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RESUMEN

Este trabajo (ponencia presentada en las VI Jornadas de Estudio sobre la Investigacion en la
Escuela, 1991) es una reflexion sobre el papel de la evaluacion en la comprension y en la mejora de los
programas educativos. Se propone una evaluacion democrdtica y centrada en los procesos, al servicio
de los usuarios y no del poder, basada en el didlogo y en la negociacion entre los evaluadores V los eve-

luados.

1. La naturaleza de la evaluacion

La evaluacion educativa es un fenome-
no habitualmente circunscrito al aula, refe-
rido a los alumnos y limitado al control de
los conocimientos adquiridos a través de
pruebas de diverso tipo. En otro lugar
(Santos Guerra, 1988) planteé algunas
cuestiones sobre la patologia de la evalua-
cion educativa, haciendo patentes los pro-
blemas de las limitaciones, las desviacio-
nes y las manipulaciones de las que puede
ser objeto. Planteada de forma negativa,
realizada en malas condiciones y utilizada
de forma jerarquica, la evaluacién permite
saber pocas cosas de como se produce el
aprendizaje y, pocas veces, sirve para me-
jorar la prictica de los profesores y, desde
luego, el contexto y el funcionamiento de
las escuelas.

Agqui me voy a referir a la evaluacién
de programas educativos, no necesaria-
mente circunscritos al marco de la escuela.
La educacion tiene innumerables contex-
tos y se desarrolla intenci lente en
muchos dmbitos. La evaluacidn de la que

hablo se interroga por el valor educativo
de los programas y se plantea como un
medio de entenderlos y de mejorarlos.

La evaluacion es una parte integrante
de los proyectos, no algo afiadido al final
de Jos mismos, como un complemento o
un adorno que se pondrd en funciona-
miento si queda tiempo v si se tiene a
bien. Se pregunta por el valor de los pro-
gramas y de las acciones. Es, pues, sustan-
cial al hecho mismo de poner en marcha
una experiencia. Porque si se disena, pla-
nifica y pone en funcionamiento serd im-
prescindible conocer qué es lo que consi-
gue por el heche mismo de poner la ini-
ciativa en accién, por qué esa v no otra,
por qué de ese modo y para esos fines. La
evaluacion producird didlogo, compren-
sion y mejora de los programas que se
pongan al servicio de los usuarios. No por
el hecho mismo de que estén funcionando
son buenos, no porque hayan sido im-
plantados con la mejor intencién producen
los mejores efectos.

Hablaré aqui de la evaluacién de expe-
riencias o de programas. Pero solo de un
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tipe de evaluacion, no de la evaluacion en
general ni de otros modelos o concepcio-
nes Digo esto porque la confusién semdn-
tica que se esconde bajo el concepto apa-
rentemente univoco de evaluacién es muy
grande. Se habla de evaluacion refiriéndo-
se a procesos de caricter comparativo
aplicados a mediciones de resultados, se
llama evaluacién a fendmenos de rendi-
miento de cuentas impuestos por la autori-
dad, se denomina evaluacién al anilisis
diagndstico realizado mediante instrumen-
tos que permiten cuantificar los datos, se
habla de evaluacion cuando se realiza la
comprobacién del aprendizaje de los
alumnos... Plantearé aqui algunas cuestio-
nes sobre un determinado tipo de evalua-
cién. No es que sean inaceptables otros
enfoques 0 métodos, sino que he preferi-
do cerrar el arco conceptual para saber a
qué me estoy refiriendo. Hablaré de una
evaluacién que tiene las siguientes caracte-
risticas:

* Independiente y por ello compromeli-
da. Cuando digo independiente, me refie-
1o a una evaluacion que no esté sometida,
sojuzgada, vendida o simplemente alquila-
da por el poder, el dinero o la tecnologia.
Y hablo de una evaluacidn no aséptica, no
neutral, sino comprometida con unos prin-
cipios, con unos valores. El evaluador de-
ber ser imparcial, pero eso no significa
que sea aséptico. Una postura desinteresa-
da, no comprometida, distanciada del
mundo cotidiano y de sus valores es “mo-
ralmente deficiente” (House, 1990).

* Cualitativa y no meramente cuantifi-
cable. Porque los procesos que pretende
valorar, cuando se trata de programas edu-
cativos, son enormemente complejos y la
reduccidon a nameros suele simplificar y
desvirtuar la parte mis sustantiva de los
los mismos.

* Prdctica y no meramente especulati-
va. Quiero decir que la evaluacion de la
que voy a hablar no tiene por finalidad

producir conocimiento académico, realizar
informes para publicaciones especializadas
y ni siquiera elaborar un conocimiento te-
orico sobre las experiencias. Tiene por fi-
nalidad la mejora de los programas a tra-
vés de su comprension, a través del cono-
cimiento de su naturaleza, funcionamiento
vy resultados.

* Democrdtica y no autocrdtica. La
evaluacion de la que hablo se pone al ser-
vicio de los usuarios, no del poder.
Porque la evaluacion, cuando es utilizada
torcidamente produce efectos muy negati-
vos. Los evaluadores se ponen al servicio
del poder o del dinero. Y, a través de la
evaluacion, se consigue cortar un progra-
ma porque no es rentable politicamente o
porque no favorece de forma clara a los
més pudientes o porque produce lateral-
mente molestias o criticas para el poder.
En ese caso, serfa deseable no poner en
marcha las evaluaciones. Conseguir publi-
cidad o control, alcanzar una mejora de
programas exclusivamente destinados a
los més favorecidos, poner la evaluacion
al servicio de la injusticia, hace de la eva-
luaciébn un instrumento y un proceso de
perversion.

* Procesual, no meramente final. La
evaluacién que propongo se realiza duran-
te el proceso y no una vez terminado el
programa. Porque es durante el mismo
cuando se puede conocer lo que en €l su-
cede. Y porque durante su desarrollo se
puede modificar y mejorar. Realizada al fi-
nal del mismo, como una apostilla, como
un apéndice pierde la capacidad de gene-
rar comprension de lo que realmente va
sucediendo. Y aunque al final se analice
todo el proceso, la perspectiva estd adulte-
rada por el gradiente de la meta.

* Participativa, no mecanicista. La eva-
luacién de la que hablo da voz a los parti-
cipantes, no se realiza a través de pruebas
externas y de andlisis ajenos a la opinién
de los protagonistas. Son ellos los que
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emiten su valoracién sobre el programa,
aunque no sea ésta la Gnica voz y la Gnica
perspectiva que se tiene en cuenta.

* Colegiada, no individualista. Es un ti-
po de evaluacién que asume un equipo y
no sélo un individuo. No porque la que se
realiza bajo la responsabilidad tnica de
una persona sea deficiente sino porque la
realizada por un equipo goza del aval del
contraste, de la pluralidad de los enfo-
ques, de una mayor garantia de rigor, de
una diversificacion estratégica de acceso y
actuacion.

* Externa, aunqgue de iniciativa interna.
Es decir, son los propios participantes y
usuarios los que la demandan. Y para reali-
zarla requieren la colaboracion exterior, por
considerar que desde fuera puede tomarse
una perspectiva complementaria y puede
trabajarse en unas condiciones favorables
para conseguir una informacién veraz.

Cuando no se dispone de evaluadores
externos, puede realizarse una autoevalua-
cién que esté asentada sobre los pilares
ideologicos y metodolégicos que aqui se
plantean. ‘

Hablaré de la evaluacién no como de
una tasacion o de una comparacion o de
un proceso de rendimiento de cuentas si-
no de la evaluacién como un proceso de
indagacion sobre el valor educativo de un
programa, de su importancia, exigencias y
significados. Para evaluar hay que com-
prender, dice taxativamente Stenhouse
(1984). No hay que olvidar que lo mas im-
portante no es el hecho de realizar la eva-
luacién, ni siquiera el modo de hacerla si-
no al servicio de quién se pone. La evalua-
cion puede ser utilizada de forma negativa
o inutilizada a través de interpretaciones
caprichosas e interesadas. Se puede atri-
buir la buena valoracién de los protagonis-
tas a su falta de buen criterio o de poca
exigencia, se puede achacar la mala valo-
racion a deseos malévolos de perjudicar a
los responsables... Esa interpretacion que

preside el uso de la evaluacién no siempre
puede estar controlada por el evaluador si-
no que, en parte, es responsabilidad del
patrocinador o destinatario de los infor-
mes.

Existen diversos modos de hacer indtil
o perjudicial una evaluacién, Incluso una
evaluacién que ha sido solicitada por los
protagonistas de un programa:

a. Esperar que los resultados de la
evaluacion sean elogiosos para los respon-
sables de un programa que demanda vo-
luntariamente una evaluacion. No es facil
que, sobre todo en los momentos iniciales,
el informe resulte asimilable en sus ver-
tientes criticas.

b. Atribuir las informaciones y las ex-
plicaciones poco gratas a la subjetividad
del evaluador o a la naturaleza cualitativa
de la evaluacion. .

c. Estableecer procesos atributivos que
justifiquen ‘cualquier tipo de comporta-
miento v de juicio sobre el mismo (si los
participantes critican negativamente una
accion se atribuird a que su elevado nivel
la hace rechazable por los torpes, si consi-
deran inGtil una accién se dird que no la
saben valorar...)

d. Demandar de la evaluacion los jui-
cios de valor que permitan saber a los
destinatarios y responsables del programa
qué es lo que estd bien o lo que estd mal
hecho.

e. Exigir a los evaluadores las orienta-
ciones precisas para la mejora del progra-
ma, las instrucciones concretas que provo-
quen un cambio o las soluciones a los
problemas o conflictos existentes.

f. Poner los resultados de la evaluacién
al servicio de intereses (politicos, econd-
micos, personales...), encontrando en los
evaluadores una excelente excusa para to-
mar decisiones sin el compromiso de su
justificacion auténtica.

g. Utilizar la evaluacién como un arma
arrojadiza contra quienes piensan o actiian
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de forma distinta o contraria, principal-
mente en el caso de que existan grupos
enfrentados en el seno del grupo que de-
sarrolla el programa.

El evaluador puede poner algunos me-
dios para aminorar los peligros del abuso
de la evaluacién. En parte en beneficio de
los usuarios de los programas, en patte
por el interés de la misma evaluacién co-
mo un procesc potencialmente rico que
puede ser desvirtuado por su mal uso.
Uno de los modos de establecer esa ga-
rantia es hacer entrega resumida del infor-
me a los usuarios, de tal modo que el pa-
trocinador de la evaluacion no pueda utili-
zarla impunemente en su provecho. Hacer
pablicos los informes es un modo de ga-
rantizar la democratizacién de la evalua-
cidon. El evaluador evitard de esta manera
el ser utilizado al servicio de intereses bas-
tardos. De no tomar estas precauciones, el
patrocinador podrd usar los servicios pro-
fesionales del evaluador para justificar de-
cisiones que de otro modo no se atreveria
a tomar o para hacerse publicidad mani-
pulando las contenidos de la evaluacion.
La servidumbre de los evaluadores hacia el
poder que encarga o paga la evaluacion es
uno de los riesgos mas graves de este tipo
de evaluacion. Si va a ser utilizada en be-
neficio del dinero, del poder o de la injus-
ticia, serfa mejor que no se hiciese.

2. Un proceso de dialogo,
comprension y mejora

Algunas de estas ideas han sido ex-
puestas anteriormente en un trabajo con-
junto (Angulo y Otros, 1991) que es obli-
gado citar aqui. La metafora del tridngulo,
parcial v discutible como toda metafora,
nos sirve para resefiar las conexiones que
el proceso de evaluacién, a mi juicio, debe
mantener. La evaluacién supone una plata-
forma de didlogo entre los evaluadores y

los evaluados, entre diversos estamentos
de los evaluados, entre los evaluadores v
las diversas audiencias, entre éstas y los
evaluados, etc. Pero el didlogo tiene una
doble finalidad: por una parte, trata de ge-
nerar comprensiéon del programa v, por
otra, de mejorar la calidad del mismo.

La conexion entre las tres dimensiones,
que se realiza en diferentes direcciones y
sentidos, potencia cada una de las vertien-
tes que aqui aislamos para facilitar el ana-
lisis. No son, pues, tres compartimentos
estancos y diacronicamente secuenciados
sino partes de un mismo proceso que s6lo
para el analisis diferenciamos y aislamos.
Mientras se realiza el didlogo, v porque se
realiza, se produce la comprension.
Cuando se produce la comprensién es
mids facil y enriquecedor el didlogo. El did-
logo fecundo es una parte de la mejora
del programa...

2.1 La evaluacion como didlogo

El juicio de valor que la evaluacion re-
aliza se basa v se nutre del didlogo, la dis-
cusién v la reflexién compartida de todos
los que estin implicados directa o indirec-
tamente en la actividad evaluada. El didlo-
go ha de realizarse en condiciones que ga-
ranticen la libertad de opinién, que se ci-
menta en la garantia del anonimato de los
informantes y en la seguridad de que la
informacién va a ser tenida en cuenta y
utilizada convenientemente.

El didlogo se convierte asi en el cami-
no por el que los distintos participantes en
el proceso de evaluacién se mueven en
busca de la verdad y del valor del progra-
ma. Desde la apertura, la flexibilidad, la li-
bertad y la actitud patticipativa que susten-
ta un didlogo de calidad se construye el
conocimiento sobre la realidad educativa
evaluada.

La evaluacion asi entendida se basa en
la concepcién democritica de la accidn
social. Los destindtatios del programa dan
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opinién y emiten juicios sobre el valor del
mismo.

“Al dar la palabra y adaptar su metodolo-
gia a la vida diaria de los programas, el
evaluador reconoce que su realidad estd
activamente constriida por los sujelos que
en ella participan, y que por lo tanto, ellos
mismos pueden cambiar crilicamente sus
condiciones de vida actuales” (Angulo,
1988).

Ni la verdad ni la valoracion correcta
estin en posesidon de personas ¢ grupos
privilegiados. Ni de los evaluadores, ni de
los implicados en el programa, ni de los
usuarios del mismo ni, por supuesto, de
los patrocinadores de la evaluacidon. Es
precisamente la conjuncién de todas estas
perspectivas v opiniones lo que permite
profundizar v extender el conocimiento
sobre el valor del programa.

Los evaluadores/as no juzgan el pro-
grama ni, mucho menos a los responsa-
bles del mismo. Facilitan, a través de los
datos recogidos, de su interpretacion y va-
loracion que sean los propios participantes
los que emitan un juicio de valor mds
fundamentado y significativo. La evalua-
cién, a través del didlogo que genera entre
todos los participantes, se hace preguntas
sobre, al menos, los siguientes aspectos:

a. El sentido v el valor de las realida-
des que son objeto de la evaluacion.
Obviamente, no existe una exclusiva vi-
5i6n sobre lo que es valioso desde el pun-
to de vista educativo. De ahi la convenien-
cia de alimentar el didlogo sobre la cues-
tion.

b. Bl modo de recoger las evidencias
que permiten desarrollar la comprension.
Como los datos extraidos de la realidad
son la fuente de la valoracion es preciso
analizar si los manantiales que dan agua a
esa fuente estdn contaminados en su ori-
gen. De datos recogidos de forma parcial,

defectuosa, arbitraria, superficial o tenden-
siosa, no pueden surgir an4lisis rigurosos.

c. El rigor de las interpretaciones y ex-
plicacicnes tedricas que se formulan sobre
los datos. La realidad puede ser reconstrui-
da criticamente de forma rigurosa o bien
leida de manera arbitraria al servicio de in-
tereses o de teorias previas.

d. El valor de la evaluacién como un
proceso de mejora de la prictica. Es decir,
sobre las conexiones que existen entre la
evaluacion v el perfeccionamiento de los
profesionales por una parte (Holt, 1981;
Simons, 1988) y, por otra, entre ese per-
feccionamiento y la transformacion de la
practica.

La finalidad del trabajo de los evalua-
dores es orientar la seleccién de informa-
ciones y puntos de vista que permiten a
los interesados ampliar y matizar la com-
prensién v la reflexion, dialogar con ellos,
a través de la negociacion inicial, de las
negociaciones posteriores, de las entrevis-
tas exploratorias y -de la discusién de in-
formes v propiciar la interrogacién sobre
lo que ha de mejorarse a la luz de lo que
se ha descubierto. Asi pues, el didlogo se
alimenta desde niveles estratégicos del
proceso:

4. En la negociacién inicial que se pre-
gunta por el sentido de la evaluacién, por
la naturaleza de sus fines, por los focos
del analisis, por los métodos de explora-
cion, por los procesos de discusion, por
las condiciones éticas...

b. En la exploracion que tiene lugar a
través de conversaciones informales v de
entrevistas formalizadas que facilitan y po-
tencian el intercambio y la opinién. Hacer
preguntas es un modo de avivar el didlo-
g0.

c. En la negociacion de informes que
da lugar a la valoracion de los puntos de
vista sobre el programa y sobre los méto-
dos que han facilitado la realizacién de
€508 juicios.
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El didlogo se potencia discutiendo los
criterios del valor de las acciones educati-
vas, de los resultados que se alcanzan,
tanto de los pretendidos como de los se-
cundarios, de la proporcion o despropor-
citn de los esfuerzos realizados, del tipo y
amplitud del grupo al que va destinado el
programa, del anilisis de las condiciones
en que ese programa se desarrolla...

El didlogo se aviva explicitando los cri-
terios éticos de la evaluacién. Con la apli-
cacién de esos criterios se pretende asegu-
rar una aplicacion democritica de la eva-
luacién y de sus resultados, mantener el
equilibrio entre el derecho a la privacidad
de las acciones y de las informaciones y la
necesidad de conocimiento y responsabili-
dad social, mantener el nivel de justicia
democritica en la actividad evaluada.

Los evaluadores han de hacer viable el
didlogo desde actitudes abiertas, sencillas,
tolerantes y comprensivas. Asimismo, han
de buscar las condiciones (tiempo, espa-
cio, explicaciones, garantias...) en que ese
didlogo pueda desarrollarse adecuadamen-
te v han de cumplir unos requisitos éticos
que garanticen el respeto a las personas,
los intereses sociales y el cumplimiento de
las obligaciones asumidas en el marco de
la negociacion.

Como animadores del didlogo entre
destinatarios del programa y entre éstos y
los propios evaluadores, éstos han de
mostrarse habiles en la formulacién de
preguntas, atentos en la captacién de las
respuestas e inteligentes en la interpreta-
cion de la informacién recibida.
Informacién que no llega solamente a tra-
vés de los contenidos verbales sino de
otras muchas fuentes: la forma de llegar a
la entrevista, el papel que juega una per-
sona en el desarrollo del programa, el tra-
to que mantiene con el evaluador, el mo-
do de expresarse...

A lo largo del proceso pueden apare-
cer conflictos entre los evaluadores y los

evaluados o entre diversos grupos de és-
tos. El conflicto puede convertirse en una
situacioén propicia para el anilisis si se
consigue obtener de él no chispas, sino
luz. Los conflictos son inherentes a la vida
de las instituciones v de las experiencias.
Silenciarlos, destruirlos o negarlos impide
aprovecharlos como fuente de conoci-
miento.

Algunas situaciones de didlogo estan
formalizadas y se registran de forma inme-
diata a través de grabaciones magnetofoni-
cas o de registros manuales, pero otras tie-
nen un caricter informal y permiten reca-
bar una informacién mis espontinea aun-
que mis desestructurada. No se debe pres-
cindir de este tipo de comunicacién que
brinda valoraciones probablemente menos
tefiidas por el recelo y menos encorseta-
das por la disciplina de lo formal.

Son mialtiples las plataformas en las
que se establece el didlogo y numerosos
los niveles en los que tiene lugar y se de-
sarrolla:

a. Entre evaluadores y evaluados, que
permanecen en un continuo didlogo a tra-
vés de las entrevistas, de la discusion de
los informes, de la interpelacidon que am-
bos hacen a la realidad...

b. Entre los diferentes evaluados, que
pueden contrastar sus opiniones a través
del evaluador o directamente entre si. Es
ficil que la evaluacién de lugar a conver-
saciones sobre el programa y sobre la for-
ma en que estd siendo evaluado.

c. Entre la sociedad y las instancias
educativas cuando se difunden los infor-
mes de la evaluacion. El informe, una vez
publicado, se convierte en una palestra so-
bre la que se discute acerca del valor de
los programas educativos.

En efecto, la discusion de informes
constituye una plataforma para el didlogo.
De ahi que sea preciso rechazar cualquier
tipo de imposicion para mantenerlos se-
cretos o para hurtar una parte de la infor-
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macién. La publicidad de los informes
conduce a un conocimiento mis informa-
do y menos demagbgico. Da pie a que se
hable del valor educativo de los progra-
mas no desde la arbitrariedad y el interés
sino desde el rigor de los datos. La socie-
dad tiene derecho a conocer el valor edu-
cativo de las instituciones y de los progra-
mas, sobre todo cuando se realizan a car-
go de fondos publicos. Aceptar y alentar
informes privados, secretos o sesgados fa-
vorece el engafio, el beneficio privado y la
arbitrariedad autoritaria.

Es preciso convertir la evaluacion y los
informes en estructuras sociales de partici-
pacion y de relacién. Un informe no es
una conclusion inapelable y taxativa sino
un cauce para generar procesos y dinimi-
cas sociales de reflexion. Los evaluadores,
a través de los informes, introducen proce-
s0s y demandas democriticas de conoci-
miento y reflexion.

2. 2 La evaluacion como comprension

La evaluacién pretende alcanzar un ni-
vel de comprension sobre el funciona-
miento del programa en su contexto, so-
bre su racionalidad y su sentido educati-
vo, sobre las intenciones educativas que lo
han puesto en marcha y sobre los efectos
que esti generando,

“Los participantes en el programa actiian
de forma razonable segiin sus circunstan-
cias y oportunidades. La tareq de una
evaluacion es iluminar el raciocinio que
dirige el desarrollo de un programa y su
evolucion, identificar factores bistéricos y
contextuales que lo influencian y facili-
tar el examen critico de estos aspectos
deniro y fuera de la comunidad sobre la
cual actia el programa” (Kemmis, 1986).

La evaluacion estd guiada por el impul-
so de la comprension. Se plantea como fi-
nalidad entender por qué las cosas han

llegado a ser como son. Lo cual hace ne-
cesario saber cémo son realmente.

“Las verdades que bay que decir acerca
de los programas educativos son verdades
sociales...Las pretensiones sobre el progra-
ma son defendidas y discutidas en un
proceso de debale critico. Lo que se consi-
deran ‘verdades” acerca del programa
dependerd de la calidad del debate. FI de-
bate racional consiste en dar razones y
defender razonamientos con informacion
¥ argumentos.

Una evaluacién puede aportar una con-
Iribucién substancial a este proceso de cri-
tica. Puede reunir informacion relevante
para el programa, sus objetivos v aspira-
ciones, y puede someterla a un examen
profundo. Puede obtener, articular y com-
 partir la comprension de por qué el pro-
ceso es como es por referencia a los objeti-
vos de quienes en él participan, los condi-
clonamientos circunstanciales y las opor-
lunidades disponibles, y reflexionar sobre
esta comprension a la luz del contexto
mds amplio y de la experiencia del pro-
grama como un todo” (Kemmis, 19586).

La comprension puede estar referida a
diferentes aspectos del programa.

1. Pretensiones educativas. Quién las
pone en marcha y por qué. Qué finalida-
des ocultas o manifiestas de otro tipo es-
tdn vinculadas a las directamente educati-
vas.

2. Necesidad del programa. No sélo
considerada en si misma, sino en contraste
con otras posibles necesidades de la socie-
dad.

3. Relacion entre oferta y demanda. Es
interesante  saber qué tipo de ofertas se
realizan y por parte de quién en la organi-
zacion de programas y quiénes y por qué
demandan ese tipo de acciones educati-
vas,
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4. Destinatarios. A quiénes va dirigido
y qué modos existen de acceder a éL
Tanto en lo que respecta a la informacion
como a los canales por los que se llega a
él.

5. Contexto sincronico y diacronico. El
programa se realiza en un lugar y un mo-
mento determinado, con unos medios
concretos. Y tiene una historia que permi-
te comprender como son las cosas en €l
actualmente.

6. Procesos que pone en marcha. Qué
tipo de actividades desarrolla y qué actitu-
des, conocimientos o destrezas promueve
en los destinatarios.

7. Resultados durante el mismo progrd-
ma. Qué es lo que el desarrollo del pro-
grama estd consiguiendo en los destinata-
rios, en los responsables o, de forma indi-
recta, en otras personas.

8. Resultados a largo plazo. Aunque
durante el desarrollo del programa estos
efectos no puedan verse, habrd que pen-
sar en lo que previsiblemente sucederd a
largo plazo con ese planteamiento.

9. Efectos secundarios. Qué repercusio-
nes de caracter no buscado estd produ-
ciendo el programa, tanto en los partici-
pantes como en otras personas, quizds po-
tenciales usuarias del mismo.

10. Rentabilidad de los costes. Hay que
preguntarse por la proporcion entre el es-
fuerzo v el costo del programa y su renta-
bilidad, ya que los recursos son limitados.

11. Rentabilidad social. El beneficio
del programa, desde un punto de vista de-
mocratico, no ha de verse solamente en
los actuales destinatarios sino en las posi-
bilidades de beneficio en cascada.

12. Continuidad en el futuro. Qué tipo
de desarrollo posterior tiene €l programa,
qué posibilidades de continuidad y de
profundizacién encierra en el futuro.

La respuesta a estas cuestiones depen-
derd del punto de vista y del cuadro de
valores desde el que se parta. Me refiero

ahora al evaluador. La respuesta de los
participantes dependera también de su
particular vision y, en ocasiones, de los in-
tereses que estin en juego dentro del pro-
grama. En el desarrollo de la evaluacién es
posible encontrar participantes:

a. Sin opinién definida respecto a algu-
nas cuestiones o a todo el programa, sea
porque no disponen de datos suficientes,
sea porque se contraponen los elementos
de juicio.

b. Detractores del programa que bus-
can datos y desarrollan interpretaciones .
encaminadas a la formulacion de juicios
negativos.

¢. Defensores del valor del programa,
unas veces de forma incondicional y poco
reflexiva y otras con el apoyo de argumen-
taciones solidas y consistentes.

“Los evaluadores deben tener en cuenta
las distintas perspectivas acerca de un
programa, loas juicios de valor que se pro-
duzcan, su contexto y su bistoria.
Entonces estardn en posicion de conglo-
merar y refinar las opiniones piblicas y
privadas por las cuales se bace inteligible
el programa y se determina definiliva-
mente su valor. La calidad de la evalua-
cion puede ser juzgada segiin la calidad
de su contribucion al debate critico, infor-
méandolo y mejordndolo” (Kemmis, 1986).

No se puede conseguir la comprension
profunda del valor educativo de un pro-
grama convirtiendo las complejidades na-
turales del mismo en simplificaciones que
no sélo la empobrecen sino que la distor-
sionan con la excusa de que simplificando
es mas facil establecer conclusiones o emi-
tir juicios. La simplificacion hace que la va-
loracion sea mas ficil pero también mas
injusta y més erronea.

No puede alcanzarse la comprension a
través de la simplificacion de los nimeros
o de las estadisticas. La asignacion de na-
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meros a realidades tan complejas encierra
el peligro de la apariencia de cientificidad.
Puesto que hay formulas hay rigor. Puesto
que hay mediciones, hay objetividad.
Puesto que hay cuantificacién hay clari-
dad. Se pueden utilizar mediciones y pro-
cedimientos estadisticos en la evaluacién,
se pueden aplicar cuestionarios que reco-
jan informacién cuantificable, pero todos
sus resultados han de pasar por el tamiz

del anilisis, por el contraste con otros mo-

dos de exploracién, por la criba de las in-
terpretaciones.

Para conseguir esa comprension en
profundidad es preciso utilizar instrumen-
tos variados y sensibles a la riqueza y
complejidad estructural y diversidad de in-
terrelaciones que se producen en la
realidad educativa. Es necesario trabajar
con instrumentos capaces de captar las va-
loraciones, aspiraciones, motivaciones, in-
tereses, interpretaciones.... de los protago-
nistas. No se consigue una informacién
idéntica a través de diferentes métodos.
Unas veces porque los interesados defor-
man las perspectivas movidos por el inte-
rés, por el papel que juegan en el progra-
ma o por cualquier otra causa, otras veces
porque la naturaleza misma del método de
exploracién condiciona la informacién ob-
tenida. No es lo mismo conseguir informa-
cion a través de la entrevista a un respon-
sable del programa que observar directa-
mente el desarrollo de la accién.

En su excelente trabajo, anteriormente
citado, Kemmis (1986) plantea la necesi-
dad de solicitar la opinién de todos los
que tienen diferentes tipos de valores en
un programa:

“Segtin el principio de la pluralidad de
sistema de valores, los evaluadores debe-
rdan reconocer y tener en cuenta todos los
sisternas de valores en juego, ya que todos
son relevantes a la hora de emitir juicios
sobre el programa’.

Esto exige la realizacion de exdmenes
cruzados de los diferentes métodos. Al
contrastar la informacion recibida a través
de dos o mas métodos, se depura la com-
prensién. Exige también el contraste de las
opiniones de diferentes usuarios, ya que
las valoraciones que hacen unos no nece-
sariamente coinciden con las que hacen
Otros.

La busqueda de la comprension tiene
como finalidad preguntarse por los proce-
sos v los resultados de los programas, tan-
to de los que tienen un caricter explicito
como de los que tienen una condicién su-
brepticia, tanto de los directamente pre-
tendidos como de los que aparecen de
forma derivada o secundaria, tanto de los
relativos a cada uno de los destinatarios
como de los de caricter general, tanto de
los relativos al conocimiento como a otras
esferas del desarrollo personal y social.

La comprension se realiza a través de
un lenguaje accesible, no sélo para los di-
rectamente implicados sino para cualquier
otro ciudadano interesado en la realidad
que se evalta. No facilitan la comprensién
ni el lenguaje tecnicista, ni la abundancia
de férmulas complejas ni las conceptuali-
zaciones academicistas que, por otra parte,
suponen un nivel de codificacién que
cambia el registro de las informaciones
emitidas por los participantes.

Llama la atencién que las opiniones de
los informantes sean inteligibles cuando se
emiten pero, cuande pasan por el tamiz
del evaluador, adquieran un caracter cripti-
co. Asi no se facilita la comprension.

2.3 La evaluacion como mejora

La evaluacion no se cierra sobre si mis-
ma sino que pretende una mejora no sélo
de los resultados sino de la racionalidad y
de la justicia de las practicas educativas.
No se evalta para estar entretenidos eva-
luando, para decir que se estd realizando
una evaluacion, para controlar los progra-
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mas, para hacer publicidad o para crear
conocimiento... Fundamentalmente se ha-
ce la evaluacién para conseguir la mejora
de los programas: del que estd en curso y
de otros que se pongan en marcha.

“Si la evaluacion educativa es una refle-

xidén sistemdtica sobre la accidn

docente/discente y organizativo/funcional-
tiene que ser la base de las innovaciones

quie se introduzcan” (Casanova, 1992).

La mejora puede consistir, pues, en di-
versos fendémenos referidos al programa.

a. Por una parte, tiene que ver con la
introduccién de innovaciones que, desde
la comprension que se ha generado, se
consideran positivas para la calidad.

b. La pregunta misma por la calidad se
convierte en una mejora real. Es decir, que
la preocupacién por conocer qué se en-
tiende por mejora es ya un beneficio que
enriquece el programa.

c. La participacion de los destinatarios
en la valoracion del programa lleva consi-
go un factor educativo importante, con tal
de que no se convierta en un simple en-
tretenimiento o, lo que es peor, en una
burla. Aumentar la participacion de los
destinatarios del programa en su desarro-
llo y valoracién es, a mi juicio, un modo
de mejorarlo.

La mejora habria de ser definida, no
tanto a través de unos pardmetros estable-
cidos a priori sino en la propia dindmica
de la accién contextualizada en la que
aparece un fuerte juego de expectativas,
motivaciones, intereses, deseos, sentimien-
tos y valores. De cualquier forma, habria
que superar un planteamiento simplista
que solo atiende la valoracion en la obten-
cién de rendimientos terminales, sobre to-
do cuando se miden a través de pruebas
estandardizadas. No es facil prescindir del
resultado final como uno de los ingredien-
tes del éxito del programa. Pero hay que

superar esa visién simplificada. Dificil-
mente podrd considerar un éxito el pro-
grama aquella persona que no supera las
pruebas, si las hubiere. Pero no bastaria, a
mi juicio, superarlas para decir que el pro-
grama ha  resultado  positivo.
Consecuentemente, la mejora, no consisti-
rd solamente en la consecucion de mejores
resultados finales. Existen otras cuestiones
sobre las que habrin de interrogarsé quie-
nes piensen en la mejora de un programa:

a, La justicia de sus planteamientos
desde el punto de vista social y educativo.

b. La racionalidad de sus pricticas en
cuanto a los fines perseguidos y a los mé-
todos elegidos para su logro.

c. La bondad de las relaciones entre los
organizadores y los participantes y las de
éstos entre si.

No todo cambio es, por el hecho de
serlo, una mejora, Lo que sucede con la
evaluacién es que permite descubrir, a tra-
vés de la comprension, en qué consiste la
auténtica mejora de los programas.

“La evaluacion educativa es un proceso
que, en parte, nos ayuda a delerminar si
lo gue bacemos en las escuelas contribuye
a conseguir fines valiosos o si es aniitético
con estos fines. Que hay diversas versiones
de valor es indudablemente verdad. Este
es uno de los factores que bace a la edu-
cacion mds compleja que la
medicing...Esto hace de la evaluacion
educativa una tarea dificil y compleja,
sin embargo a fin de cuentas algunos va-
lores han de buscarse, algunos juicios de-
ben ser formulados acerca de lo que se
hace o lo que ocurre, No tenemios otro mo-
do de conocer si estamos educando o de-
seducando” (Eisner, 1985).

La evaluacion facilita la mejora al pre-
guntar por el valor educativo del progra-
ma, al facilitar la comprension de lo que
sucede en el mismo, al provocar la refle-
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xién y el debate de los implicados, al urgir
las respuestas sobre los posibles cambios.

La mejora de los programas puede te-
ner un caricter inmediato o bien diferido.
En el tiempo se encuentra a veces un obs-
taculo cuando se buscan efectos rapidos
que no pueden darse con inmediatez o
cuando se difieren tanto los informes que
ya no pueden aprovecharse para la mejora
del programa, ya que los protagonistas
son diferentes o0 no es posible intervenir
adecudamente.

La alternativa metodologica que supone
el estudio de caso en el campo de la eva-
luacion viene dada por la rigueza de po-
sibilidades que presenta su capacidad de
analizar la realidad educativa en térmi-
nos de su utilidad. Utilidad inmediata pa-
ra la accién institucional ¥ para la prdcti-
ca docente, engarzadas en la variedad de
situaciones que generan y en la diversi-
dad de contextos con los que interactian,
Utilidad diferida en cuanto la progresiva
sucesion de los mismos ¥ su paulating
acumulacion” (Breznes y Carretero,
1990).

Otra cosa son las estrategias que han
de ponerse en marcha para conseguir esa
mejora. Los evaluadores no tienen, a mi
juicio, la responsabilidad de poner en mar-
cha esas estrategias, pero si han de preo-
cuparse porque la evaluacion no esté abo-
cada a la esterilidad.

La evaluacion facilita el perfecciona-
miento de los profesionales, al hacer que,
desde la independencia de las preguntas y
de los juicios externos, se interroguen, dia-
loguen y entiendan lo que sucede con el
programa.

La mejora se hace posible no sblo en
el programa evaluado sino en otros de ca-
racter similar que ya estén realizindose o
que se prepaten en el futuro. La transferi-
bilidad permite aprender diverso tipo de

cuestiones sobre la naturaleza y riqueza
educativa de determinadas estrategias de
intervencion.

La conexién de la evaluacion con la
mejora puede potenciarse si existen unas
condiciones determinadas, a saber:

a. Si la iniciativa de realizar la evalua-
cidn es ampliamente deémocritica y no es-
td solamente promovida desde el exterior
o por solo una parte de los participantes
en el programa.

b. Si el proceso de exploracién ha sido
intenso y ha permitido poner sobre el ta-
pete cuestiones importantes sobre el desa-
rrollo v la valoracion del mismo.

c. §i estin solidamente fundados los
juicios que se expresan en la evaluaciéon y
rigurosamente argumentadas las interpreta-
ciones.

d. Si los evaluadores aportan sugeren-
cias sobie la mejora y la viabilidad de las
mismas, en el buen entendido de que son
los responsables del programa y los parti-
cipantes en el mismo quienes han de ha-
cer efectivos los cambios.

La evaluacion que propongo se siente
comprometida no sélo con la mejora del
programa sino con la sociedad en general.
No tiene una perspectiva neutral sino que
toma partido por unos determinados valo-
res. Se interesa por aquellos que no son
usuarios del programa y que ni siquiera
podrian serlo por su condicién social, por
la carencia de medios o por ser victimas
de un caprichoso reparto de los bienes
piblicos,

3. La viabilidad de la evaluacion

Existen dificultades para que estos pro-
Cesos se pongan en marcha en el marco
de nuestras instituciones. No es el menor
el hecho de que falte sensibilidad y con-
vencimiento respecto a la conveniencia ¢
bondad de estos mecanismos de compren-
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sién y de mejora. O mis adn, de que haya
motivos para realizar ese esfuerzo comple-
mentario para reflexionar, entender y cam-
biar. Es decir, los profesionales tendrian
que sentir la necesidad y formular consi-
guientemente la demanda de poner en
marcha estos procesos. En las instituciones
plblicas, en las que los profesionales go-
zan de la condicién de funcionarios se ha-
ce mis dificil el estimulo y el interés. Se
afade a este hecho el que algunas perso-
nas entienden la evaluacion como una
amenaza, no como una ayuda. Los evalua-
dores externos pueden ser considerados
por algunas personas no sélo como intru-
s0s sino como jueces que sancionan el
comportamiento calificdindolo de positivo
0 negativo.

Poner en accidén procesos evaluadores
de esta naturaleza resulta econémicamente
costoso ya que exige tiempos y dedicacion
intensiva de profesionales especializados.
La sensibilidad de los responsables politi-
cos y sociales ante estas cuestiones relati-
vas a la calidad habria de ser mucho ma-
yor para que se dedicase un importante
caudal de recursos a preguntarse por el
valor educativo de los programas, tanto de

“los institucionales como de los situados en
otros 4mbitos de accion social.

La formacién de evaluadores es otra
cuestiéon determinante en el tipo de eva-
luacién de la que hablamos. Lo cual no
significa que, hasta que no existan profe-
sionales dedicados a este tipo de trabajo,
no se puedan poner en marcha procesos
de evaluacion de programas. Los procesos
de autoevaluacion, aunque complejos por-
que hace que los propios participantes se
interroguen sobre sus ideas, valores y
practicas, tienen un interesante papel en el
cambio v la mejora:

“Generalmente la puesta en marcha del
proceso de autoevaluacion pone en evi-
dencia las distintas perspectivas que sub-

yacen en las categorias usualmente consi-
deradas univocas y que subyacen en la
vida escolar.... (Martin Rodriguez, 1988).

Difundir los informes, crear platafor-
mas de discusién y debate sobre los mis-
mos, avivaria la preocupacion, el didlogo y
la comprension de las realidades educati-
vas. Poner en marcha muchas iniciativas,
seguir desarrollando las ya existentes sin
establecer unos procesos de reflexion rigu-
rosa, sistemdtica v compartida sobre ellos,
encierra el peligro del empobrecimiento,
la rutina y la esterilidad.

Generar teorfa sobre la evaluacién sin
atender a las condiciones que la hagan
viable, desarrollar un discurso elaborado
sobre la importancia de la evaluacién sin
preocuparse de las estrategias que la ha-
gan deseable y posible, establecer desde
instancias pablicas prescripciones sobre la
evaluacion sin atender las exigencias de su
implantacion y difusion, crea un doble, y'a
veces contradictorio, discurso que deso-
rienta y que irrita a los profesionales que
estan comprometidos en los programas.

REFERENCIAS

ANGULO RASCO, F. (1988): Evaluacién de pro-
gramas sociales. Revista de Educacion, n®
286.

ANGULO RASCO , F. CONTRERAS DOMIN-
GO,J. v SANTOS GUERRA, M.A. (1991):
Evaluacion educativa y participacion demo-
critica. En Cuadernos de Pedagogia. N?
195,

CASANOVA, M.A. (1992): La evaluacion. ga-
rantia de calidad en el centro educativo.
Edelvives. Madrid.

EISNER, E. W. (1985): The art of educational
evaluation. The Falmer Press. London.

HOLT, M. (1981): Evaluating the Evaluators.
Holder and Stoughton. London.

HOUSE, E. (1980): Evaluating with validity.



La evaluacion: un proceso de didlogo, comprension y mejora

35

SAGE. Beverly Hills. Californja.

KEMMIS, S. (1986): Seven Principles for
Programme Evaluation in Curriculum
Development and Innovation. En HOUSE,
E. R.: New Directions in Educational
Evaluation. The Falmer Press. London.

MARTIN RODRIGUEZ, E. (1988): Profesién do-
cente y autoevaluacion institucional. En
Revista de Educacion. N® 285,

SAEZ BREZNES, M]. y CARRETERO, A. (1990):
Por una visién caleidoscopica de la
realidad: Una aproximacién al estudio de
caso. En SAEZ BREZNES, MJ.: Bvaluacion

SUMMARY

de programas, proyectos e instiluciones en
educacion. ICE. Universidad de Alcala.

SANTOS GUERRA, M.A. (1988): Patologia gene-
ral del sistema educativo. En Infancia y
Aprendizaje, n® 41,

SANTOS GUERRA, ML.A. (1990): Hacer visible lo
cotidiano. Teoria y prdctica de la evalua-
cion cualitativa de Centros Escolares. Ed.
Akal. Madrid.

SIMONS, H. (1988): Getting to know Schools in
a democracy. Falmer Press.London.

STENHOUSE, L. (1984): Investigacion y desa-
rroflo del curriculum. Ed. Morata. Madrid.

This work (paper presented at the “VIII Jornadas de Estudio sobre la Investigacion en la Escuela”,
1991) is a reflection on the role of assessment in the understanding and improvement of educational
programmes. It proposes a democratic and process-centered assessment, which serves the users and not
power, based on the dialogue and negotiation befween the assessers and the assessed.

 RESUME

Cet travatl (presenté dans les “VIII Jornadas de Estudio sobre la Investigacion en la Escuela”, 1991)
est une réflexion sur le rile de l'évaluation dans la comprébension ef I'amélioration des programimes
eduicatifs. On propose une évaluation démocratique et centrée aux processus, au service des intéréts des
usagers et non du pouvoir, fondée sur le dialogue et sur la négociation entre les évaluateurs et les eva-
lués.





