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RESUMEN

JQué futuro aguarda a la evaluacion de programas sociales y educativos?. Este campo estd siendo
suplantado por una especie de nueva psicometria funcional complementada por un tecnicismo acriti-

co, como si de una vuelta al pasado se tratara.

Esta evaluacion convertida en "assessment” y "festing”, tiene como nuevos objetos de atencion a
individuos (alumnado y docentes) y al centro escolar; centrandose en rendimiento y resultados, y
cumpliendo las funciones de seleccion temprana del alumnado, de una posible politica de "pago por
resultados” y de una revalorizacion de las "escuelas eficaces”.

Hace mas de una década R. Stake
(1980)1 nos advertia sobre el incierto futu-
ro que aguardaba a la evaluacién institu-
cional, 0 mids exactamente a la evaluacién
de programas sociales y educativos. Lo
que entonces vislumbraba y presentia, y
ahora es notoriamente evidente, se en-
cuentra en un marcado cambio de rumbo
en el papel, sentido y constitucién de la
evaluacién como disciplina académica y
como prictica socio-politica.

La idea clave, dicho en otros términos,
es que un campo de estudio surgido episte-
moldgicamente de los resquicios de la psi-
cometria y de los albores de investigacion
social ‘experimental’ (para decirlo en térmi-
nos foucaltianos)?, estd siendo sustituido y
suplantado por una especie de nueva psi-
cometria funcional complementada por un
tecnicismo a-critico; como si, desgraciada-

mente, del mito de Fedra se tratase (al me-
nos al modo en que Racine lo planted).

El propésito de estas pocas lineas no
es otro que el de sehalar este cambio pau-
latino, que afecta ademis de, obviamente,
al vocabulario, a nuestra forma de pensar
los problemas y el cambio en educacion,
nuestros valorares educativos, y nuestros
modos de relacionarnos con las escuelas y
los docentes.

Una corta historia con un rico
pasado

Es dificil, y arriesgado, sintetizar en
unas cuantas palabras la importancia que
desde los aflos sesenta ha tenido la eva-
luacion de programas sociales y educati-
VOs.

1. Stake, R. (1980) A Personal Interpretation. C1R.C.E. University of Illinois at Urbana-Champaing.

(paper).

2 Veéase especialmente Foucault, M. (1976) Las Palabras y las Cosas. Siglo XXI. Madrid.
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Para nadie debe resultar una novedad,
que su aparicion tiene dos importantes
justificaciones que se encuentran en con-
textos y niveles diferentes. Aunque Ma-
daus et al (1983)3 han presentado un de-
tallado recorrido por fas distintas épocas
por las que se supone ha atravesado la
institucionalizacion de la evaluacién, lo
que aqui denominamos evaluacién de
programas sociales y educativos cobra
fuerza disciplinar, es decir académica, y
socio-politica, gracias al desarrollo de los
estados de bienestar tras la segunda gue-
rra mundial.

El importante impulso adoptado por
unas economias decididamente keynesia-
nas, con notorias y constantes inversiones
publicas y con un interés, al menos parcial
e indirecto, en la distribucién equitativa de
la rentad, sirvié de plataforma para que los
servicios sociales y entre ellos la educa-
cion, recibieran los fondos suficientes co-
mo para consolidarse, extenderse y abrir
el abanico de posibilidades, llegande alli,
en un pulso creativo sin precedentes, a
donde ni las mejores y mas optimistas pre-
visiones prebélicas hubieran podido imagi-
nar. Se trataba pues tanto de ampliar los

servicios necesarios como, asimismo, me-
jorar su calidad, introduciendo, en ocasio-
nes de forma excesivamente tecnocritica,
sucesivas innovaciones (House 1974; Mac-
Donald y Walker, 1976; Angulo y Pérez
Gomez 1995)5.

En este contexto politico, parecia nece-
sario establecer una relacién directa entre
las innovaciones introducidas y el requisi-
to de conocer el valor y el mérito de la in-
version publica. Era, ni mis ni menos que
una relacién contractual que se beneficio
del consenso social legitimado en alguna
medida no pequefia por el mismo estado
de bienestar (House 1994). Innovar supo-
nia directamente conocer el valor social,
educativo y aun politico de la novedad,
del cambio y del incremento de la calidad
esperada. Ninguna innovacién sin evalua-
cién, podria elegirse como lema de dicha
épocab,

Como resultado, comenzaron a apare-
cer anilisis y construcciones tedricas que
permitian captar la complejidad y las difi-
cultades (técnicas, humanas y politicas) de
los procesos de cambio curricular y educa-
tivo7; y, en paralelo, la evaluacién de pro-
gramas sociales y educativos, adquirid un

Madaus, G.F., Stufflebeam, D.L. y Scriven, M.S. (1983) Program Evaluation: A Historiacal Over-
view, en Madaus, G.F. et al (Eds.) (1983) Evaluation Models Viewpoints on Educational and Hu-
man Services. Klumer-Nijhoff Publi. Boston Mass; pigs. 3-22.

Sobre los estados de bienestar pueden consultarse los siguientes textos: Thomas, G.M. et al.
(1987) Institutional Structure. Constituting State, Society, and the Individual. Sage. Londres.; Swa-
an, A. de (1992) A Cargo del Estado. Pomares-Corredor. Barcelona; Ashford, D.E. (1989) La Apari-
ci6n de los Estados de Bienestar. Ministerio de trabajo y Seguridad Social. Madrid, y Gough, 1L
(1982) Economia Politica del Estado de Bienestar. H.Blume. Madrid.; un anilisis actualizado sobre
el mismo se encontrard en Bustillo, R. (Comp.) (1989) Crisis y Futuro del Estado de Bienestar.
Alianza. Madrid y en Offe, Cl. (1988) Contradicciones en el Estado de Bienestar. Alianza. Madrid.
MacDonald, B. y Walker, D. (1976) Changing the Curriculum. Open Books. London; House, E.R.
(1974) The Politics of Educational Innovation. MacCutchan. Berkeley, CA.; Angulo, J.F. y Pérez
Goémez, Al (1995) La profesionalidad docente en los contextos cambiantes de la modernidad. In-
forme presentado al Consejo Escolar de Andalucia. Granada..

House, E.R. (1994) Evaluacioén, Etica y Poder. Morata. Madrid; véase también House, E.R. (1992)
“Tendencias en Evaluacién” Revista de Educacion, n® 299, pags. 43-55.

MacDonal, B. y Walker, R. (19); House, E.R. En este sentido las remodelaciones y las criticas a
los modelos de cambio social establecidos por Havelock (19) fueron uno de los elementos mds
destacados.
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inusitado desarrollo en modelos, contro-
versias y tendencias, hasta el punto de
consolidarse como una disciplina profesio-
nal8 con caracter propio. En este sentido,
ambos campos se beneficiaron: la innova-
cion y la evaluacién educativa. Si las estra-
tegias de innovacion, especialmente reco-
gidas en la innovacién curricular a través
de proyectos curriculares, supuso un logro
importante, no menos lo fue, para lo que
nos interesa, lo acontecido a la evaluacién.
Bien entendido que en ningln caso se es-
tuvo exento de polémica y de momentos
‘criticos’.

¢Cual es la experiencia mds interesante
que hemos podido heredar de esta época
tan importante para la educacion en gene-
ral, y para la evaluacién en particular? Per-
mitanme sefialar Gnicamente algunas cues-
tiones de enorme de valor para lo que nos
concierne aqui: Debate disciplinar, inde-
pendencia/externalidad y responsabilidad
social.

Debate Disciplinar

Incluso atenuando los requisitos que
Toulmin (1976) exige a cualquier campo
de conocimiento para convertirse en disci-
plina cientifica, a House (1993)9 no le ca-
be la menor duda que el fundamental, e/

N OB

. Opus cit.

sentido de comunidad disciplinar, ha sido
mantenido y sustentado por los investiga-
dores que han actuado y han ido contribu-
yendo al desarrollo de la evaluacién insti-
tucional.

Cuando sefialabamos mas arriba que la
evaluacién aparecio de entre los intersti-
cios de la psicometria convertida en instru-
mento de ‘conocimiento’ y control del fun-
cionamiento de los sistemas educativos,
queriamos decir que desde el principio,
evaluadores reconocidos como Campbell,
Cronbach, Stake, MacDonald y House,
comprendieron que evaluar programas en
funcionamiento, no era lo mismo que utili-
zar, simplemente, las tecnologias que la
psicometria habia ido elaborando desde
mediados del siglo XIX10. Este proceso in-
telectual, tuvo varias ‘etapas’; en un princi-
pio, se reconocid que no se trataba de me-
dir simplemente la inteligencia o las actitu-
des, sino de averiguar el impacto que las
innovaciones causaban en los ambientes
en los que eran introducidas y utilizadas,
de aqui el desarrollo de las estrategias ex-
perimentales y cuasi-experimentales o del
asi denominado ‘modelo de objetivos’ll.
Pero el reconocimiento explicito de las
complejidades y las variaciones contextua-
les en las que se mueve y ‘padece’ todo
programa educativo, llevd a una parte de

. House, E.R. (1993) Professinal Fvaluation. Sage. London.

EL

. Véase especialmente los trabajos de Gould, St. (1984) La Falsa Medida del Hombre. Antoni

Bosch. Barcelona y de Sutherland, G. (1988) Ability, Merit and Measurement. Mental Testing and
English Education 1889-1940. Clarendon Press. Oxford.

Piénsese que el ‘modelo de objetivos’ Tyler (1949) Principios Basicos del Curriculum. Troquel.
Buenos Aires.; es un producto genuino del campo del desarrollo curricular, en el que se muestra
claramente que las tecnologias psicométricas tienen menos valor metodologico del que se supu-
50 en un principio. También resulta necesario resefar la importancia como texto canénico del
pionero trabajo de Campbell, D.T. y Stanley, J.C. (1982) Disefios experimentales y Cuasi-Experi-
mentales en la Investigacion Social. Amorrortu, Buenos Aires, publicado. por primera vez en
1963, en el primer Handbook of Research on Taching, compilado por N.L.Gage.
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la comunidad de evaluadores a desarrollar
y plantear nuevas estrategias metodologi-
caslz,

Este ha sido un debate epistemologico
de altura (y no meramente técnico) que ha
continuado hasta casi el comienzo de los
afios noventa, La blsqueda de justificacion
en la filosofia de la ciencia, los debates so-
bre la causalidad y la generalizacion, la
aceptacion de métodos cualitativos con
sus consiguientes debates internos, son al-
gunos de sus logros mas considerablesi3,

La comunidad de evaluadores fue
consciente que los problemas sociales y
educativos necesitaban un replanteamiento
en profundidad de los pilares que desde el
comienzo habian sido seleccionados como
los bisicos y fundamentales. Pero todo
ello, es decir, todo este replanteamiento
en profundidad, no hubiera tenido lugar,
sin el firme compromiso por la discusion y
la discrepancia intelectual. Se estuviera o
no de acuerdo con las tendencias predo-
minantes en un momento, el debate plbli-
co, abierto y, en ocasiones, acido, se cons-
tituyo en el catalizador fundamental del
desarrollo intelectual de la disciplina.

Independencia/externalidad

Junto a la riqueza del debate, que aca-
bamos de consignar someramente, destaca
con igual importancia la defensa de la in-
dependencia. Helen Simons (1984)%4, ha
sefialado los dos significados claves del
concepto de independencia: primero, el
evaluador ha de ser libre para registrar los
acontecimientos y las diversas perspectivas
valorativas, con equidad, exactitud e im-
parcialidad; segundo, el evaluador tiene
que ser libre para hacer accesible el infor-
me a todos los grupos que tienen el dere-
cho a conocer el resultado de su evalua-
cion.

Como vemos, la independencia se
orienta en primer lugar con respecto a los
patrocinadores (normalmente la adminis-
tracién) que financian y demandan!5 la
evaluacién de sus propuestas, pero, en se-
gundo lugar e incrita en ella, se encuentra
la asuncion del derecho a la informacién
de los que han estado implicados y rela-
cionados con el objeto evaluado.

Estd claro que la independencia am-
pliamente reconocida, no ha sido nunca

12

3.

14,

15:

“Los evaluadores encentraron pronto en sus estudios cuantittives a gran escala muchos proble-
mas que ni habian sido previstos, ni resultaban ficilmente superables. Los programas educativos
variaban ampliamente de un lugar a otro, hasta el punto de que un programa como el Follow
Trough podia tener éxito en un lugar y fracasar en otro... Las evaluaciones parecieron mucho
mas equivocas a la hora de aportar respuestas definitivas de lo que se habia supuesto en un
princiio. Se cay6 en la cuenta de que encontrar soluciones a los problemas sociales era mucho
mas dificil de lo que originalmente se pensaba” (House 1992, Opus cit.).

Véanse por ejemplo los siguientes: Cronbach, L. (1982) Designing Evaluations of Educational
and Social Programs. Jossey-Bass. San Francisco; Cronbach, LJ. (1980) “Validity on Parole: Can
we go Straight?” New Directions for Testing and Measurement, Vol. 5, pags. 99-108; Campbell,
D.T. (1984) Can we be Scientific in Applied Social Science?, en Conner, RF. et al (1984) Evalua-
tion Studies Review Annual, Vol. 9, pigs. 26-47. Sage. London,; Lincoln, Y.S. y Guba, E.G. (1985)
Naturalistic Inquiry. Sage. London; Eisner, E.E. & Peshkin, A. (1990) (Eds.) Qualitative Inquiry in
Education.The Continuing Debate. Teachers College Press. New York, Guba, E.G. (1990) (Ed.)
The Paradigm Dialog. Sage. London.

Simons, H. (1984) Negotiating conditions for independent evaluations; en Adelman, C. (Ed.)
(1984) The Politics and Ethics of Evaluation. London. Crom Helm; pédgs. 51-G3.

Esta relacion entre propuesta de cambio y evaluacién es una exigencia en las democracias ‘asen-
tadas’. Todavia en nuestro pafs, la administracién puede permitirse el lujo de introducir innova-
ciones sin plantearse llevar 4 cabo una evaluacion de las mismas.
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igualmente aceptada por todos; lo impor-
tante es que hacer una evaluacién supo-
nia, al menos, aceptar el papel de un
agente externo sin compromisos (persona-
les o politicos) con el objeto evaluado. Di-
cho de otra manera, los evaluadores, en
general, han trabajado con el parimetro
de que como agentes externos y sin inte-
reses particulares, estaban situados en una
posicion epistemoldgica y politica adecua-
da para ofrecer una imagen cuestionable
siempre, pero imparcial del mérito o valor
del objeto evaluado. El problema se en-
contraba en evitar y superar las presiones
que sobre la evaluacion, sus procedimien-
tos y sus resultados podian ser ejercidas (y
de hecho lo eran). Como contrapartida los
evaluadores se movieron en el terreno, en
si mismo complejo y resbaladizo de la le-
gitimidad.

Pero si lo mejor que podian ofrecer la
comunidad de evaluadores se llevaba a ca-
bo a través de su independencia, el ‘uso’
de la legitimidad conferida en la toma de
decisiones politicas sobre los cursos de ac-
cién educativos era el resultado mas so-
bresaliente.

Esta cuestion, tampoco permaneci6
alejada de las controversias. Si la indepen-
dencia se asegurd inicialmente por la posi-
cién -politica que los evaluadores reclama-
ron, ripidamente se fue consciente de dos
cosas: primero que aunque la toma de de-
cisiones es un proceso mis complejo que
el que nos muestra el esquematismo tec-
nocratico (de resultados supuestamente
validos a decisiones pretendidamente legi-
timas), la influencia politica de la evalua-
cién es mucho mis evidente de lo que po-
dia pensarse en un principio; y, segundo,

que los evaluadores no podian simple-
mente convertir su imparcialidad en un
muro con el que, ademds de ‘protegerse’
frente a las presiones de la administracion
y de los patrocinadores, desoir las recla-
maciones e interpretaciones de los sujetos
actores de las innovaciones evaluadas.

En un temprano articulo Carl H Weiss
(1973/87)16 sefial6 las consecuencias aso-
ciadas al primer punto. La evaluacién y la
politica, poseian puntos de convergencia
importantes porque los programas sociales
son criaturas politicas que surgen y se im-
plantan en contextos histérico-politicos de-
terminados, porque un informe de evalua-
cion entra inevitablemente en la arena poli-
tica compitiendo con otros intereses politi-
cos presentes, y porque aunque los mis-
mos informes se recubra con la ‘coraza’ de
la objetividad metodologica, estin condi-
cionados por juicios politicos, sobre el valor
de los proyectos e ideas sociales que con-
forman las politicas piiblicas propuestas.

En este enmarafiado contexto los eva-
luadores se han sentido fuertemente tenta-
dos, en ocasiones, por la autocracia y la
burocracia, para utilizar las expresiones
que introdujo acertadamente MacDonald
(1976)17. La independencia era una condi-
cién necesaria e imprescindible de la eva-
luacion, pero insuficiente.

En respuesta a esta problematica, la co-
munidad de evaluadores se plante6 a si
misma la necesidad de ‘escuchar’ y com-
prender, tanto las necesidades de quien fi-
nanciaba la evaluacién, como de los suje-
tos, grupos e instituciones que directa o
indirectamente estaban relacionados con y
afectados por el cambio en funcionamien-
to. Es decir, no se trata de desentenderse

16. Weis, C.H. (1973/87) Where politics and Evaluation research meet, en Palumbo, D.J. (1987) The
Politics of Program Evaluation. Sage. London; pigs.47-70.

17. MacDonald, B. (1976) La Evaluacion y el Control de la Educacién, en Gimeno Sacristdn, J. y Pé-
rez Gomez, AL (1984) (Eds.) La Ensefianza: su Teoria y su Prdctica. Akal. Madrid.
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de la politica, sino de asumirla de un mo-
do que la contribucién de su imparcialidad
pudiera robustecer y ampliar de la demo-
cracia social,

Como ha sefialado Norris (1990)18 “si
la evaluacion de programas quiere ser una
fuente creible de informacion para las dis-
tintas audiencias, entonces necesita ser
concebida y conducida como un servicio
independiente hacia los que tienen el de-
recho a conocer” (pig. 87).

Por ello, ademés de reconocer que no
habia un conjunto de valores y estindares
uniforme, y que existian puntos de vista di-
versos y concepciones distintas sobre la uti-
lidad, pertinencia y sentido de las innova-
ciones (House 1992)19, los evaluadores
comprendieron su trabajo ‘experto’ como
un servicio a la sociedad, en razén del de-
recho de los ciudadanos a conocer el valor
de las decisiones tomadas y las acciones
emprendidas para su transformacion y me-
jora. El papel del evaluador es entonces
mostrar esta riqueza y divergencia creando
un contexto propicio para el aprendizaje y
el conocimiento social (Cronbach et al
1985)20. Lo que nos lleva al siguiente punto.

Responsabilidad social

Directamente relacionado con lo ante-
rior aparece la idea de responsabilidad so-
cial. Con ello queremos decir que la eva-
luacién se entiende, o mejor, ha sido en-
tendida, como un servicio a la sociedad,
cuya interpretaciéon misma ha ido modu-
lando y transformindose paulatinamente.

Tal como apuntdbamos antes, si en un
principio algunos evaluadores vieron la
necesidad de establecer una ‘sociedad ex-
perimental’ tal como proclamé Campbell
(1969)21, de tal manera que las politicas
sociales pudieran estructurarse y plantear-
se a tenor de su experimentacion y eva-
luacién, posteriormente ha comenzado a
extenderse la preocupacién por aportar a
los interlocutores sociales y a los ciudada-
nos en general un conocimiento suscepti-
ble de aprendizaje. Tal como indica House
(1992)22 ;a los intereses de quien debe ser-
vir la evaluacion? es una pregunta funda-
mental en este contexto.

“Los evaluadores, no solo viven en el
mundo real de la politica educativa, de he-
cho, influyen en sus cambiantes relaciones
de poder. Su trabajo produce informaciéon
que funciona como un recurso para la
promocion de intereses y valores particu-
lares. Los evaluadores estin comprometi-
dos con una posicién politica porque tie-
nen que elegir entre los derechos de quie-
nes compiten para poseer este recurso in-
formativo” (MacDonald 1976, pag 474)23.

Ya no se trata de justificar las decisio-
nes. La legitimidad se amplifica, entendida
como responsabilidad social del evaluador,
a la defensa de la democracia y la justicia
social 4,

En lugar de receptores privilegiados y
de conclusiones inapelables, una evalua-
cioén ha de pretender desarrollar el apren-
dizaje social y la participacidén democritica
en las decisiones. La informacion, como
instrumento de poder, es una contribucion

18. Norris, N. (1990) Understanding Educational Evaluation. CARE/Kogan Page. London.

19. Opus cit.

20. Cronbach, L]. et al (1985) Toward Reform of Program Evaluation. Jossey-Bass. San Francisco.
21. Campbell, D.T. (1969) Reforms as Experiments” American Psychologist, 24, pags. 409-429.

22. Opus cit.
23. Opus cit.

24. “Si la evaluacion de programas publicos ha de ser vilida, tiene que contribuir a la justicia en la

sociedad” (House 1994,pdg.181 )
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tanto al aprendizaje como al debate de la
sociedad sobre su presente y su futuro. “El
evaluador es un educador; su éxito ha de
ser juzgado por lo que otros aprendan”
(Cronbach et al 1985, pig. 11)25,

Y en esta coyunturs, la evaluacidon no
puede, simplemente, contribuir a la despo-
sesion de los que menos poder tienen, ni,
por supuesto, ahondar la distancia entre
ciudadanos y gobernantes. El conocimien-
to que la evaluacién proporciona es un
conoctimiento politico sobre la misma so-
ciedad, sus acciones, sus pretensiones y
sus realizaciones. La evaluacidén necesita
una teoria politica (MacDonald y Norris
1980)26 y una teoria de la justicia (House
1993)27 en las que sustentarse , ademis de
una epistemologia.

Basten pues estos breves y apresurados
apuntes sobre lo que nos ha legado la
evaluacion institucional. ;Qué esta cam-
biando y en qué direccion?

La economia, siempre la
economia
En otros lugares ya he analizado el giro

al que se ha visto sometido-las politicas
econdmicas en el mundo occidental?8, El

25. Opus cit.

mds que evidente triunfo de las teorias mo-
netarista o neoliberales, ha supuesto un se-
rio revés para los estados de bienestar,
apresuradamente encaminados a una re-
duccién de los servicios sociales, al olvido
del reparto equitativo de la renta y aboca-
dos con fruicién a la privatizacién generali-
zada de instituciones, servicios y funciones.

La educacién ha continuado siendo
una preocupacion estatal, pero también se
ha visto obligada a aceptar nuevos pari-
metros de funcionamiento. La llamada a la
calidad de la ensefianza ha derivado, co-
mo era previsible, en un incremento del
control administrativo sobre el funciona-
miento de las escuelas y del sistema en
general. Ya no tenemos innovaciones cu-
rriculares, sino curriculas nacionales u ob-
jetivos nacionales, que las escuelas tienen
que adoptar o alcanzar. Incluso en una na-
cién supuestamente descentralizada como
Noruega, el control de la direccion y la es-
tructura de la cadena directiva se consa-
gran como las preccupaciones mis sobre-
salientes. No se espera, pues, que las es-
cuelas innoven, se espera que cumplan los
objetivos, los productos y los resultados a
los que se traduce la calidad29.

Tampoco se espera, que los centros
docentes aprendan de los procesos de

26. MacDonald, B. y Norris, N. (1980) Looking up for a change. Political Horizons in policy evalua-

27.

28.

29.

tion. Centre for Applied Research in Education. Unviersity of East Anglia. Norwich. England. (Mi-
meo).

Opus cit; véase también Sirotnik, K.A. (1990) Evaluarion and Social Justice: Issues in Public Edi-
cation. New Directions for Program Evaluation. Jossey-Bass. San Francisco.

Angule, J.F. (1995) Kikiriki; Pérez Gomez, Al y Angulo, J.F. (1995) La Profesionalidad docente
en los contextos cambiantes de la Modernidad. Informe al Consejo Escolar de Andalucia. Abril.
(Multicopiado).

Granheim, M.K. y Lundgren, U.P. (1992) “La direccién por objetivos y la evaluacion en la Educa-
cién Noruega” Revista de Educacion, n® 299, pigs. 7-42. Véanse también los siguientes trabajos:
Willms, J.D. (1992) Monitoring School Performance. The Falmer Press. London. Fuhrman, SH. y
Malen, B. (1991) (Eds.) The Politics of Curriculum and Testing. The Falmer Press. London.; Daug-
herty, R. (1995) National Curriculum Assessment. The Falmer Press. London.; Murphy, J. (1996)
The Privatization of Schooling. Problems and Possibilities. Crowin Press. Sage. ; una de las mejo-
res criticas se encuentra en Smyth, J. (1993) (Ed.) A Socially Critical View of the Self-Managing
School. The Falmer Press. London.
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cambio, sino, lo que es miés peligroso, que
cambien el objeto seleccionado por los
nuevos ‘innovadores”: la cultura escolar. Al
igual que ocurre en el mundo empresarial
(el ejemplo de Siemens-Nixdorf es para-
digmatico), se ha visto que la mejor mane-
ra de obligar a las escuelas a reorientar sus
funcionamiento se encuentra en incidir en
la cultura escolar, lo que dicho en térmi-
nos mas explicitos, que los docentes acep-
ten que puedan trabajar mas colectivamen-
le, pero con menos recursos materiales y
personales, aunque llenos de satisfaccion
y cumpliendo los objetivos de rendimien-
tos establecidos jerdrquicamente. La su-
puesta devolucion de responsabilidades o
mal denominada ‘descentralizacion’ y la
auto-gestidn escolar, son buen ejemplo de
ello30. Aqui no se trata de que los centros
docentes tenga mis poder de decision, si-
no que, al igual que en la conformacién
toyotista de la produccién, los docentes
adquieran en exclusividad la responsabili-
dad de su accidn, sin la posibilidad de de-
cidir sobre los logros, objetivos y preten-
siones qon los que ha de funcionar la es-
colaridad. Las escuelas, tomando una afor-
tunada expresion de Francisco Beltran, se
encuentran ahora mis que nunca en una
evidente situacidén de desamparo institu-
cional.

Podriamos concluir afirmando que este
es, sin duda, un proceso indirecto de pri-
vatizacién (Claus Offe lo denomina mer-
cantilizacién)31, que ocurre en un sector
de la administracion que no puede ser pri-

vatizado directamente, y en el que lo ‘pri-
vado’ es aclamado y colocado como el es-
tandar de comparacion, tal como aparece
en el dltimo informe de la UNESCO
(1994)32 y, a otro nivel, nuestra actual Mi-
nistra de Educacion y Cultura no se recata
en proclamar, !

Vuelta al pasado hacia el futuro

¢A qué cambios se ha visto sometida la
evaluacién institucional en este nuevo pa-
norama politico-econémico en el que ya
estamos inmersos? Visto desde una pers-
pectiva historica, como deciamos antes,
parece que hemos vuelto al principio, y
que el camino recorrido parece haber ser-
vido ciertamente de poco.

Si, simplemente, nos atenemos a las
preocupaciones en las que se ha ido cen-
trando las politicas educativas en los alti-
mos quince afios, podremos darnos cuenta
de qué profunda y significativamente se
han transformado el paisaje.

El Regreso Psicométrico

El discurso de la evaluacién institucio-
nal se encuentra actualmente reducido a fa
discusion, siempre técnica, no lo olvide-
mos, sobre la utilizacién de los recientes
instrumentos psicométricos especialmente
elaborados para cubrir la ‘nuevas’ necesi-
dades de la administracion; es decir, el
“testing” y el “assessment”33,

30. Gimeno Sacristan, J. (1994) “La Desregulacion del Curriculum y la Autonomia de los Centros Es-

colares” Signos, n® 13, pigs. 4-21.

31. Offe, Cl. (1988) Contradicciones en el Estado de Bienestar. Alianza, Madrid.

32. UNESCO (1994) Informe Mundial sobre la Educacion. 1993. Santillana. Barcelona,

33. Puede consultarse Angulo, J.F. (1994):A qué llamamos evaluacién?: Las distintas acepciones del
término ‘evaluacion’ o por qué no todos los conceptos significan lo mismo, en Angulo, J.F, y
Blanco, N. (Comp.) (1994) Teoria y Desarrollo del Curriculum. Edic. Aljibe. Milaga, pags. 283-

296., para un andlisis critico de tales conceptos.
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Por ello, resulta dificil encontrar articu-
los y propuestas que todavia intenten dar
respuestas a los dilemas que la evaluacion
institucional fue planteando a lo largo de
su decurso; en su lugar, las discusiones se
centran, en el mejor de los casos, en la
optimizacion de los tests empleados, en
los ex4menes o pruebas nacionales en dis-
tintos momentos de la escolaridad, en la
construcciéon e implantacién de indicado-
res de calidad definitivos34 y en temas por
el estilo.

El asedio y la predominancia de los
procedimientos de testing, assessment e
indicadores de calidad o de rendimiento
aplicados a las escuelas es tan fuerte que
pricticamente ha desaparecido del voca-
bulario técnico y politico el mismo con-
cepto de evaluacidn; sustituido en el mejor
de los casos, por el menos comprometido
de ‘revisién escolar (school review )35.

Nuevos objetos y nuevas funciones de
la evaluacion

En este movimiento destacan tanto los
nuevos objetos de atencién como las fun-
ciones que la ‘evaluacion’ (transmutada,
como ya hemos indicado en ‘assessment’ y
‘testing’) estd adoptando.

En cuanto a lo primero, los objetos pri-
vilegiados son tanto individuos (alumnado
y docentes) como el centro escolar. Sobre
el alumnado los sistemas de testing y as-

sessment que se han adoptado tienen dos
papeles complementarios. Por un lado, el
aparataje psicométrico sirve para especifi-
car el rendimiento del sistema en razén
del incremento de los resultados en com-
paracién tanto retroactiva del sistema mis-
mo, como con el rendimiento de otros sis-
temas educativos; por el otro, se esti
otientando en casos destacables como en
el Reino Unido hacia la seleccion del
alumnado en momentos muy iniciales de
la escolaridad, proponiéndose la aplica-
cién de pruebas nacionales en edades tan
tempranas como a los siete y once afios
(Torrance 1995)36.

Junto a ello, estd adquiriendo una im-
portancia creciente la evaluacion de los
docentes, con lo que podria convertirse,
dado el contexto de mercantilizacién y
desmantelacién del estado de bienestar en
el que vivimos, en una vuelta, en el peor
de los casos, a la vieja, pero nunca olvida-
da, politica de pago por resultadosi?, y
claramente al ejercicio de un control exter-
no a las escuelas y a la profesion docente
que derive en una des-profesionalizacion
de la misma a medida que la estipulacion
de criterios no dependa de los colectivos
docentes sino de las necesidades de la ad-
ministracién de turno.

Por otro lado, como declamos antes, la
escuela en tanto organizacién, se ha con-
vertido en un objetive privilegiado de
‘cambio’ y de control sisteméatico. Estamos

34. Ademds de los citados en la nota anterior véanse los siguientes: Fitz-Gibbon, C.T. (1996) Monito-
ring Education. Cassell. London; Gray, J. y Wilcos, B. (1995) (Eds.) Good School, Bad School.
Open University press. Buckingham; y Tuilnman, A.C. y Postlethwaite, T.N. (Eds.) (1994) Mownito-
ring the Standards of Education. Pergamon. Oxford.

35. Desde luego existen destacadas excepciones; véanse por ejemplo las siguientes: Gipps, C.V.
(1994) Beyond Testing. Towards a Theory of Educational Assessment. The Falmer Press, London, y
Bryck, A.S. vy Hermanson, K.L. (1993) “Educational Indicator Systems: Observations on Their
Structure, Interpretation, and Use” Review of Research in Education, n® 19, pags. 451-484,

36. Torrance, H. (Ed.) (1995) Evaluating Authentic Assessment. Buckinham. Open University Press.

37. Véase por ejemplo Tomlinson, H. (Ed.) (1992) Performarnce-Related Pay in Education. London,

Routledge.
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asistiendo a una revalorizacién de los su-
puestos logros del movimiento de escuelas
eficaces, transformados en la asi denomi-
nada ‘mejora escolar’38 y, por supuesto, a
la creciente importancia que la inspeccién
escolar estd adquiriendo39.

En paralelo a estos objetos de evalua-
cién prioritarios, tenemos también el refor-
zamiento de ciertas funciones en detri-
mento de otras. Tal como he planteado en
otro trabajo0, y prioritariamente, podemos
detectar que las funciones de control del
sistema y de gestion productivista han co-
menzado a complementar la ya tradicional
funcién de seleccion del alumnado. Esto
no quiere decir otra cosa que la evalua-
cion del sistema, en sus diferentes modali-
dades y en los diversos niveles en los que
se aplica puede llevar a incrementar (y de
hecho asi estd ocurriendo en algunos pai-
ses) los procedimientos de control admi-
nistrativo de la actuacidon y los mecanis-
mos para que el sistema plblico de esco-
laridad (y las escuelas mismas) comiencen
a aceptar criterios de funcionamiento di-
rectamente empresariales.

La calidad de la ensefianza (concepto
elusivo y, aunque parezca contradictorio,
sobredimensionado), se limita, en todo
ello, al rendimiento del sisterna, mostrado
a través del rendimiento del alumnado, de

los docentes o bien, del cumplimiento por
parte de las escuelas de los estdndares que
la administracion y los expertos a ella co-
nectados hayan establecido.

Interiorizacion/dependencia

Otro efecto digno de ser destacado es
la paulatina interiorizacion de la evalua-
cién. Las administraciones han tomado un
decidido protagonismo estableciendo agen-
cias y organizaciones gubernamentalesél
ad hoc para la elaboracion e implantacién
de los sistemas peri6dicos de control (‘eva-
luacion’) del sistema, poniendo en funcio-
namiento los nuevos instrumentos y posibi-
lidades psicométricas. De este modo harto
discutible, las propias administraciones se
han convertido de pronto en jueces y parte
de la calidad del sistema, a través de insti-
tuciones y grupos creados al efecto,

Pero la interiorizacién ha cambiado el
mapa de la responsabilidades. Si ahora las
administraciones educativas controlan el
ritmo de funcionamiento y los resultados
logrados por las escuelas y los docentes,
no son, desde luego, ellas mismas las res-
ponsables de los productos. La supuesta
autonomia escolar (autogestion o descen-
tralizacién) ha servido para que el centro
de la responsabilidad publica cambie hacia

38.

30
40.

41,

En este movimiento también destaca la ‘revision escolar’, que en definitiva no es mis que una
evaluacion del centro en razén de una plantilla estandar. No podemos olvidar aqui el asi deno-
minado movimiento de Calidad Total. Un estudio mds detenido merece la aparente contradiceion
entre, por un lado, la introduccién de procesos de re-centralizacion de la mano de la evaluacién
del sistema y, por el otro, de procesos de pseudo-descetralizacién como la gestion basada en la
escuela o el antes citado de la Calidad Total. Muy probablemente dicho anilisis no sefialaria la
coincidencia de ambos movimientos. :

Gray, J. y Wilcos, B. (1995) Opus cit; Wilcox, B. y Gray, J. (1996} Inspecting Schools. Bucking-
ham. Open University Press.

Angulo (1995b)La evaluacion del Sistema Educativo: algunas respuestas criticas al qué y al cémo,
en AAVV. (1995) Volver a pensar la educacion. Vol 11. Morata. Madrid; pags. 194-219.

Algunas claramente gubernamentales como el Instituto Nacional de Evaluacién y Calidad en Es-
pafia, otras que utilizan el modelo denominado Quango (Quasigubernamental Organization) co-
mo el Assessment of Performance Unity en Inglaterra y el ET.S. en Norteamérica, Ademis de las
resefiadas, existen organizaciones internacionales como la OCDE. y el Banco Mundial (Torrance
1995,0pus cit.).
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la periferia, permaneciendo el control, es
decir, el poder, donde ha estado
siempred2, En todo caso, la administracion
se 'limita’ a comprobar si las escuelas es-
tin efectivamente cumpliendo los niveles
de productividad requeridos.

Los académicos han abrazado con frui-
cidn las nuevas posibilidades brindadas,
implicindose directamente en los aconte-
cimientos. Resulta bastante dificil rastrear
la independencia, cuando se sabe que la
subsistencia econdmica e incluso el presti-
gio académico vienen determinados por el
cumplimiento y la satisfaccion de las nece-
sidades administrativas en materia de con-
trol. La bisqueda de calidad, el desarrollo
de test, la elaboracién de estrategias de
‘assessment’ y de nuevos listados de indi-
cadores de rendimiento, son preocupacio-
nes en las que los investigadores han en-
contrado el nuevo cuerno de la abundan-
cia. Aqui ya no se trata de replantear su
papel en la sociedad, ni de analizar el sus-
trato epistemoldgico de las propuestas, ni

SUMMARY

de discutir con la administracién corres-
pondiente por muy absurdas que sean sus
pretensiones. Incluso, como nos recordaba
recientemente House, una de las figuras
mids sefieras en evaluacion, R. Tyler, fue
incapaz de hacer comprender a las nuevas
cohortes de evaluadores que el sistema de
‘assessment’ N.A.E.P. (Evaluacion Nacional
del Progreso Educativo), por él disefiado y
establecido, no podia servir para valorar
las escuelas, que su alcance es limitado y
que sus resultados son muy cuestionables
(House 1993).

Los nuevos evaluadores no son ya
agentes independientes y externos, sino
agentes administrativos internos y depen-
dientes que han cambiado su antigua in-
dependencia por una falsa seguridad. Pue-
de que, en nuestro pais, algunos estén dis-
puestos a aceptar las nuevas normas de
juego, pero confio que habrd muchos
otros que no querrdn cambiar la indepen-
dencia intelectual y la responsabilidad so-
cial por unas monedas.

What future waits to the social and educational programs evaluation?. This field is being supplan-
ted by a kind of new psicometria functional complemented by a technical spirit without criticism, as if
of a return to the past is tried.

This evaluation converted into "assessment” and "testing", bas as new obfecis of attention fo indivi-
dual (pupils and teachers) and to the scholastic center, being centered in yield and results, and fulfi-
lling the early selection functions of the pupils, of a possible political of "payment by results” and of a
revaluation of the "effective schools’.

RESUME

Quiel futur attend a l'évaluation des programmes sociaux et educatifs?. Cet champ est en train d'é-
tre supplanté par une sorte de nouveau psicometrie fonctionnel, completé par un tecnicisme acritique,
dans une mouvement de retour au passé.

Cette evaluation, transformée en "assessment” el "testing”, a comme nouveaux objects d'attention
les individues (éléves et proffeseurs) et l'école du point de vuie du produit, les resultats, la selection pré-

coce des éléves, une possible politigue de "payment par resultats” et une revalorization des "écoles effi-
caces”,

42. Véase como ejemplo Caldwell, B.J. & Spinks, J.M. (1988) The Self-Managing School. The Falmer
Press. London.





