo general orientado por jvalores?
contrarios 0 no compatibles con los propios de los programas educativos.
Entre tales contextos es preciso sefialar desde el propio del 4mbito del progra-
ma hasta el amical y el familiar, al que hoy en dia hay que afiadir el configu-
rado por los medios de comunicacién e informacién (contexto virtual).

e) El papel de la evaluacién.

Es un importante medio para el logro de las metas educativas, por lo que es
preciso que todos los implicados se comprometan —cada uno en su ambito de
responsabilidades- en su realizacién, difusién y uso. La evaluacién, que pue-
de ser, y debe serlo, un medio eficaz para el logro de objetivos y metas,
puede llegar a convertirse en un elemento distorsionador del programa y, en
particular, de sus metas y objetivos.

4.2. Variables a considerar

El término programa, sefialibamos m4s arriba, evoca un concepto de muy am-
plio espectro; ante tal realidad, es preciso tomar en consideracién una serie de
factores o variables a la hora de configurar una propuesta evaluativa. Veamos las
principales.




4.2.1. Tamafdo o amplitud del programa

Un concepto de esta naturaleza permite encontrarnos ante programas muy con-
cretos, reducidos en sus metas y de corta duracién, y ante otros de gran amplitud,
complejidad, profundidad y permanencia. Los extremos de! continuo podrian ir
desde el programa de un curso intensivo de fin de semana, centrado en conoci-
mientos o habilidades muy especificas, destinado a un alumnado reducido, hasta
el caso de todo un sistema educativo una vez implantado en su totalidad, como
puede ser el nacido de la reforma educativa de 1990.

Esta doble dimensi6én de tamaiio y duracién, no sélo es una cuestion de canti-
dad sino que, incluso, da lugar a ciertas exigencias cualitativas a la hora de eva-
luarlo: por ejemplo, en el primer caso, no parece tener sentido una seleccién de
«informantes»; por el contrario, en el segundo, el muestreo es una cuestién esen-
cial en el ambito de la metodologia, al igual que resulta imprescindible contar con
un amplio equipo de profesionales de diversos campos y, probablemente, con co-
laboradores debidamente adiestrados en la recogida de informacién.

Otro hecho importante es el relacionado con los aspectos o contenidos a eva-
luar: mientras en programas limitados en amplitud y duracién es admisible pensar
que el desarrollo del programa se acomodara en gran medida a lo previsto o plani-
ficado, en los de larga duracién es imprescindible estar abiertos a efectos colatera-
les 0 no planeados, tanto positivos como negativos, cuya importancia no radica
unicamente en lo que cada uno de ellos pueda representar sino en sus posibles
influencias e interacciones con el propio programa (de ahi las referencias cldsicas
a los efectos no planeados -Sawin3¢- o las mas recientes a modelos como los de
evaluacién iluminativa, de Parlett y Hamilton, por ejemplo).

Del mismo modo, la evaluacién de la eficacia de un programa exige plantea-
mientos sistematicos de seleccién de contenidos, representativos y con la debida
ponderacion, en el caso de programas de gran amplitud, mientras puede abarcar
l1a realidad toda en el extremo contrario.

4.2.2. Complejidad del programa

Un programa educativo puede centrarse en el logro de metas ligadas a una
tinica dimensién o variable independiente o tratamiento; sin embargo, es muy
frecuente que, dada la complejidad misma de la educacioén, se disefien programas
que pretenden cambios de muy diversa naturaleza.

Un ejemplo lo tenemos en los programas educativos -sean de aula, de ciclo, de
centro- ligados al sistema educativo actual derivado de la reforma de 1990, con
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

Con independencia de las implicaciones que cada uno de ellos por separado
tenga para el programa, es preciso hacer notar las posibles relaciones e interacciones
entre uno y otro tipo de actuaciones. En particular, conviene dejar constancia de lo
que representa el doble papel de juez y parte que juegan los agentes del programa,
en especial los profesores, en todo lo que tiene que ver con las actitudes y con los
valores.

4.2.3. Estatus del evaluador

Dos son las situaciones bésicas, cada una con sus matices, en las que se puede
encontrar el evaluador:

a) La de ser simultineamente responsable o agente del programa y de su eva-
luacién. Nos encontramos ante una evaluacién interna, esencialmente orientada
tomo formativa o para la mejora; habitualmente, este tipo de evaluaciones se da
en programas ya establecidos cuyos elementos esenciales no se cuestionan; las
evaluaciones presentan una cierta continuidad, se realizan de forma poco formali-
zada y permiten la toma de decisiones sobre 1a marcha. Sin embargo, cabe realizar
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una evaluacion desde dentro de caracter no continuo (evaluaciones finales
formativas).

b) La de ser sélo evaluador, sea por propia iniciativa, sea por encargo o tras
cierto proceso abierto de seleccidn. Generalmente nos encontramos ante evalua-
ciones externas, de expertos, por una sola vez, de caracter sumativo, que conclu-
yen en un informe entregado -previa discusiéon o no- a los responsables del pro-
grama para la toma de las decisiones correspondientes sobre la continuidad o no
del programa, tal como esta o previa la introduccién de los cambios convenientes.
Resultan adecuadas, y esa es la situacién habitual, en la aplicacién primera de un
programa de cierta magnitud, y en contextos politicos, sociales o académicos.

Junto a tales situaciones bésicas, cabe reseiiar la del evaluador externo, en fun-
ciones de asesor, que acompaiia al desarrollo del programa, proporciona informa-
cidn, la discute, ofrece perspectivas para la interpretacién...

Como puede apreciarse, también aqui nos movemos en un continuo que va del
evaluador responsable del programa, que realiza una autoevaluacién interna y
formativa mas o menos continuada, destinada a su mejora profesional y al perfec-
cionamiento del propio programa, al evaluador profesional, experto, externo al
programa, que realiza una evaluacién final y proporciona un informe para que los
responsables del programa hagan lo que consideren oportuno. Si la primera situa-
cién se presta mas a lo que podriamos denominar programas educativos ordina-
rios, l1a segunda se da generalmente con programas de intervencién novedosos,
que responden a necesidades identificadas o0 demandadas, y en los que es preciso
disponer de informacién para decidir (por lo general, a partir de valoraciones
derivadas de la aplicacién de a una serie de criterios y, en ocasiones, de referen-
cias).

En la medida en que uno y otro tipo de evaluaciones puedan tener una dimen-
sion de control social, parece necesario hacer compatibles ambas opciones: la se-
gunda, para ganar en credibilidad, la primera porque permite una mayor relevan-
cia de los datos, ademés, y sobre todo, de hacer posible un mayor grado de impli-
cacién y compromiso con las decisiones de mejora.

Un problema especialmente grave es el relativo a 1a independencia del evaluador
externo con relacién a los responsables del programa; en ocasiones, tales respon-
sables pueden desear el control de 1a propia evaluacién y del informe, lo que pue-
de alterar el propio proceso evaluativo y, lo que es més grave, atentar contra los
derechos de los interesados en el programa y de sus resultados. Este es uno de los
puntos cruciales a tener en cuenta en una deontologia profesional.

4.2.4. Unidades de anilisis

Los programas educativos tienen su destinatario natural en las personas de los
educandos. Sin embargo, en ocasiones es necesario, bien sea intrinsecamente bien
por interés de los responsables del programa o de su evaluacién, tomar en conside-
racién otro tipo de unidades.

El primer caso se puede ilustrar en las ocasiones en que el programa puede
verse favorecido -o perjudicado- en su desarrollo y efectividad por las condiciones
del contexto en que se aplica. No tomarlas en consideracién puede conducir a
atribuir los resultados negativos a la baja calidad del programa en lugar de a las
condiciones adversas (oposicién de personas relevantes, estructuras inadecuadas,
pasividad de ciertos responsables, filosofia general incoherente...) en que se apli-
ca.

El segundo caso se da en aquellas ocasiones en que es importante el contexto o
marco en el que se aplica el programa a los efectos de posibles comparaciones -el
aula, el centro, el barrio, la ciudad, la comarca, la comunidad auténoma, el pais, la
etnia, el-género, I0s niveles educativos...- y de establecer el grado de-generaliza-
cién de'los resultados.




4.2.5. La relacién entre el programa y su evaluacién

La evaluacién forma parte natural de cualquier programa entendido en forma
integral®’, al menos en su funcién «formativa», ya que es consustancial a 1a idea de
mejora inherente a todo programa educativo; por otra parte, hasta la propia eva-
luacién en funciones «sumativas» deberia ser exigible, dado que no tiene demasia-
do sentido desarrollar una serie de actuaciones -que representan esfuerzo, medios
y recursos- si de ellas no se siguen niveles de logro razonables.

Sin embargo, nada mas lejos de 1a realidad. La cultura evaluativa no esti toda-
via en vigor y, con demasiada frecuencia, se suceden ediciones y ediciones de un
programa -sobre todo de los que hemos denominado «ordinarios»- sin una minima
reflexién sobre su calidad, su eficiencia o su eficacia.

Por eso no cabe extrafarse de que en programas que hemos denominado
novedosos, 0, mejor, nuevos, no siempre la evaluaciéon tenga la presencia y entidad
esperables. Asi, nos encontramos con situaciones en que los «programas» se dise-
fian sin un estudio previo de su necesidad o de las demandas; en que la evaluacién
«se sube al carro» una vez puesto en marcha durante bastante tiempo, e, incluso,
que se realice una vez el programa ha concluido en su implantacién.

El hecho de que la evaluacién esté o no integrada en el programa condiciona
notablemente la metodologia, limitando su alcance y reduciendo sus posibilidades
en caso negativo. Sin embargo, hay que sefialar que una evaluacién integrada no
tiene por qué afectar al caricter de interna/externa ni al estatus del evaluador,
aspectos ambos que admiten las diversas opciones existentes.

4.2.6. La informacién

Dada la complejidad de los fen6menos educativos, una de las tareas mas delica-
das consiste en la construccién de lo que se considera dato a los efectos de evalua-
cién del programa. La misma elaboracién de indicadores a los efectos de compara-
ciones entre diversos paises se ve afectada por limitaciones tales que los llevan a
centrarse en aspectos que no captan la riqueza y profundidad de las metas educa-
tivas de mayor calidad.

Con mucha frecuencia, por motivos ficilmente explicables, los programas se
formulan en términos tales que no resulta ficil encontrar evidencias sobre su efi-
cacia o efectividad; los planteamientos sugieren la necesidad de datos duros y
finales pero, con frecuencia, los recogidos son de opinién e intermedios.

En cualquier caso, y siempre que nos encontremos ante una evaluacién externa,
el evaluador debera afrontar aqui una tarea tan técnica como de especial impor-
tancia y dificultad: de importancia, porque es a partir de los datos recogidos que se
decide sobre los resultados del programa y, si fueran inadecuados, del grado y
naturaleza de las carencias e, incluso, de las posibles causas; dificultad, porque
aqui se encuentra implicada toda la problematica de traducir constructos
inobservables a manifestaciones mas o menos directamente accesibles y apresables
por parte del observador. A ello es preciso afiadir el problema que puede originar-
se cuando estas tareas no fueron planteadas por los responsables del programa o,
siéndolo, se den discrepancias entre ellos y el evaluador.

Vale la pena exigir una plena coherencia entre los objetivos del programa, los
de su evaluacién, y los datos o la informacién recogida para decidir sobre él; esto,
obviamente, no implica desprecio hacia el otro tipo de datos, pero nunca éstos
pueden sustituir a aquellos, sino complementarlos. Y es que, a pesar de la impor-
tancia que concedemos a los datos duros, dado que la educacién se concreta en
resultados académicos y, sobre todo, en determinados comportamientos, no se
debe olvidar que las percepciones de agentes y destinatarios son importantes en la
medida en que pueden condicionar la realidad misma del programa. De ahi el
valor de formas de triangulacién en el anilisis de datos.

Con todo, no son pocas las ocasiones en que los efectos fundamentales del pro-
.grama son diferidos, por lo que caben evidencias intermedias, aunque sean recogi-
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das una vez finalizada la aplicacion del programa, que pueden tomarse como
predictoras de efectos posteriores esperables. Valdria la pena, no obstante, dejar
clara constancia de ello y no abandonar su constatacién posterior, con frecuencia
olvidada porque ya no se rentabilizaria politica o socialmente el esfuerzo.

4.3. Componentes bisicos de un modelo evaluativo de
programas educativos

Dada la entidad del concepto modelo, tal vez sea preferible acudir a uno menos
fuerte, como puede ser el de propuesta. En cualquier caso, resulta imprescindible
considerar diversos componentes, a algunos de los cuales nos vamos a referir ense-
guida.

4.3.1. Componentes

Abordaremos este aspecto desde dos enfoques diferentes, pero complementa-
rios: el correspondiente al programa y a su evaluacién.

a) En relacidn con el objeto: el programa.

El programa en cuanto tal y, por tanto, con todos sus elementos compo-
nentes: sus objetivos y metas con sus correspondientes contenidos; sus
medios y recursos y su evaluacion.

El programa en su proceso de implantacién y desarrollo.

El programa como realidad llevada a cabo, se piense 0 no en una nueva
aplicacion.

El programa como una realidad dindmica: la evaluacién debe dar lugar a
consecuencias, que pueden ser tedricas, practicas, metodolégicas y, sobre
todo, educativas, tanto sobre los contenidos educativos como sobre el

propio programa.
c) En relacién con la evaluacién del programa.

La funcién o funciones a las que sirve, en cuantoé condicionantes del resto
de decisiones.

La metodologia a utilizar, concepto amplio en el que caben, fundamental-
mente, los siguientes aspectos:

- La calidad técnica del propio disefio de evaluacién del programa.

- El disefio o plan general de la evaluacién: preguntas a las que respon-
der, objetivos a lograr, niveles a alcanzar (significacién estadistica, sig-
nificacién pedagégica).

- Los métodos. Dadas las consideraciones anteriores, optamos por el
principio de complementariedad metodolégica, bien en forma
simultanea bien de modo sucesivo. A titulo de ejemplo, puede plan-
tearse una investigacién cuantitativo/cualitativa a 1a hora de evaluar
el programa en cuanto tal, 1a observacién -participante o no- del pro-
ceso de aplicacion del programa, y la utilizacién de algian disefio expe-
rimental o cuasiexperimental para valorar la eficacia del mismo.

- La informacién que debe ser recogida en torno al contexto, al progra-
ma, a su implantacién, a su aplicacién, a sus resultados y a sus conse-
cuencias.

- Los momentos en que habr4 de ser recogida.

- Las técnicas e instrumentos que habran de utilizarse, aplicando el mis-
mo principio de complementariedad metodolégica.

- El sistema de registro y los procedimientos de analisis.




- Los criterios para valorar cada una de las dimensiones del programa, y
las referencias que permiten una apreciacién global del mismo.

El tipo de decisiones previsibles, los procedimientos para su toma, con-
crecion, seguimiento y evaluacion.

El informe, su formato, elaboracién, debate, difusién.

La concreciéon bésica de todo lo anterior puede tomar la forma que a
continuacién se detalla.

4.3.2. Lineas generales de la propuesta evaluativa

La siguiente propuesta se estructura en torno a cuatro momentos o etapas, sien-
do las tres primeras fundamentales e imprescindibles en una primera evaluacién
de un programa educativo. La cuarta representa una situacién deseable, segin la
cual la evaluacién se institucionaliza y se integra en sucesivas aplicaciones del
programa.

a) Primer momento: evaluacién del programa en cuanto tal.

Se trata de la actividad evaluativa mas importante tanto por ser la primera y
base de todas las demds como por su contenido -abarca la realidad toda del
programa- y sobre todo, por sus enormes prestaciones para la mejora y
optimizacion del programa.

Finalidad:

- [Establecer la calidad técnica del programa, su viabilidad practica y su
evaluabilidad.

- Poner en marcha el programa en condiciones éptimas.
Funcién:

- Formativa: tomar por anticipado las decisiones de mejora que puedan
elevar las potencialidades del programa.

- En ocasiones puede ser sumativa, sea sobre el programa sea sobre su
evaluacién.

Metodologia:

- Anadlisis de contenido de documentos.
- Estudios prospectivos.

- Técnica Delphi.

- Juicio de expertos multidisciplinares: cientificos, técnicos, pedagégi-
cos, metodolégicos,...

- Registros.
- Pruebas diversas de evaluacién inicial (prerrequisitos).
Informacién a recoger:

Sobre el programa: su fundamentacién, su formulacién y su relaciéon con
las necesidades, carencias, demandas y expectativas de los destinatarios.

Criterios:

- Calidad, pertinencia® y realismo de objetivos y metas y adecuacién a
los destinatarios y al contexto.

- Suficiencia de los apoyos, medios y recursos para conseguir los objeti-
vos, en particular sobre la formacién, implicacién y compromiso de
los agentes y demas implicados.

- Calidad técnica de los planteamientos de evaluacion.
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- Calidad técnica del programa: coherencia con las bases tedricas y con
las necesidades a las que trata de responder; congruencia interna en-
tre sus componentes.

- Viabilidad del programa.

- Evaluabilidad: relevancia, suficiencia, claridad y accesibilidad de la
informacién disponible sobre el programa y de la necesaria en los di-
versos momentos o etapas de su aplicacién y evaluacién. Andlisis de
las dificultades detectadas y previsibles para evaluar el programa.

Decisiones:
- Generalmente formativas (de mejora previa).

- En casos graves, sumativas (retirada del programa, no realizacién de
la evaluacion encargada o asumida).

b) Segundo momento: evaluacién del proceso de implantacién del programa.

Finalidad:
- Facilitar la toma a tiempo de decisiones de mejora.

- Acumular informacién para introducir mejoras en futuras ediciones
del programa.

Funcién:

- Formativa

- En casos extremos, sumativa.
Metodologia:

- Recogida de informacién: observacién, didlogos, entrevistas, analisis
de tareas, pruebas formativas intermedias...

- Andlisis de la informacién: sesiones de grupo, debates...
Informacién a recoger:

- Sobre el desarrollo del programa.

- Sobre resultados intermedios.

- Sobre efectos no planeados.

Criterios:

- Cumplimiento: desfases, desajustes, flexibilidad.

- Coherencia institucional.

- Eficacia parcial.

- Satisfaccion de los implicados: agentes, colaboradores, destinatarios.
Decisiones:

- Ajustes parciales.

- En casos extremos, suspension de la aplicacién del programa.

¢) Tercer momento: evaluacién de la aplicacién del programa.

Finalidad:

- Comprobar la eficacia del programa.
Funcién:

- Fundamentalmente sumativa.

- Cuando sea posible, sumativa formativizada.




Informacién a recoger:

- Resultados en relacién con los objetivos.

- Efectos -positivos 0 negativos- no planeados.
Criterios:

- Eficacia: grado de logro de los objetivos propuestos.

- Eficiencia: resuitados en su relacion con los medios disponibles y las
circunstancias en que el programa se aplica.

- Efectividad: efectos beneficiosos no previstos.

- Satisfaccién de destinatarios, agentes y otro personal interesado/afec-
tado.

- Impacto del programa en el contexto en que se aplica.
Referencias:
- Situacién de partida: el programa frente a si mismo - progreso®.
- Niveles preespecificados (evaluacién criterial) - logro del dominio.
- Niveles de otros programas — superioridad*.
Decisiones:
- Sumativas: mantener o suprimir el programa.
- Formativizadas: mejorar el programa para una nueva edicion.
d) Cuarto momento: institucionalizaciéon de la evaluacion del programa.
Ciclos sucesivos de evaluacion —+ mejora — evaluacién —+ mejora.

En este momento se logra la plena integracién del programa y de su evalua-
cién, lo que viene a redundar en la mejora tanto del programa como de la
propia metodologia de la evaluacién.

4.4. Consideraciones finales

- . Delo hasta aqui dicho, parece desprenderse, de alguna manera, la existencia de
. dos situaciones claramente diferenciadas, pero ambas de gran importancia para la
.-¢alidad de la educacion en lo relativo a la evaluacién de programas educativos:

La evaluacién interna de programas educativos ordinarios -autoevaluacién-
llevada a cabo por los responsables de los mismos (frecuentemente profeso-
res), sea uno o un equipo, como una actividad mas (generalmente docente)
al servicio de la mejora de los destinatarios y de su actuacién profesional.

La evaluacién externa de programas educativos -heteroevaluacion- realizada
por profesionales competentes expertos, bien desde la vida académica univer-
sitaria bien desde la actividad evaluativa profesionalizada. En este caso, la
vinculacién contractual con los responsables de los programas introduce ele-
mentos peculiares de notable complejidad que deben ser objeto de andlisis.

o En el primero de los casos, probablemente nos encontremos ante uno de los
4spectos con mayores potencialidades de mejora de la educacién que se da en
nuestro sistema educativo y al que menos atencion se dedique y hasta en menos
‘estima se tenga. Y es que, en efecto, un planteamiento sistematico de la evaluacién
‘de programas ordinarios puede dar lugar a un conocimiento técnico de gran relie-
ye y utilidad tanto para la mejora de la actividad educativa como de la metodolo-
‘gia de la evaluaci6n de los programas educativos.

?° Para la evaluacién de los programas ordinarios es preciso elaborar plantea-
‘mientos metodolégicos sencillos que puedan ser asumidos por los profesores; de
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otra manera, no incorporarin la evaluacién a sus comportamientos ordinarios
perdiéndose de este modo el potencial de mejora Qque acompafia a la evaluacion.

Probablemente, 1a propuesta mas sencilla consista en lo siguiente:
a) Elaboracién de una pauta:

La pauta, con el caricter de inventario o de cuestionario, deberia poder ser
autoaplicada con cierto detalle en la primera ocasién, abarcando los tres
momentos: inicial (previo a la aplicacién del programa), procesual y final*'.

b) Aplicacién de la pauta en los tres momentos:

En la medida en que los centros educativos estén organizados en departa-
mentos 0 seminarios, la parte correspondiente al momento inicial seria con-
veniente que fuera cumplimentada por el conjunto de los profesores del
mismo, de forma que se contara con mas elementos de juicio, ademas de
hacer posible 1a coherencia de planteamientos de curso a curso, ciclo a ciclo
y etapa a etapa.

c) Toma de decisiones sobre el programa para su segunda edicion.
d) Institucionalizacién del proceso:

En cursos sucesivos, la evaluacion se centraria, en especial, en los puntos
referentes a las decisiones de mejora tomadas. Metodolégicamente, la eva-
luacién podria tomar como momentos clave los relativos a las pruebas -
formativas y sumativas- de caracter parcial, la aparicién de hechos llamati-
vos, positivos y negativos, que aconsejen una reflexién y, por supuesto, la
conclusion del programa con su evaluacién final.

En un esquema de tal naturaleza, no parece necesario acudir a otros estandares
de calidad que los de caricter técnico y, en concreto, a los relativos a la calidad de
los datos, esto es: 1a fiabilidad, la validez, la valia y el contraste.

Si de la evaluacién de programas ordinarios pasamos a la investigacién evaluativa,
la situacién, obviamente, es muy diferente. Es en este marco resulta de gran utili-
dad acudir a los estindares de calidad aprobados por el joint Committee*? sobre
cuya aplicacién a nuestro pais mantengo algunas reservas.

Dos hechos llaman la atencién de inmediato: a) 1a concentraciéon de los estindares
en la evaluacién, sin referencias normativas a los programas, y b) su justificacién
en un contexto diferente, el americano, lo que lleva a que algunos de los estindares
sean de dificil aplicacién en la situacién ordinaria de nuestro pais. Junto a ello,
seflalaré 10 que considero ausencias y haré mencién de ciertas discrepancias en
cuanto a la organizacién de algunos estandares. Veamos:

a) Separacion entre programa y su evaluacion

Es comprensible que se planteen unos estandares sobre evaluacién y no so-
bre los programas objeto de atencién, por varias razones: estamos ante una
actividad técnica, en la que puede darse mas ficilmente el acuerdo; 1a eva-
luacién es concebida como una actividad profesional y, por tanto, ajena a las
personas responsables de los programas. Pero no es menos cierto que eso
tiene dos importantes consecuencias: un cierto formalismo en las propues-
tas, por un lado, y posibles disfunciones por otro*,

Entiendo que deberia plantearse un bloque de estindares sobre programas
Y, en nuestro caso, sobre programas educativos. A modo de propuesta, po-
drian ser, al menos, los siguientes:

- Calidad intrinseca del programa:

El documento en que tome cuerpo el programa debe concretar sus metas

y objetivos, dando cuenta o razones de su elecciéon en funcién de la rele-

vancia y pertinencia de las mismas; en la medida de lo posible, ofrecera
7 0 informacién sobre 1a base tedrica que lo sustenta.




- Calidad técnica del programa:

El programa debe reunir las condiciones técnicas para ser considerado
tal. Entre ellas, la de especificar los objetivos; concretar la naturaleza de
la intervencién, debidamente fundamentada; plantear los medios y re-
cursos e incluir un sistema de comprobacién y mejora de sus resultados.

- Calidad metodoldgica del programa:

El programa debe formularse de forma que contenga informacién rele-
vante para resultar evaluable y, consecuentemente, mejorable.

b) Definicién de estindares en un contexto diferente.

Algunos de los estandares -en concreto F3, P2, P6, P8- estin pensados espe-
cialmente para evaluadores profesionales, contratados como expertos, situa-

cién poco comun en nuestro pais, donde la mayoria de las evaluaciones es.

cubierta por profesores universitarios con formacién metodolégica.
¢) Propuesta de modificaciones.

Algun estandar puede considerarse innecesario si se aceptan los plantea-
mientos sobre la conveniencia, y hasta la exigencia, de complementariedad
metodoldgica; en concreto, los denominados A8 -Andlisis de la informaci6én
cuantitativa- y A9 -Anélisis de la informacion cualitativa- bien podrian que-
dar refundidos en uno, con la denominacién o rétulo de Analisis de la infor-
macion, sin adjetivaciones.

El altimo de los estdndares, el A12. Metaevaluacién, no pareceria ser propio
de cualquier evaluacién de programas, sino una exigencia técnica para la
organizacion, sistematizacién y mejora de nuevas evaluaciones y de los pro-

- pios programas educativos. La metaevaluacién podria ser entendida como
una exigencia técnica que permite a los disefiadores de programas y a los
evaluadores, realizar mejor sus tareas de disefio y de planificacién de la
evaluacién.

Por otra parte, se echa de menos una referencia genérica a la metodologia ya
que los estindares que aparecen sobre este ambito se limitan a los procedi-
mientos ~A3- 0 se centran en exclusiva sobre la informacién (A: Fuentes; AS,
6 y 7: informacién valida, fiable y sistemaitica; A8 y A9, como ya se ha sefia-
lado, sobre su analisis).

El estandar sobre metodologia, a mi juicio, deberia referirse a la necesidad de
que fuera respetuosa con el principio de complementariedad, al que hemos
aludido reiteradamente, siempre que se trate de evaluaciones integrales.

Notas

! El presente articulo es deudor de otras publicaciones y aportaciones del autor
recogidas en la bibliografia. La naturaleza de su contenido no justificaria una
reelaboracion total de tales documentos para escribir bisicamente lo mismo
aunque en forma diferente.

2.Es importante dejar constancia de que ambos hilos conductores no se oponen a
otras concepciones evaluativas de diversa indole, derivadas de funciones de la
evaluacién de muy diferente naturaleza. Pero, en cualquier caso, los plantea-
mientos aqui defendidos resultan de especial relieve si de lo que se trata es de
una evaluacién pedagégica.

3 Cuestidn diferente es la de determinar sobre qué aspectos el juicio de los diferen-
tes «sujetos» es el pertinente y adecuado y para que funciones resulta conve-
niente su utilizacién.

4 Y hasta religiosos, en el caso de las personas creyentes que asisten a centros
confesionales.
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5 Prueba que se realizaba tras el antiguo Bachillerato antes de poder entrar en la
Universidad.

¢ Taxonomia significa «ordenacién», «clasificacién». A Bloom y colaboradores se debe
la mas conocida de las taxonomias de los objetivos de la educacién, organizada
en torno a los cognoscitivos, los afectivos y los psicomotores. Los primeros cons-
tituyen una escala de seis amplias categorias, establecidas en forma jerarquica,
desde el nivel mis bajo (conocimiento) al méas elevado (valoracién), pasando por
los niveles intermedios: comprensioén, aplicacion, analisis y sintesis.

7 La mas importante de ellas, la conocida como investigacién evaluativa. Junto a
ella, el control por parte de la Administracién o de los responsables de los cen-
tros y programas.

8 Es interesante subrayar el hecho de ayudar, acompaiiar, estimular..., porque na-
die puede sustituir a otro en ese proceso. Nadie puede aprender por otro o
realizar la formacién de la mente de otro: aprendizaje, formacién y educacién
son tareas propias de cada uno, si bien la competencia en el ejercicio de sus
tareas por parte del profesor y del educador pueden resultar decisivas.

? Puede acudirse a las reflexiones de R. SANZ ORO (1990): Evaluacion de programas de
Orientacién, Madrid: Pirdmide, o a la aportacién de GROSS y HUMPHREYS (1985):
Evaluating Intervention Programs, Columbia University, New York: Teachers
College Press.

10 NEVO, D.: «<The conceptualization of educational evaluation: An analytical review
of literature». En E.R. HOUSE (1986): New directions in educational evaluation,
Lewes R.U.: The Falmer Press; 15-30.

11 Asi lo manifiestan, con datos y entusiasmo, Bloom y sus colaboradores. BLOOM,
B.S. y cols. (1981): Evaluacién del aprendizaje. Buenos Aires: Troquel; 90 y 198.

12 Piense el lector que la falta de coherencia suele traducirse en la predominancia
de la evaluacién sobre los propios objetivos, lo que, ademais de no tener senti-
do, pervierte el sistema.

13 Maria Moliner, en su Diccionario de uso del espafiol (1979). Madrid: Gredos,
afirma: Justipreciar, tasar, valorar. Atribuir cierto valor a una cosa. APRECIAR,
CALCULAR, ESTIMAR... JUZGAR.

14 Venimos defendiendo el concepto de valia de 1a informacién desde los primeros
afios 80, refiriéndolo a la necesidad de que la informacién sea matizada, rica,
especifica... algo imprescindible a la hora de la toma de decisiones. Vid. P
JUSTE, R. y otros (1991): La Universidad Nacional de Educacién a Distancia.
Aproximacion a la evaluacion de un modelo innovador. Madrid: CIDE, p.64

15 Ademas de los examenes cabe acudir a los trabajos, a los debates en el aula, a la
realizacién de diversas actividades, en presencia o no del profesor... Y cuando
se trate de examenes, no s6lo en forma de ensayo sino acudiendo a conceptos,
esquemas, pruebas objetivas, interpretacién de graificos, reconocimiento de
imégenes... La variedad es muy elevada, y cada una de las modalidades resulta
especialmente adecuada para algan tipo de objetivo.

16 No se debe despreciar 1a memorizacion de ciertos datos, bien por su importancia
intrinseca bien por su utilidad para otro tipo de aprendizaje. Tampoco debe
dejarse de lado la aplicacién de ciertos principios, teoremas, leyes... y, desde
luego, hay que cultivar las capacidades més elevadas del ser humano, ligadas a
la comprensién profunda, la posibilidad de organizar de forma personal el sa-
ber, el razonamiento abstracto, el compromiso con ciertos valores socialmente
reconocidos...

17 De hecho, conviene elaborar una tabla de especificaciones de la ensefianza y, en
paralelo, la correspondiente a la evaluacién. No hay mejor medio de asegurar la
coherencia entre aquella y esta, de forma que si el programa es ya de calidad, la
evaluacién participari de la misma. En esa linea se manifiesta Hills (p. 306):

18 Dos son las dificultades técnicas fundamentales a superar: la primera se refiere
a seleccionar un grupo -muestra- que sea plenamente representativo del gru-
po amplio o poblacién. Esta dificultad es relativamente ficil de superar me-




diante las técnicas de muestreo. La segunda, mas compleja, se refiere al mismo
contenido de la prueba con la que se construira el baremo, y resulta mas
dificil en estos momentos en los que, como consecuencia de ciertas caracteris-
ticas de nuestro tiempo, se tiende a evitar los curriculos centralizados y uni-
formes y se prefiere adaptarlos a los contextos y a los centros. ;Cémo cons-
truir una prueba comun para jévenes de 14 afios si 1o que se les ensefia en un
concreto territorio (pais, comunidad auténoma) presenta una gran diversi-
dadz?.

19 La denominada evaluacién criterial se debe a Robert Glaser, y es especialmente
adecuada para valorar los resultados de los procesos educativos. Ademas de la
obra de Popham, se le recomienda el capitulo de J. Jornet en la obra de V.
Garcia Hoz, Problemas y métodos de investigacion en Educacién Personalizada;
419-443.

20 F] lector puede encontrar referencia a investigaciones en este sentido en BONBOIR,
A. (1974): La docimologia. Problemitica de la evaluacién. Madrid: Morata, se-
gunda parte, cap. primero.

21 A diferencia de «los criterios» a los que ya nos hemos referido, denominamos
aqui «criterio» al conjunto de conocimientos, destrezas, habilidades... que debe
dominar el alumno para pasar a una unidad, curso, ciclo... posterior con posibi-
lidades de éxito.

22 El profesor Yela afirmaba que el alumno rinde segan «puede», segin «sabe» y
segiin «quiere». En el primer verbo incluye las aptitudes y capacidades, ademas
del nivel de partida; en el segundo, la motivacién y los intereses, en el tercero,
las técnicas de estudio.

3 El citado profesor Yela resumia las necesidades basicas en «valer algo, valer para
algo y valer para alguien». El reconocimiento del esfuerzo -aunque no haya sido
suficiente para alcanzar el nivel objetivo del éxito- es una forma de que el alum-
no perciba que «vale para alguien», un alguien tan importante como los padres
en educacioén infantil o primaria, o0 como el profesor, en cualquier etapa educa-
tiva.

2 Un matiz: en la ensefianza post obligatoria, predomina la referencia criterial,
junto a la normativa en situaciones de seleccién. En una etapa obligatoria, don-
de, por principio, estdn todas las personas, con unas diferencia enormes en
intereses, motivacién, base, técnicas y capacidad, deberia primar el «progreso»,
manifestacion de la referencia personalizada.

25 Convendria sefialar que hay evidencias empiricas de que el mero hecho de infor-
mar a los alumnos sobre los aspectos en que no van bien, contribuyen a la
mejora posterior del rendimiento. Vid. al respecto Page, E.B. (1958): «A Seventy-
four classroom experiment in school motivation». En Journal of Educational
Psychology, 49, pp. 173-181.

26 No se olvide que los objetivos, generalmente referidos a capacidades, destre-
zas, estrategias... son, de alguna manera, transversales a las 4reas de saber, a
los conocimientos. A observar, a razonar, a clasificar, a argumentar, a demos-
trar... se puede -y se debe- aprender mediante el estudio, el trabajo, las activi-
dades de las diferentes materias. Al respecto son de gran interés los trabajos
del profeso Garcia Hoz sobre el vocabulario. Vid. GARCIA HOZ, V. (1977): Estu-
dios experimentales sobre el vocabulario. Madrid: Instituto «San José de

" Calasanz» del CSIC.

27 E] lector podra encontrar una sencilla y asequible propuesta en Pérez juste,R. y
otros (1994): Centros educativos de calidad. Madrid: CECE.

28 Podra encontrar una pauta para la evaluacién de programas en los capitulos
redactados por el autor en la obra de Villar y Medina (1998): Evaluacién de
.. Programas educativos, centros y profesores. Madrid: Universitas.

2 Las ideas del autor en torno a este punto tan amplio se recogen en su obra
' Diagndstico, evaluacién y toma de decisiones, volumen 9 del Tratado de Educa-
cién Personalizada, editado en Madrid por Rialp en 1989.
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30 Bajo esta denominacién queremos incluir cualquier tipo de objetivo educativo,
desde los tradicionales conocimientos a la actual idea de procedimientos -habi-
lidades, destrezas, estrategias- hasta llegar a los comportamientos de acuerdo
con valores socialmente reconocidos.

31 E, incluso, como veremos mas adelante, de la teoria pedagégica, si se acumularan
ordenada y sistematicamente los resultados de este tipo de evaluaciones.

32 vid. al respecto PEREZ JUSTE, R. (1995): «Evaluacién de programas educativos»,
en A. MEDINA RIVILLA y LM. VILLAR ANGULO (Edits.): Evaluacién de Progra-
mas Educativos, Centros y Profesores, Madrid: Univérsitas, 73-106.

33 Vid. al respecto la aportacién de D. Nevo: «The conceptualization of Educational
Evaluation», en E.R. HOUSE (1986): New Directions in Educational Evaluation:
Falmer Press.

34 Otros autores presentan funciones diferentes. Vid. FERNANDEZ-BALLESTEROS, R.
(1996): Evaluacién de Programas. Una guia préctica en 4mbitos sociales, educa-
tivos y de salud, Madrid: Sintesis; 30-32.

35 En ocasiones, un buen programa puede no funcionar adecuadamente por falta
de adecuacién al contexto de referencia.

36 Ya hace mucho tiempo se hacia mencién de este tipo de efectos. Vid. SAWIN, E.I.
(1969): Técnicas bdsicas de evaluacién, Madrid: Magisterio Espaiiol, cap. 2.

37 De todos es conocida la ya afieja cita de P. de Lafourcade (Evaluacién de los
aprendizajes, Buenos Aires: Kapelusz, 1969, p. 16): «sin indicacién de objetivos,
el proceso seria un barco a la deriva; sin un buen complejo metodolégico, una
accioén insegura y azarosa; sin aprendizaje, un esfuerzo iniitil; sin evaluacion,
una empresa de la cual se desconoceria su eficiencia, pese a que la tuviera; y sin
reajuste, una tarea a medias».

38 La pertinencia social es un criterio de calidad recogido en la Conferencia Mun-
dial sobre Educacién Superior (Paris, octubre de 1998) en el documento La
Educacién Superior en el Siglo XXI. Vision y Accion; 25). Alli se puede leer: «La
calidad es inseparable de la pertinencia social», desarrollandose esta idea como
«una busqueda de soluciones a las necesidades y problemas de la sociedad y
mas especialmente a los relacionados con la construccién de una cultura de paz
y un desarrollo sostenible»,

39 Estariamos ante una referencia a la que antes hemos denominado «personalizada»,
al referirnos al alumnado, o «idiosincritica», si nuestro objeto son los centros o
los programas educativos.

4 La referencia en este caso se inscribe en el marco de la denominada previamente
COmo «normativa».

41 El lector puede encontrar una propuesta del autor en la citada obra de Villar y
Medina.

42 JOINT COMMITTEE ON STANDARDS FOR EDUCATIONAL EVALUATION (1994).
The Program Evaluation Standards. 2™ edition. Thousand QOaks, CA. Sage Pub.

43 Un caso patente es el relativo a la «evaluacién de la calidad de las universidades»
sin previamente plantear algin tipo de orientacioén, pauta o propuesta sobre lo
que es calidad, que queda al arbitrio de la «autonomia universitaria». Una de
dos, 0 ambos conceptos van unidos 0 no seri posible establecer pautas comu-
nes comparables... a no ser que consideramos que la calidad se encuentra
subsumida de modo més o0 menos subrepticio en los instrumentos elaborados
para la evaluacién.
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