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RESUMEN

El autor plantea la necesidad de realizar la evaluacion de los procesos educativos institucionales de perfeccionamiento
del profesorado no como un apéndice final de la actividad, sino como un andlisis valorativo rigureso en el curso vivo de
la actividad, facilitando la toma de decisiones y produciendo una mayor comprension de los fendmenos.

Focaliza la atencién en la evaluacin cualitativa como una exigencia de la naturaleza compleja, dindmica,
absolutamente peculiar (por lo tanto imprescindible) y cargada de valores del fendmeno educativo q:lle tiene lugar en los
programas y en los Centros de perfeccionamiento de profesores.

Se atiende a los planteamientos metodoldgicos coherentes con la filosofia del enfoque y se establecen las condiciones
técnicas, sociales, politicas y éticas que se derivan de la entrafia de la concepcion naturalista de la evaluacion,

Finalmente, el autor se detiene a considerar las fuentes de la credibilidad que han de tenerse en cuenta al plantear el

proceso de metaevaluacion.

La evaluacién cualitativa es un proceso tividades en desarrollo. Descartamos en
que permite poner en marcha estrategias ri- nuestro enfoque la concepcidn de un tipo de
gurosas de reflexion y de valoracién sobre ac- evaluacién que se sitiia como un apéndice fi-
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Fundamentos

nal del programa con la pretensién de medir
los resultados obtenidos por el mismo, ya que
este planteamiento nos impide analizar la
evolucion del programa, el funcionamiento
de la caja negra donde se desarrollan los pro-
cesos, la dindmica interna que se establece
entre los protagonistas de la actividad y las
intenciones, los motivos y las valoraciones de
quienes estdn llevando a cabo el plan.

Se eval(ia para comprender la naturaleza
de los programas, para mejorar a través del
andlisis y de los resultados lo que se hace ylo
que se pretende hacer y para generar y refor-
mular teorias interpretativas de la realidad.
La evaluacidén que proponemos no tiene so-
lamente la pretension de etiquetar un progra-
ma como bueno/malo, ni siquiera la de faci-
litar la toma racional de las decisiones sobre
otros programas o la continuidad y mejora
del que se ha evaluado sino que se convierte
en un instrumento de la formulacion tedrica,
en un proceso dialéctico permanente entre la
racionalidad tedrica y la racionalidad précti-
ca.

Existen, en esencia, dos modelos de eva-
luacién de programas instituciones; uno, que
llamaremos experimental, que se basa en el
control inicial, la aplicacion del plan y el an4-
lisis final que permita comprobar qué modifi-
caciones ha producido la actividad en cues-
tién. Los instrumentos que utiliza son de ca-
rdcter cuantitativo y pretende establecer un
control de todas las variables que intervie-
nen, con el fin de establecer nexos causales
(o meramente correlacionales) entre el pro-
grama y los efectos pretendidos del mismo en
el momento en que finaliza. Los sujetos que
protagonizan la actividad no intervienen en
la evaluaciéon méis que para comprobar los
efectos que ha tenido en ellos el programa a
juicio del evaluador externo, que opera como
una instancia sancionadora.

El logro de los objetivos propuestos serd
valorado mediante la comprobacién del gra-
do de consecucién de los mismos alcanzado
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al finalizar el programa, sin cuestionarse la
bondad y adecuacién de los objetivos pro-
puestos, los procesos mediante los cuales se
ha intentado conseguirlos, la corresponden-
cia medios/fines, los efectos secundarios y no
pretendidos, los efectos sutiles, la valoracién
de los mismos sujetos, etc.

«Los beneficios pueden resultar difusos, demo-

rarse durante largo tiempo o incluso quedar mds
alld del escrutinio de los evaluadores» (Stake, 1980).

La evaluaci6n experimental descansa en
una concepcién positivista de la realidad y de
la ciencia y se afana en defender una objeti-
vidad y un rigor en las mediciones, alejando-
se lo més posible de la subjetividad del eva-
luador y de los participantes en el programa.
Este planteamiento encierra en su entrafia
una discutible concepcién de la actividad hu-
mana (y de la actividad educativa, en concre-
to) que se equipara al comportamiento de los
fenémenos fisicos de la naturaleza. Sin em-
bargo, el comportamiento educativo esta
transido de ambiguedad, de valores, de im-
previsibilidad, de motivos, intenciones, ex-
pectativas, etc. dificilmente domenables a los
planteamientos del enfoque positivista.

«Si se consideran de esta manera las acciones
humanas, es claro que cualquier intento de explicar-
las del mismo modo las ciencias naturales explican
el comportamiento de los objetivos naturales, priva
a aquellas de sus significados propios, que reempla-
za por las interpretaciones causales del tipo que de-
manda el concepto positivista de explicacion. Cuan-
do esto ocurre las acciones significativas se reducen
a patrones de conducta que, como la dilatacién de
los metales, se suponen determinados por fuerzas
externas y pueden reducirse a la explicacién cienti-
fica convencional. La accién queda desprovista de
su sentido y halla su lugar en un célculo de movi-
mientos que sélo tienen el sentido ilicito que lesdan
los significados y valoraciones que el cientifico po-
sitivista trata en vano de expulsar de sus teorfas. Si
se quiere evitar esto, si el intento de comprender los
fenémenos humanos y sociales han de tomarse en
serio, es preciso admitir que las ciencias sociales
versan sobre una materia temética totalmente dife-
rente de la de las ciencias naturales, y que los méto-
dosy la forma de explicacion que se utilicen en am-
bos tipos de ciencia han de ser completamente dis-
tintos» (Carr y Kemmis, 1988)
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La naturaleza de los fen6émenos que se
evaltan exige un enfoque adecuado. Si tuvie-
ra que estudiar el movimiento de las bolas de
billar sobre la mesa de juego, deberia medir
la longitud de los desplazamientos, la fuerza
de los golpes, la resistencia de la superficie,
etc. Para ello serd necesario utilizar medidas
precisas y fiables. Pero si quisiera conocer
por qué juegan al billar las personas que ro-
dean la mesa, no conoceria la verdadera sig-
nificacién de las intenciones y del comporta-
miento si me limitase a aplicar un instrumen-
to que midiera los motivos por los que estin
jugando. El problema no estriba solamente
en que esa medicién no pueda ser realizada
con rigor sino en que su mismo intento des-
virtia la naturaleza del fendmeno y nos aleja
de la comprensi6n de su verdadero significa-
do.

Valorar el éxito de un programa, el apro-
vechamiento de un curso, el funcionamiento
de un Centro de Profesores exige un punto
de partida que respete la naturaleza del fend-
meno educativo y que tenga en cuenta su ex-
traordinaria complejidad, dado el polivalen-
te entramado de variables individuales, poli-
ticas, econ6micas y sociales que lo integran.

El enemigo més importante de la comple-
jidad de una tarea es la simplificacion de la
misma, la reduccién de su dificultad al esque-
matismo y a la trivializacién y, desde luego, el
simplismo de la apariencia de rigor que es-
conde el verdadero significado de la realidad.
Lamagia de los niimeros (Siedman, 1977) en-
cierra el peligro del embaucamiento cientifi-
co. La esquematizacién que supone una de-
finicién operativa de objetivos (Gimeno Sa-
cristdn, 1984), la utilizacién de unos instru-
mentos de medida estandarizados y la aplica-
¢ion de paquetes estadisticos que muestran
la significatividad estocastica de los resulta-
dos, impide una argumentacion, un andlisis
riguroso, una critica elaborada, una reflexiéon
profunda, una interpretacién cualitativadela
realidad.

Investigacion en la Escuela, n® 6. 1988

«Nuestra biisqueda de la racionalidad cientifica
y la evidencia factual nos ha llevado a una reveren-
cia irracional por la autoridad de los némeros, rara-
mente cuestionada» (Siedman, 1977)..

Limitarse a la comprobacién del grado de
logro de unos objetivos previos puede hacer
olvidar la argumentaci6én profunda sobre el
significado y la importancia de los mismos,
sobre su adecuaci6n a las necesidades de los
individuos, sobre los procesos desarrollados
para conseguirlos y sobre los efectos no pre-
tendidos en el disefio del programa. La sim-
plificacién de los resultados y del proceso de
evaluacién resulta preocupante no sélo por
la parcialidad y escasez de lo que muestra si-
no por la importancia de lo que oculta.

«El valor de un programa depende de su rele-
vancia para otros cursos o programas, de sus efec-
tos en la moral del profesor, de su compatibilidad
con la economia de la comunidad, etc., etc.» (Stake,
1978).

El uso de disefios experimentales para
efectuar la evaluacion de un programa edu-
cativo de formacion de profesorado parte de
un disefio que el evaluador sigue con rigor
(cortando el camino de lo imprevisible), de
unas hipétesis previas que condicionan la ex-
ploracién, no tiene en cuenta el contexto,
parte del presupuesto de que los programas
educativos son repetibles, cuantifica los re-
sultados, establece comparaciones a través
de la significatividad estadistica, atribuye ne-
xos causales entre variables controladas en
situaciones de laboratorio y plantea generali-
zaciones para toda la poblacién desde el es-
tudio de muestras representativas. Este mo-
delo est4 presidido por la objetividad del di-
sefio y de la medida, por la eliminacion de la
visi6n subjetiva de los sujetos y de los propios
evaluadores, por una pretendida neutralidad
ideologica, politica e incluso tedrica...

Nosotros abogamos por un modelo de eva-
luacidn de caracter diferente, asentado sobre
otros presupuestos teéricos y metodoldgicos:
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Evaluacién formativa, con repercusién en
la realidad de los programas

Plantear la evaluacién como un elemento
externo, afiadido y terminal hace que pierda
una de sus mayores virtualidades, a saber, la
repercusion sobre el propio programa o so-
bre el funcionamiento del Centro evaluado.
Los participantes reflexionan sobre la activi-
dad, los evaluadores se convierten en instru-
mentos encauzadores y dinamizadores de la
critica y de la argumentacién interactiva, de
tal modo que los integrantes del programa se
cuestionan, en la dialéctica permanente de
los datos y las interpretaciones, de la teo-
riayla préctica, la naturaleza de aquello que
realizan y las repercusiones que desencade-
nael actuar de una forma determinadaen ese
contexto preciso.

«La evaluacién formativa es el intento de utili-
zar el reaprovechamiento para formar programas
progresivos y para ayudar a los participantes a con-
seguir sus objetivos. Asf, hay una relacién recipro-
ca en la evaluacidn formativa, entre los evaluadores
externos y el personal responsable de la consecu-
cién del programa. Los evaluadores tienen la res-
ponsabilidad de ayudar a que el programa tenga €xi-
to; el personal, por su parte, tiene el derecho a de-
finir la naturaleza del programa y las prioridades de
la evaluacion, La distincién entre evaluacién y pro-
grama como operaciones diferentes se hace confu-
sa. Las personas del programa se convierten en coe-
valuadores, y los evaluadores se convierten en efec-
to, en asesores del programa, especialmente cuan-
do dan al programa experiencia obtenida en la eva-
luacién de programas similares» (Stake, 1980).

Cuando se plantea un proceso de autoeva-
luacién se manificsta mas claramente este en-
foque formativo, ya que lo que hacen los in-
tegrantes del programa es intensificar la ver-
tiente reflexiva, dar rigor al anlisis y sistema-
tizar la vertiente critica que casi inevitable-
mente acompana a la accién. Si la evaluacion
esexternayestd demandada por los integran-
tes, serd facil establecer y potenciar esta vir-
tualidad de la evaluacién. Y serd mas com-
pleja, aunque posible, cuando la evaluacion
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sea externa y la decisién haya partido de un
patrocinador con intereses (cientificos o po-
liticos) en llevarla a cabo.

La evaluacion formativa respecto al pro-
grama exige, obviamente, que sea desarrolla-
da en el curso de la acci6n, estableciéndose
un proceso de interaccién permanente entre
la evaluacion y la acci6n, proceso que tiene
que estar convenientemente analizado, ya
que, desde el momento que la evaluacién co-
mienza, se produce un efecto sobre el desa-
rrollo del programa.

La voz de los participantes en el programa

Los destinatarios del programa tienen en
sus manos las llaves de la interpretacidn las
claves del significado de lo que acontece. Es-
ta valoracién que los participantes realizan
puede ser discrepante e, incluso, contradic-
toria. Por los mismos hechos y razones que
unos participantes valoran positivamente un
programa (caudal de conocimientos recibi-
dos, régimen organizativo, método de traba-
jo empleado...) otros lo descalifican. Esa va-
loracién es, necesaria y afortunadamente
subjetiva. El evaluador no tiene que eliminar
la discrepancia sino que debe explicarla, de-
be buscar teorias que justifiquen esas postu-
ras divergentes.

Es légico que existan diferentes aprecia-
ciones en los sujetos protagonistas, pero la
explicacién final ha de ser coherente y apor-
tar una interpretacién de esas particulares
contradicciones y de los casos atipicos o ne-
gativos (Patton, 1980). Decir que las piezas
de un rompecabezas casan, no significa que
todas sean iguales. Esa corroboracién o co-
herencia estructural nos permitird precisa-
mente saber si existe consistencia interna en
la evaluacion,

La valoracién que hacen los sujetos del
programa es imprescindible para saber qué
es lo que estd sucediendo en él. De ahi que
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sea necesario dar la palabra a los que habi-
tualmente se quedan callados salvo para ser
preguntados sobre lo que han aprendido, pa-
ra que hablen sobre la valoracién que hacen
del programa, sobre el significado de los pro-
cesos y de las relaciones, sobre la eficacia de
lo que se estd haciendo, sobre los motivos que
estd despertando.

«Para conocer la realidad y sus significados re-
levantes hay que sumergirse en el curso real y vivo
de los acontecimientos y conocer las interpretacio-
nes diversas que hacen de las mismas aquellas que
las viven. Esto implica que tanto las fuentes de los
datos como los destinatarios de los informes son to-
dos cuanto participan en un programa educativo y
por tanto el modelo de evalvacién debe ser demo-
crético» (Pérez Gomez, 1983).

Esta exigencia no nace solamente de una
concepcion democratica del proceso (Mac
Donald, 1976; Elliot, 1981; Stenhouse, 1982)
sino de la exigencia de comprension de una
realidad cuyas claves semanticas se encuen-
tran en poder de los propios participantes. El
principio de reflexividad (Schwartz y Jacobs,
1984) dice que la reconstruccién de la reali-
dad requiere el uso de unos codigos cuyos
ejes estdn precisamente escondidos, bajo la
capa superficial de los hechos, en esa misma
realidad. De tal modo que para interpretarla
no s6lo hay que observar lo que en ella suce-
de sino es necesario recoger las claves de in-
terpretacion que conocen los nativos, es de-
cir los miembros del programa.

Para que esa informacién sea rigurosa y
ética es preciso crear unas estrategias de ne-
gociacion y unas condiciones en el desarrollo
metodolégico que permitan garantizar su ve-
racidad y su significacion. Silos sujetos se ven
forzados (es dificil marcar con precision las
fronteras entre coercién y persuasién) a par-
ticipar en la evaluacién, si no se garantiza el
anonimato deseable, si no se tiene en cuenta
el papel que desempeiian los informantes, si
no se exigen garantias de validez a través del
examen cruzado de métodos interactivos de
exploracion, si se solicita la informacién de
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manera sesgada, si no se conocen y se aplican
las exigencias de una exploracién etnografi-
ca, seré arriesgado concluir que los partici-
pantes de la experiencia piensan algo deter-
minado sobre ella.

La importancia del escenario natural

Cada contexto en el que se desarrolla un
programa tiene unas caracteristicas peculia-
res que permiten conocer la realidad en sus
verdaderas dimensiones.

«La forma de un programa en accién difiere de
comunidad en comunidad en respuesta a las nece-
sidadesy a la tolerancia de la misma» (Weissy Rein,
1970).

La evalucién que proponemos exige la in-
mersion prolongada del evaluador en el esce-
nario natural en el que se desarrolla el pro-
grama. No es facil siquiera imaginar una eva-
luacién realizada por correo o bien en situa-
ciones de laboratorio que alteran el desarro-
llo normal de la actividad.

La valoracién de un programa requiere
que se tenga en cuenta el contexto desde una
doble perspectiva. Por un lado el contexto
diacrénico: la consideracién de los progra-
mas que se han realizado con anterioridad,
los planteamientos que sobre la formacién y
perfeccionamiento del profesorado se ha he-
cho en el pais o en el contexto espacial/geo-
grafico més cercano. Y por otro lado, el con-
texto sincronico: qué caracteristicas tiene el
momento, el lugar y la politica general de for-
macién y perfeccionamiento. En definitiva,
es preciso definir las coordenadas estructu-
rales, espaciales y temporales en las que se
desarrollan los acontecimientos.

«El cientifico social no puede comprender la
conducta humana sin comprender la estructura en
la que los sujetos interpretan sus pensamientos,
sentimientos y acciones» (Wilson, 1977).

Este enfoque de carécter etnografico re-
quiere una exploracion asentada en princi-
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pios y métodos de comprension de una reali-
dad desde su dinimica interna, como atina-
damente apuntan Goetz y Lecompte (1988):
«El objeto de la etnografia es aportar valiosos

datos descriptivos de los contextos, actividades y
creencias de los participantes en los escenarios edu-
cativos. Habitualmente dichos datos corresponden

a los procesos educativos tal y como €stos ocurren».

Estas mismas autoras apuntan:

«Flideal de una etnografia es describir a los par-
ticipantes, el escenario, y las circunstancias con tan-
ta claridad que la imagen reproducida componga
una fotograffa verbal» (Los subrayados son mios).

Los evaluadores deben ser sensibles a los
matices del programa, a las peculiaridades
del contexto, a la particularidad de la organi-
zacién esforzandose en mirar el acontecer
desde la perspectiva de los participantes. El
evaluador se acerca al escenario de los he-
chos para preguntarse por lo que ocurreé €n
ese contexto natural.

«&Qué estd sucediendo aqui? parece a primera
vista una pregunta trivial. Pero lo mds obvio, las co-
sas rutinarias de la vida diaria en las situaciones edu-
cativas se convierten en invisibles por ser demasia-
do habituales. Como dice el proverbio, "el pez es la
iiltima criatura en descubrir el agua”. La investiga-
cién de campo en las situaciones educativas, a tra-
vés de su inherente actividad reflexiva, ayuda a los
investigadores y a los que realizan tareas précticas
en educacién a "convertir lo familiar en extrafio” y,
por tanto, de nuevo interesante. Lo que estd ocu-
rriendo puede llegar a hacerse visible y a ser docu-
mentado sistemdticamente» (Erikson et alt., 1980).

Para evaluar un programa de perfecciona-
miento es necesario, pues, conocer las situa-
ciones naturales en que se desarrolla la acti-
vidad, tener en cuenta las interacciones que
se establecen entre los sujetos, conocer cua-
les son las expectativas despertadas por el
curso, los criterios por los que se han adscri-
to los profesores al mismo, quién lo ha con-
vocado y con qué finalidad, quién y cémo va
a manejar los resultados, qué se éxige a los
participantes, qué criterios de evaluacion in-
terna se ha planteado, qué tipos de tareas de
aprendizaje se practican, qué estrategias de
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implantacién de normas se desarrollan, etc.

Hemos apuntado algunas claves meta o su-
praprogramdticas que nos permiten conocer,
comprender e interpretar con mds rigor lo
que sucede en el programa. Los condicionan-
tes externos de convocatoria, organizacion,
control, coherencia institucional, etc. permi-
tir4n descifrar muchas de las claves internas
del funcionamiento, del ambiente y de la efi-
cacia del programa.

El proceso de evaluacién externa puede
constituir una amenaza para la dindmica es-
ponténea y natural del programa, sobre todo
cuando se aborda desde la concepcion etno-
grafica. Ahora bien, mientras més prolonga-
do sea el tiempo de permanencia, més amplio
el Zmbito de la observacion y més claros los
planteamientos de los evaluadores, €l condi-
cionamiento distorsionante serd menor. El
observador llega a ser menos extrafio amedi-
da que pasa el tiempo, su presion es mayor
cuando actiia sobre un individuo que cuando
lo hace sobre un grupo numeroso y, desde
luego, es considerado de forma diferente si
negocia honestamente la intervencién que si
aparece en la actividad sin conversaciones
previas o por imposicion de la autoridad.

La interpretacién desde la perspectiva
etnogrifica

La perspectiva cualitativa de la evaluacion
establece valoraciones subjetivas desde di-
versos frentes ymomentos del andlisis. Ya he-
mos dicho que pueden existir multiplicidad
de explicaciones por parte de los participan-
tes sobre el valor del programa. Esos juicios
tienen carécter subjetivo. Pero esa condicion
no ha de entenderse como una limitacion si-
no como una necesidad, ya que interesael de-
sarrollo de una perspectiva subjetiva sensible
y autocritica, acorde con la naturaleza de los
fenémenos estudiados.

El evaluador también ha de realizar valo-
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raciones subjetivas desde su particular con-
cepcién de la realidad educativa y del feno-
meno que estd analizando. Esta interpreta-
cién no es un proceso final que tiene lugar
una vez almacenados y ordenados los datos
recogidos durante la exploracion, sino per-
manente didlogo entre los hechos y las teo-
rias.

«Los supuestos etndgrafos también tienen la
idea equivocada de creer que la descripci6n es un
paso que debe completarse antes de que se dé el si-
guiente paso del andlisis. En la etnografia los datos
y su interpretacién se desarrollan conjuntamente
uno informando al otro. Los datos adicionados pro-
porcionan una ilustracién, complementan la exacti-
tud de lo desarrollado y sugieren vias para una nue-
va investigacién. El trabajo de campo y la interpre-
tacién marchan uno al lado del otro como pasos
concurrentes mds que secuenciales» (Wolcott,
1985).

El evaluador, una vez en el campo, a la luz
de los hechos y de las interpretaciones de los
participantes, eclabora su explicacién de la
realidad. Esa explicacion tiene en cuenta las
opiniones de los sujetos, pero realiza sobre
ellas (sobre cada una y sobre su capacidad
conjunta de explicar estructuralmente la re-
alidad) una metalectura rigurosa, ya que los
interesados pueden hacer analisis irraciona-
les, arrastrados por su posicion en la reali-
dad, por una argumentacién defectuosa, por
los intereses en juego, etc. Su percepcion de
la realidad puede ser errénea, ilusoria o en-
gafosa.

«El comportamiento de 1os seres humanos estd
principalmente constituido por sus acciones, y es
rasgo caracteristico de las acciones el tener un sen-
tido para quienes las realizan y el convertirse en in-
teligibles para los otros sélo por referencia al senti-
do que les atribuye el actor individual. Observar las
acciones de una persona, por tanto, no se reduce a
tomar nota de los movimientos fisicos del actor si-
no que hace falta una interpretacién por parte del
observador, del sentido que el actor confiere a su
conductan. (Carry Kemmis, 1988). (El subrayado es
mio).

El hecho de que el evaluador realice una
interpretacion subjetiva de las evidencias fac-
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ticas que ha recogido en la realidad, no quie-
re decir que falte rigor en la evaluacién cua-
litativa. Existen criterios de validez interna
que permiten conocer la consistencia del
anélisis.

«Un estudio cualitativo no es un andlisis impre-
sionista, informal, basado en la mirada superficial a
un escenario de personas. Es una pieza de investi-
gacion sistemdtica conducida con procedimientos

Tigurosos, aunque no necesariamente estandariza-
do» (Taylor y Dogdan, 1986).

Comprensidn especifica en términos de
detalles concretos

Responder a la pregunta sobre cémo fun-
ciona un programa en términos genéricos co-
mo muy bien o muy mal apenas si aporta in-
formacion relevante y rigurosa sobre el mis-
mo. Una u otra expresion pueden ser utiliza-
das por dos sujetos por motivos no solamen-
te distintos sino opuestos.

El planteamiento cualitativo exige que se
recojan de la realidad patrones de compor-
tamiento y evidencias, minuciosamente des-
critas, que sean objeto de analisis.

«En la investigacion de campo, la tarea de com-
Pprensién se lleva a cabo de modo autoconsciente y
riguroso. Se pone mucho cuidado en hacer inferen-
cias sobre lo que estd pasando y sobre cudles son los
significados locales de modo que puedan apoyarse
en la evidencia, reflejando las interpretaciones de la
gente estudiada» (Erikson et alt., 1980).

La interpretacion de esas descripciones
lleva al evaluador a seguir explorando la
realidad de otra forma, buscando explicacio-
nes, realizando enfoques progresivos sobre
algunas parcelas de la realidad, recabando
informaci6n sobre algunos aspectos, de tal
manera que se produzca una espiral de com-
prension de la realidad.

Este proceso de biisqueda y de reflexion,
este ejercicio de indagacién minuciosa y de
interpretacion elaborada, que requiere tiem-
po, preparacion y actitud abierta para no tra-
tar de someter la realidad a nuestros codigos
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de interpretacién sino a la inversa, potencian
las destrezas del evaluador (y del participan-
te en la medida que est4 implicado en el pro-
ceso) y permiten una mayor capacidad de
comprension. El evalador no s6lo compren-
de asi més rigurosamente la realidad sino
que, en el proceso mismo, desarrolla la sen-
sibilidad y la capacidad para entenderla mas
plenamente.

No nos estamos refiriendo a una enumera-
ci6n minuciosa de comportamientos o suce-
sos fragmentados, asépticamente descritos,
sino a una rigurosa interpretacion de los mis-
mos que se abra a una teoria del comporta-
miento cultural. Las interpretaciones no se
observan difectamente, han de ser inferidas.
Pero, para ello, es necesario disponer de
abundantes y precisos datos recogidos en el
campo de actuacion.

Métodos de cardcter etnogrifico

E1CNS (Centro para las Nuevas Escuelas)
de Chicago viene realizando desde hace afios
evaluaciones institucionales de naturaleza et-
nogréfica. Los métodos de exploracion que
utilizan recogen informaci6n esencial y valio-
sa sobre la vida del Centro, sobre el contex-
to, sobre el reaprovechamiento formativo, el
proceso de trabajo y los resultados sutiles o
no pretendidos.

«Los investigadores que utilizan y dirigen eva-
luaciones de los programas sociales y educativos se
han interesado cada vez mds por los métodos antro-
polégicos. Este interés ha estado favorecido por la
insatisfaccién con la informacién proporcionada
por los métodos cuantitativos y el reconocimiento
de la unidad e importancia de los datos que pueden
recogerse mediante los métodos naturalistas-cuali-
tativos» (CNS, 1976).

Los métodos que se utilizan en la evalua-
ci6n cualitativa de programas son de caréc-
ter etnografico, a saber: la observaci6n parti-
cipante y prolongada en el campo, la entre-
vista en profundidad a los participantes (tan-
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to individual como en grupo), el andlisis de
documentos, el diario (de los participantes y
del evaluador), etc.

«Bsta perspectiva (etnogrdfica) requicre una
transformacién profunda e imaginativa en la meto-
dologia de la evaluacién. Los disefios experimenta-
les preordenados son sustituidos por disefios flexi-
bles, emergentes y progresivos, que surgen de la di-
ndmica de la investigacion misma, en el proceso de
interaccién y didlogo entre el evaluador y la reali-
dad. Por otro lado, se utilizan técnicas de investiga-
ci6n, como la observacién participante y la entrevis-
ta etnografica, que al contrario de los cuestionarios
o las pruebas psicométricas, se muestran mucho
mads sensibles para captar y no tergiversar la singu-
laridad contextual de los acontecimientos y la ma-
neraen que la gente justifica y explica sus acciones»
(Angulo, 1978).

Una de las caracteristicas sustanciales de
la metodologia de la investigacion cualitativa
es la multiplicidad, de tal manera que se ex-
traigan datos de la realidad que permitan ser
contrastados desde el prisma del método. Es-
to permitir4 realizar exdmenes cruzados de
los datos conseguidos. Se puede contrastar lo
que se ha observado con/en las entrevistas a
los participantes, con los documentos que se
han analizado, etc. Esta circularidad y com-
plementariedad metodolédgica permite esta-
blecer procesos de exploraciénen espiral: los
datos recogidos en la observacién son objeto
de trabajo en la entrevista y los resultados de
ésta permiten dirigirse luego a la realidad
mediante el zoom éptico atencional.

«Lo que al evaluador le importa es conseguir su
informacién en cantidad suficiente de numerosas,
independientes y fiables fuentes, de forma tal que
llegue a calibrar eficazmente el status del programa,
por complejo que éste sea» (Stake, 1980).

También se utilizan como instrumentos,
en este tipo de evaluaci6n, los cuestionarios
y las escalas de estimacién como instrumen-
tos cuasi-observacionales y como formas de
interrogacién masiva. No se utilizan de forma
exclusiva sino como cauces que permiten re-
coger una informacién de amplio espectro
que puede ser sometida al contraste y la pro-
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fundizacién a través de la entrevista y la ob-
servacion en el campo. Los cuestionarios
pueden construirse después de un tiempo de
observacion de larealidad, de tal manera que
recojan la informacion més pertinente, nece-
saria y valiosa,

«Hay quienes excluyen totalmente el uso de
cuestionarios con la excusa de que pertenecen a un
estilo de investigacién cuyos supuestos bésicos son
diametralmente opuestos a la etnografia. Uno de
€stos es la creencia de que los hechos sociales pue-
den medirse de la misma manera que los hechos na-
turales, de donde el empleo de medidas objetivas y
cuantificables tales como los cuestionarios, escalas
de actitud, experimentos clinicos controladosy tests
estadisticos de distribuci6n, correlacién y significa-
cion. Sin embargo, en los Gltimos tiempos esta po-
sicidn se ha suavizado, de modo que cada vez son
menos los investigadores que ven en esto una dico-
tomia de paradigmas y mds los que lo consideran
una dimensién con diferentes polos» (Woods,
1987).

En este mismo sentido se manifiestan
otros autores, como Hammersley (1984),
Cook y Reinchardt (1986), Davies (1984),
Ball (1981), etc.

Existe un peligro en la utilizacién de los
métodos de carécter etnografico: su aparen-
te sencillez. Puede entenderse que es dificil
aplicar un anélisis de varianza a los datos ob-
tenidos en un disefio experimental, pero que
es, por el contrario, muy ficil realizar una en-
trevista en profundidad o hacer una observa-
cién rigurosa de un fenémeno educativo.
Una forma elemental de comprobar que es-
to no es asi es meterse en el crisol de la expe-
riencia. Cuando el evaluador se sumerge en
el campo, percibe facilmente la dificultad de
buscar datos (observar no es s6lo mirar sino
indagar en larealidad) y dar interpretaciones
precisas a través del establecimiento de redes
de significados.

Se hace, pues, necesaria una formacién es-
pecifica en el uso de estas técnicas que ha de
ir acompaiiada por el dominio conceptual de
las teorias explicativas de los fendémenos es-
colares y de los procesos de ensefan-
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za/aprendizaje. En definitiva, de todo aque-
llo que permite una explicacién coherente y
profunda de la educacién.

Si la evaluacion se hace en equipo, como
es deseable por miiltiples motivos, se puede
dedicar cada uno de sus miembros a trabajar
més intensamente aquel método en el que se
sienta més cémodo, mas formado, més sagaz
y més suficiente.

.

El evaluador como instrumento primordial

De todo lo dicho se puede deducir la im-
portancia que tiene el evaluador etnografico.
El es la piedra angular de este edificio inda-
gador. Su preparacién, su actitud, su habili-
dad para la negociacién, su forma de relacio-
narse con los sujetos, etc. son sustanciales pa-
ra la eficaz realizacién de los proyectos.

El evaluador no es una maquina de explo-
rar, En la evaluacién naturalista en la que
existe una implicacién con los sujetos, en la
que el guidén preordenado no se lleva a la
précticainexorablemente, enla que la agude-
za de la mirada y de la mente del evaluador
filtra el sentido de la realidad, en la que sus
codigos de interpretacion buscan el significa-
doy dan valor alos hechos, en la que se cons-
truyen y generan teorias a través de un com-
plejo ejercicio de reflexién, el evaluador es el
eje neurdlgico de la actividad. Para bien o pa-
ramal, es el evaluador el instrumento princi-
pal que captala realidad y la analiza desde su
peculiar optica cientifica, ideologica y didac-
tica.

El conocimiento del evaluador, de los ava-
tares que ha vivido en el decurso del trabajo
(reflejados en el diario que recoge sus impre-
siones, conjeturas, temores, sentimientos, di-
ficultades, problemas, implicaciones, etc.)
permite al lector disponer de una fuente de
validacién, puesto que cada uno evaliia, en
cierta medida, como sabe y como es. Davies
(1982) se muestra interesado en conocer al-
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gunas referencias biograficas del evaluador,
de tal modo que le permitan acercarse a la
identificacién de esos datos personales que
establecen las coordenadas de su trabajo. Di-
ce: )

«Al leer investigaciones de este tipo (de cardc-
ter cualitativo), pero sin referencias personales del
autor, me he sentido mds de una vez aburrido, por
falta de esas referencias, y me he sorprendido vol-
viendo una y otra vez a la sobrecubierta y a las pri-
meras paginas del libro en busca de algunainforma-
cién, atin lejana, acerca de la persona que lo habia
escriton.

La decisiva relacién del evaluador con el
programa que evaliia, con las personas que lo
desarrollan, con los patrocinadores que lo
impulsan o sufragan, exigen del evaluador
unas capacidades que transcienden su prepa-
racion intelectual. A lo largo del proceso
(desde la negociacién inicial hasta la entrega
del informe), el evaluador puede ser asalta-
do por sentimientos de escepticismo, sole-
dad, aburrimiento, decepcion, ansiedad, es-
tancamiento, fracaso, etc. Puede también
quedar prendido en las redes de la comuni-
cacién, de tal forma que se convierta en un
nativo que alarga lo més posible la retirada
del campo y que pierde la independencia de
criterio que exige la evaluacion externa.

«La etnografia puede ser una intensa experien-
cia solitaria, sobre todo si se trata del observador no
participante. Uno es entonces marginal, un mirén
extrafio, y todas esas posiciones estdn cargadas de
sentimientos de ansiedad y alienacién de ser sélo a
medias, de no estar ni de un lado ni de otro. La vi-
da de la escuela continta, la gente s¢ afana en sus

ocupacionesy en esta actividad el etnégrafo no pin-
ta nada» (Woods, 1987).

En otro lugar de la misma obra escribe:

«Larecogida de datos puede ser excitante y gra-
tificante, pero también puede ser aburrida y frus-
trante. Por ejemplo, hay muchas lecciones que no
presentan ningdn interés para un espectador adul-
to, y es probable que la mayor parte de lo que ob-
serva en una escuela sean lugares comunes»

A lo largo del trabajo, el evaluador puede
encontrarse con diversos tipos de conflictos,
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sea con el patrocinador, sea con los partici-
pantes en el programa o con los micmbros del
Centro., En caso de existir diferentes bandos
en el seno de la comunidad que se evalda, es
posible que uno de ellos intente convertir al
evaluador en un aliado. De una u otra forma
le presionard y le utilizard como un arma con-
tra los otros, pretender4 brindarle una infor-
macion favorable y obtener de éllos datos de-
seados. El evaluador, que llegé a la experien-
cia como un agente externo, va haciéndose
con una informaci6én que le hace depositario
de poder. Las tensiones que se generan en
torno a él, en forma de miedo, agresividad,
recelo o halago, pueden incidir en su estabi-
lidad emocional.

Uno de los modos de sentir el fracaso esel
sindrome del otro sitio, que consiste en una
sensacion persistente de que las cosas impor-
tantes est4n sucediendo en otro lugar. Y otro,
el sindrome del vacio que se podria describir
como un conjunto de sintomas que hacen
sentir al evaluador la sensacién de estar ro-
deado de silencios, evasivas, ocultaciones, t6-
picos, frases hechas, etc. que le impiden to-
mar contacto profundo con la realidad. Es
cierto que ese cerco de silencio es una parte
de la realidad, pero cuando el evaluador no
logravadearlo tiene la sensacion de estar per-
diendo el tiempo y de ser burlado por los par-
ticipantes. Este peligro es mds probable
cuando la evaluacién externa ha sido promo-
vida por instancias jerarquicas instituciona-
les, sin la demanda previa de la comunidad.

Reflejar esos procesos en los informes
ayuda a conocer quién es el autor del traba-
jo, como concibe la realidad, desde qué pro-
blematica la aborda, qué repercusiones han
podido tener sus actitudes en la dindmica in-
terna del programa, etc.

«El primer paso hacia una solucién consiste en
considerar estos problemas (se refiere a los proble-
mas psicoldgicos del evaluador en contacto con su

actividad) como parte de la investigacién y docu-
mentarlos y analizarlos. Esto aumenta las probabi-
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lidades de superarlos en vez de quedar aplastado

por ellos» (Woods, 1987).

Otros evaluadores podrén verse reflejados
en esos sentimientos, considerar las propias
reacciones como normales y aprender a tra-
tarlos de forma teérica y a responder a ellos
de forma practica. La interaccién con una
realidad viva y dindmica, con unas personas
que estan trabajando en su actividad y que
pueden percibir al evaluador como un juez,
un intruso o un chivato, despierta unas acti-
tudes en el evaluador que, al ser analizadas,
sirven de referencia (aqui nos encontramos
con otra parcela de transferibilidad de la que
luego hablaremos) para el aprendizaje del
lector, que extrae sus conclusiones de los
informes en una tarea de elaboraci6n perso-
nal (readermade).

Otra forma de trabajar este tipo de situa-
ciones del evaluador es la actuacién en equi-
po. No es facil que todos los miembros del
equipo atreviesen por etapas idénticasy, aun-
que asi fuera, la posibilidad de analizarlas
permite un tratamiento tedrico y emocional
de las mismas. Esa dindmica de reflexién
compartida tiene un efecto catértico respec-
to al individuo y una dimensi6n teérica que
facilita la comprension de las interacciones
del evaluador con la realidad. Por otra parte,
permite que se elaboren decisiones, tanto
respecto a los individuos como al grupo que
faciliten la superaci6n de los problemas y la
adecuacion a las nuevas situaciones genera-
das por ellos. Laréplica paso a paso exige que
se contemplen esos procesos actitudinales
que justifican algunas veces los cambios me-
todolégicos, temporales y estratégicos del
proceso de evaluacién,

El examen cruzado de la informacién

Una vez que se ha realizado la observa-
ci6n, celebrado las entrevistas, aplicado los
cuestionarios, recopilado los materiales, ana-
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lizado los diarios, etc. hay que acometer la
compleja y dificil tarea de la interpretacion y
el anélisis de los mismos. Teniendo en cuen-
ta que esta no es una tarea final sino que se
establece en diversas fases del proceso de
evaluacion. La interpretaci6n no es una acti-
vidad terminal sino un permanente didlogo
con los hechos.

Uno de los problemas con los que puede
encontrarse el evaluador cualitativo es la as-
fixia de los datos. Es probable que el caudal
de la informaci6n sea tan amplio que el eva-
luador tenga dificultades para no ser aplasta-
do por €l, entrando en una complicada acti-
tud que le hace ampliar indefinidamente el
periodo de exploracion, dilatando las fases
de contraste y de anélisis mas formales. Otro
problema con el que se encontrar, casi ine-
vitablemente, es el de una heterogeneidad de
la informacién que puede tener visos de cad-
tica. _

Los datos de fuente tnica tienen menos
validez que los que han pasado por ¢l tamiz
de la contrastacion. Una de las formas de
realizar el examen cruzado es el proceso sin-
gular o miiltiple de la triangulacién.

Se entiende por triangulacion, segin la de-
finicion clasica de Denzin (1978) «la combi-
naci6én de metodologias en el estudio de un
mismo fenémenos.

La triangulacién permite contrastar los
datos pero también es un modo de obtener
otros que no han sido aportados por un pri-
mer nivel de lectura de la realidad, a través
de la capa mis superficial del acontecer.

«El principio bdsico subyacente en la idea de
triangulacién es el de recoger observaciones/apre-
ciaciones de una situacién o algin aspecto de ella
desde una variedad de dngulos o perspectivas y des-
pués compararlas y contrastarlas» (Elliot, 1980).

Vamos a hacer referencia a cuatrotipos de
triangulacién que se pueden llevar a cabo en
la evaluacién de programas de perfecciona-
miento, aunque no es preciso utilizarlas todas
respecto a los mismos datos o procesos:
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Triangulacion de métodos: El evaluador
del programa contrasta la informaci6n obte-
nida a través de tres instrumentos de explo-
raci6n. Por ejemplo, la de la observacién, la
de la entrevista y la de los cuestionarios. En
este contraste aparecerdn, probablemente,
discrepancias y coincidencias sobre la des-
cripcion, interpretacién y valoracién de los
mismos hechos. El evaluador se preguntara
de donde proceden, por qué se producen y
qué valor tienen. Algunas de ellas podrén ser
explicadas por lanaturaleza del método atra-
vés del cual se ha recogido la informaci6n. Si
los participantes niegan en las entrevistas los
hechos que se han recogido fidedigna y re-
pentinamente en la observacién por varios
evaluadores, habra que pensar que hay moti-
vos para que los protagonistas intenten negar
la realidad... El contraste permitird determi-
nar, a través del analisis riguroso, explicarlas
y decantar la interpretacién final hacia una
sfntesis integradora. De ese proceso de trian-
gulacién saldran nuevos interrogantes sobre
la realidad que dirigirdn las sucesivas explo-
raciones.

Triangulacidn de sujetos: Se trata de con-
trastar los puntos de vista de los participan-
tes en el programa. Los implicados en la ac-
tividad tienen diferentes criterios y posturas
para interpretarla. Algunos nacen de la cos-
‘movisién de cada sujeto. Otros de papel que
desempeiian en la actividad. No tienen pro-
bablemente el mismo enfoque los responsa-
bles del programa que los participantes en el
mismo.

«Es deseable entablar discusiones sobre puntos
de desacuerdo entre varias partes implicadas, pre-
feriblemente bajo mediacion de una parte neutral».
(Elliot, 1980).

Leiter (1986) llama validez cara a cara
("face validity") a la triangulacién de sujetos
porque nos permite contrastar adecuada-
mente los diferentes puntos de vista sobre
una misma realidad.

La triangulacién de personas puede reali-
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zarse directamente (por ejemplo, evaluador /
responsables del programa / participantes)
o bien de forma escalonada (evaluador / res-
ponsables, evaluador / participantes. . .).
Charles Hall (1986) propone, en un ingenio-
so articulo titulado «Cémo lograr la triangula-
cién cuando sélo hay dos en el cuadrildtero»
una forma de triangular la informaci6n a tra-
vés de la grabacién de video en el caso de que
no se disponga de un observador externo.
Hacemos esta sugerencia para invitar al eva-
luador a explorar diferentes estrategias de
contrastacién de datos, sin limitarse a las que
se proponen como referencia.

Las sesiones de trabajo deben prepararse
convenientemente, a través del estudio de la
informacién previa. A ella se pueden llevar
los informes y los diarios de los participantes
ydel evaluador, con el fin de disponer de ele-
mentos nucleares de didlogo.

Triangulacion de momentos: Un programa
de formacion se desarrolla en una diacronia
que estd marcada con hitos factuales. En el
antes del programa se sitia la iniciativa y el
disefio del mismo. En el durante se escalonan
temporalmente diferentes fases de accién y
en el después se producen algunos efectos y
las repercusiones producidas en los sujetos y
en los ambientes de origen (o nuevos ambien-
tes).

La triangulacién temporal recoge infor-
macién contrastada de los diferentes mo-
mentos, utilizando los tres momentos como
vértices de la reflexion. Ese tratamiento que
tiene como punto de referencia el tiempo
puede aplicarse a una parte del programa, a
uno de sus elementos, a una de sus fases. An-
tes de producirse la sesién el evaluador pre-
gunta a los interesados qué es lo que esperan
de ella, como la estan preparando, qué acti-
tudes albergan en la prospeccién del hecho
educativo... Durante el proceso, observa el
desarrollo de la actividad y, después de fina-
lizada, vuelve a preguntar a los participantes,
ahora sobre su visién retrospectiva de la se-
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sién ysobre la valoracién que hacen de la mis-
ma.

Triangulacion de expertos: El evaluador se
convierte a lo largo del proceso en un parti-
cipante en la accién. La llega a contemplar
desde su interior. De ahi que pueda efectuar
otro tipo de triangulacién sobre los informes
obtenidos con expertos que no han participa-
do en el proceso de evaluaci6n. Se produce
asi una nueva espiral de comprension, ya que
se somete a consideracion el contenido de la
informaci6n y también los aspectos metodo-
légicos y los cambios efectuados en el disefio
de la exploracién.

De esa triangulacién pueden derivarse
modificaciones en el planteamiento de la eva-
Iuacién y, desde luego, pueden analizarse los
datos desde la perspectiva complementaria
del que no estd implicado en un proceso, en
un papel y en una funcién social, psicolégica,
metodolégica y éticamente comprometida.

La interpretacién de los datos

En este modelo de evaluacién no se pro-
duce una interpretacién estadistica de los re-
sultados a través de estudios de significativi-
dad estadistica que confirman o rechazan las
hip6tesis nulas formuladas al inicio.

La recogida de datos permite ir haciendo
una interpretacion tentativa que va luego de-
sarrollindose progresivamente a medida que
avanza el proceso de evaluacién. Pero llega
un momento en que hay que dar cuerpo a un
caudal dispersoy quizis cabtico de datos y de
interpretaciones parciales y provisionales.

«Llega un momento en que la masa de los datos
incorporada a las notas de campo, transcripciones,
documentos, ha de ser ordenada con una cierta sis-
tematicidad, en general mediante Ia clasificacién y
la categorizacién. En un nivel elemental esto se apli-
ca simplemente a los datos propios. En esta etapa
puede que no haya formaci6én de conceptos, impor-
tacién o descubrimiento de teorfas, creacién de nue-

vos pensamientos. El objetivo esdar al material una
forma que conduzca a tales fines, y esto significa or-
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denar los datos de una manera coherente, comple-
ta, légica y sucinta» (Woods, 1987).

Lacey (1976) habla de una espiral de com-
prensién que exige recorrer caminos de ida y
vuelta entre el método y la realidad. Esta
siempre al acecho el peligro de la simplifica-
cién y de la atomizacion en la interpretacion
de una realidad compleja. Los cauces de sig-
nificado se pueden ir produciendo en casca-
da, depurdndose progresivamente en una
conceptualizacién de progresivo cardcter
sintético. La densidad de los diferentes nive-
les de andlisis no viene dada por la progresi-
va complejidad de los contenidos sino por el
nivel de abstraccién de los criterios de an4li-
sis.

Los codigos de interpretacién de los que
parte el evaluador no han de ser determinan-
tes. De lo contrario, forzarfa la interpretacion
para que se confirmasen sus planteamientos
tedricos, obligaria a hablar a la realidad en el
lenguaje que él entiende y que le gusta oir.
Taylor y Bogdan (1986) apuntan atinada-
mente:

«La regla cardinal de la codificacién en el andli-

sis consiste en hacer que los cédigos se ajusten a los
datos y no a la inversa».

Peter Woods (1986) plantea un sistema de
analisis arbéreo presidido por el eje concep-
tual. El conjunto de los datos, considerado
como una totalidad proveniente de todo el
proceso de exploracidn, es sometido a un cre-
ciente estudio que pasa por distintos niveles
caracterizados por una progresiva compleji-
dad conceptual estructuradora. Se plantea
en primer lugar un anélisis especulativo con-
sistente en una reflexi6n tentativa que se pro-
duce en el momento de hacer el registro.
Luego se realiza una tarea de clasificacién y
categorizaci6n consistente en «identificar las
categorias més importantes que, a su vez,
pueden dividirse en grupos. Los datos pue-
den clasificarse de acuerdo con estas catego-
rias, cuya naturaleza dependeré del tipo de
estudio y de los intereses en juego».
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La formacién de conceptos es una estrate-
gia de anélisis que permite descodificar frag-
mentos de hechos con propiedades estructu-
rales. Los conceptos no vienen expresados en
la capa superficial del desarrollo del progra-
ma sino que son formulados por el evaluador,
utilizando a veces términos del propio grupo
analizado. Los conceptos adoptan, en ocasio-
nes, la férmula de «simbolos culturales, nor-
malmente codificados en términos nativos»
(Spradley, 1979). Los modelos encierran una
importante capacidad de representacién de
la realidad. Los procesos complejos que se
desarrollan en determinados programas de
perfeccionamiento pueden comprenderse
mds facilmente utilizando modelos represen-
tacionales. Y asi, por ejemplo, podremos ha-
blar de un modelo de formulacién asentado
en la racionalidad teérica y de otro que des-
cansa en la racionalidad prictica (Pérez G6-
mez, 1987). El peligro que encierran los mo-
delos es el de encorsetar la realidad ence-
rrandola en una descripcién tedrica, ya que
no existe ningtin modelo tedrico al que se ci-
fa fielmente la realidad.

Finalmente, se podria formular o reformu-
lar una teoria, como conocimiento especula-
tivo que se puede considerar independiente
de toda aplicacién. La teoria sirve para expli-
car las relaciones existentes entre los fend-
menos, de forma que ayuda a la comprensién
de la realidad. El evaluador puede utilizar
teorias para el anilisis, pero también ha de
estar atento a su reformulacién, remodela-
cidn, comprobacion y creacion. Asise podra
avanzar el conocimiento sobre la realidad.
De esta manera se establece un proceso sim-
bidtico entre teorias existentes y aplicadas y
teorfas en reformulacién y creacién. Esta dia-
léctica hace progresar la ciencia y brinda
nuevas explicaciones, mas profundas, més ri-
cas, més variadas de la realidad. Las teorias
no brotan perfectamente elaboradas sino que
van construyéndose progresivamente.

El caricter descriptivo de la etnografia
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puede conducir al evaluador a un rechazo del
marco tedrico de referencia. Sin embargo, la
teorfa es una gran ayuda para la comprensién
de la realidad, con tal de que no se pretenda
forzar la interpretaci6n para confirmar y sal-
vaguardar las concepciones tedricas aprioris-
ticas del evaluador o del patrocinador.

La construcci6n de la teoria supone un sal-
to conceptual de la mera descripcion a la ar-
ticulaci6n explicativa que permite conocer
las leyes por las que se rige la realidad edu-
cativa. Hace falta, pues, una buena dosis de
imaginaciény de creatividad, juntamente con
el rigor metodolégico de la observacion, el
registro y la interpretacion.

El informe y Ia retroalimentacién

FEl proceso de escritura ha de ser un ins-
trumento de produccién de ideas, no sélo un
medio de comunicacién de las informacio-
nes. Un mal informe invalida un buen proce-
so de evaluaci6n. De ahi la necesidad de de-
sarrollar la capacidad de transcribir fielmen-
te los registros y las interpretaciones. La re-
daccidn del informe requiere unas destrezas
de descripcion fiel y amena de larealidad. La
capacidad de los hechos pueden esterilizarse
ante la incapacidad narrativa.

Resulta esencial garantizar la libertad y la
independencia del evaluador a la hora de ha-
cer elinforme, Las presiones de caracter psi-
col6gico, politico, ideol6gico y social, pueden
desvirtuar la naturaleza y los resultados de la
evaluacién. Hay que proteger al evaluador,
hay que fortalecer su papel con el fin de dar
garantias de la honestidad y el rigor del infor-
me.

El evaluador ha de ser claro y preciso. Pa-
ra ello ha de utilizar un lenguaje asequible al
destinatario y que, a su vez, sea el reflejo del
modo que tienen de valorar los programas
quienes participan en ellos. Un lenguaje ar-
cano, cargado de tecnicismos, impide que sea
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comprendido por muchas personas. Es de-
seable utilizar un lenguaje natural, alejado de
los términos y los giros cripticos con que mu-
chas veces se reviste el lenguaje cientifico. Es
un error pensar que por ello el trabajo pier-
de rigor y seriedad.

El rigor de las interpretaciones ha de es-
tar basado en la riqueza y precisién de la in-
dagacién. Por eso, las conclusiones han de es-
tar avaladas por la descripcién metodolégica
que ha precedido a su elaboracién. De ahf
que sea aconsejable disponer del material
documental de referencia que ha servido de
base al trabajo, presentado en forma de
apéndice o dossier complementario.
Schwartz (1984) habla del método de las con-
fesiones verdaderas, seghin el cual habria que
expresar como y por qué se condujo el autor,
aunque advierte que esa pretendida fidelidad

«...no resuelve el problema de que nuestros mé-
todos de observacién y andlisis de la realidad pue-
den no funcionar en el mundo social»,

Cuando hablamos de conclusiones en el
informe no lo hacemos en el mismo sentido
que las formulan los trabajos de caracter es-
tadistico. Enla evaluacién etnografica son los
mismos lectores los que formulan sus propias
conclusiones, deduciendo su interpretacién
de las descripciones y de los comentarios que
el evaluador realiza sobre ellas en el informe.

Una vez analizado el informe por sus des-
tinatarios (hay que precisar en la negociacién
inicial cémo, cudndo y a quién va a llegar ese
informe) debe ser estudiado con ellos, de mo-
do que permita abrir un proceso de retroali-
mentacién y de mejora de la profesionalidad.
En esta tesis insiste Helen Simons (1987)
cuando habla del proceso de autoevaluacién
de las escuelas. La evaluacion encierra den-
tro de si misma unos procesos de anélisis y de
critica que pueden convertirse en un instru-
mento de cambio. Pero, es la reflexién que
nace de la discusién del informe lo que per-
mite incidir més abierta y fundadamente en
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la transformaci6n de la realidad.

El proceso de retroalimentacién ha de es-
tar libre de peligros que disminuyan la efica-
cia: el retraso indefinido en la entrega y dis-
cusidn, la descalificacién de resultados rigu-
rosos porque no resultan gratos o la poten-
ciacién de algunas conclusiones débiles por-
que privilegian intereses personales o institu-
cionales...

Hacemos aqui una lamada sobre el tema
de la ética de la evaluacion cualitativa, ya que
una de sus vertientes es la utilizacién capri-
chosa, arbitraria o interesada por parte del
patrocinador de los informes de la evalua-
cién. El patrocinador convierte la evaluacién
en un apoyo técnico para toma de decisiones
politicas de dudosa légica y de dificil justifi-
cacién. Un informe permite suprimir un pro-
grama, retirar un presupuesto, apartar a una
determinada persona...

La evaluacién no es un proceso que se cie-
rra sobre si mismo. Tiene por finalidad cono-
cer la realidad, comprenderla ficlmente,
ofrecer referencias rigurosas para cambiarla
y alumbrar nuevas teorfas para explicarla mis
profundamente. Los cambios podrén ser eva-
luados en un nuevo proceso de reflexion sis-
temdtica...

Ese planteamiento se subraya en la consi-
deraci6n de la evaluacion curricular como
una estrategia de conseguir el perfecciona-
miento del profesorado. (Sancho Gil, 1987).

Metaevaluacién: las fuentes de la
credibilidad

La metaevaluaci6n es un proceso de ana-
lisis que consiste en hacer un juicio de valor
sobre la misma evaluacién. La lectura de un
informe sobre la evaluacién de un programa
de perfeccionamiento merece la credibilidad
del lector si se ajusta a unos criterios riguro-
$0s que garantizan su validez.

«Mientras los racionalistas estdn interesados en
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proteger la investigacién contra factores de compe-
tencia o encubrimiento (fuentes de error), que se
dice confunden la investigacién, los naturalistas de-
sean tomar en consideracién el desconcertante con-
junto de factores interrelacionados en las muestras
que han de afrontar y que dificultan enormemente
la interpretacion. La solucién al problema que dan
los racionalistas consiste en abstraer variables dein-
terés especial, controlando o aleatorizando el resto.
La solucién naturalista es tratar con las muestras en
suintegridad yllevar a cabo ciertas acciones que den
cuénta de las complejidades» (Guba, 1981).

Podriamos hablar de validez interna cuan-
do el proceso de anélisis refleja con precision
lo que sucede en el programa, las interpreta-
ciones se derivan rigurosamente de los he-
chos y cuando los cambios que sefiala como
deseables constituyen una mejora para el
mismo, Esa valideZ se consigue con el traba-
jo prolongado en el campo, la separacion pe-
riédica de establecimientos de pistas de refle-
xién, la corroboracion o coherencia estructu-
ral, la recogida de material de adecuacion re-
ferente, la justificacién de los cambios meto-
doldgicos realizados durante el proceso de eva-
luacién, la réplica paso a paso, el rigor interno
en la aplicacion de cada método, el jucicio cri-
tico de expertos, elc.

Lavalidez externa ofrece garantias de rigor
al establecer criterios que permiten transfe-
rir los resultados a otras situaciones similares
y elevar los hallazgos conseguidos en la eva-
luacién de un programa concreto, tema que
ahora nos ocupa, a la categoria de aportacién
tedrica para la comprension del perfecciona-
miento.

La evaluaci6én naturalista no formula ge-
neralizaciones del tipo de las que surgen de
las investigaciones racionalistas, articuladas
sobre afirmaciones estoc4sticas asentadas en
la significatividad.

«La generalizacién en los estudios interpretati-
vos... descansa en la asuncién de la intersubjetividad
de las interpretaciones y en la habilidad del lector
de generalizar personalmente a su propia situacién,
mds que en la generacién de una investigacién a la

poblacién mds amplia que la muestra usada en un
estudio particular» (Mc Cutcheon, 1981).
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Walker (1980) habla de transferibilidad
cuando se refiere al proceso que nos permi-
te aplicar los hallazgos conseguidos en un ca-
so concreto a otra situacién diferente/similar.
Cuando nos enfrentamos a esa nueva situa-
cién, en parte distinta (ya que no es una re-
peticion exacta de la misma), en parte seme-
jante (ya que tiene elementos comunes), nos
preguntamos: ¢Hasta qué punto son vdlidos
en esta nueva situacion los resultados obteni-
dos en la primera? {Son aplicables a este con-
texto aquellas conclusiones? (Se producen
aqui los mismos procesos? { Pueden ser expli-
cados con los mismos presupuestos ledri-
cos?...

Una buena parte de la validez externa des-
cansa, pues, en el andlisis del lector que, una
vez conocida la evaluacion y la realidad nue-
va, establece las oportunas conexiones entre
ambas. En este sentido se manifiestan Guba
y Lincoln (1982):

«Si el término generalizacion tiene que teneral-
giin significado, es con respecto a audiencias parti-
culares. Es responsabilidad de cada audiencia de-
terminar... lo que la informacion significa y deter-
minar por sf misma su aplicabilidad».

Algunos criterios para conseguir lavalidez
externa son la similitud de los contextos, la
existencia de abundantes descriptivos, las afi-
nidades multidimensionales entre las expe-
riencias (sociales, economicas, legales...), el
desarrolloy verificaci6n correcta de la teoria,
la multiplicacién de evaluaciones, el anélisis
progresivo, etc.

Consideraciones finales

No quiero terminar sin hacer alguna refe-
rencia a los problemas que aparecen enel ho-
rizonte a la hora de llevar a la préctica un ti-
po de evaluacién de esta naturaleza. (Pienso
en procesos de evaluacién externa, alentados
por la misma Administracién, por la institu-
cién educativa o por determinados patroci-
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nadores. Sin dejar de lado los procesos de au-
toevaluacion, tan deseables desde el punto de
vista del perfeccionamiento).

Uno de ellos es el del tiempo que requie-
re y la preocupacién por el fenémeno educa-
tivo que supone. Baste al efecto considerar
cudnto tiempo, esfuerzo y dinero se dedicaa
procesos de evaluacion frente al destinado a
la realizacién de los programas.

«Los impedimentos de la autoevaluacién en las
escuelas citados frecuentemente por los profesores
son tiempo y motivacién. La mayoria de los profe-
sores piensan que no tienen suficiente tiempo para
comprometerse con esta actividad adicional y muy
pocos son los que estdn preparados para darle prio-
ridad, especialmente cuando, como sucede a menu-
do, no hay compromiso firme por parte de la jerar-
quia escolar de considerar los resultados» (Simons,
1981).

Otro problema es la resistencia a la consi-
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SUMMARY

The author sels up the need of doing the evaluation of the educational institutional teachers improvement processes not
as an ending appendix of the activity, but as a rigorous assesment analysis during the activity development, what makes
easy the decision-making, and bring about a deeper comprehension of the phenomena.

He focus the attention in the qualitative evaluation as a requirement of the complex, dynamic and absolutely special
nature (so that essential) and full of values of the educational phenomenon which takes place in the planns and the cenlers
Jor teachers training.

The methodological issues coherent with the approach philosophy are also exposed , and the tecnic, social, politic and
efic conditions that derives from the naturalistic idea of evaluation are established.

At the end, the author stops to consider the credibility sources to take into account when the meta evaluation procces is
planed.

RESUME

L’auteur établit la necessité de réaliser 'évaluation des processus éducatifs institutionels de perfectionnement des
enseignants non comme une appendice finale de Uactivité, mais comme un analyse valoratif rigureux au cours vital de
Pactivité, mais comme un analyse valoratif rigureux au cours vital de l'activité, en facilitant la prise des décisions et en
produisant une comprension plus grande des phénomenes.

Il centre U'attention sur I'evaluation cualitative comme une exigence de la nature complexe, dinamigue, trés péculiere
(et, pour ¢a, imprescindible), chargée de valeurs du systéme éducatif, qui existe dans les programmes et dans les Centres
de perfeccionement des enseignants.

On suit les questionnements méthodologiques cohérents avee la philosophie de I'approche et on établit les conditions
téchniques, sociales, politiques et éthiques qui se dérivent de la conception naturaliste de ['évaluation.

Finalement, ['auteur considere les conditions de crédibilité du processus de metaévaluation.
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