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1. 'INTRODUCCION

El propésito de este trabajo es conducir en estas paginas algunas de las
debilidades y limitaciones que presenta el modelo tecnolégico de evaluacion
aplicado a los programas de A.S.C. El estado actual de la investigacién evalua-
tiva presenta un buen nimero de estudios —cuyos hitos mas reconocidos se
localizan en el ambito americano— que permiten, actualmente, la posibilidad de
reconsideraciones sobre el problema de la evaluacion. A su vez, la determinacion
de centrar las consideraciones sobre evaluacidn en el contexto de la A. S. C. nos
parece muy oportuna habida cuenta de que carecemos de experiencia evaluadora
en este terreno: toda una gama muy diversa de dificultades politicas, instituciona-
les, econémicas, educativas... han condenado la mayoria de programasde A.5.C.a
ser simples proyectos, logrando superar su primera etapa de intervencién como
maximo o, en cualquier caso, convertirse en actividades fragmentadas a realizar sin
orden ni concierto.

*° Animacién Socio-Cultural, en adelante A.S.C.
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II. PRESUPUESTOS

Tal propésito se enmarca dentro de los siguientes supuestos:

1.0

2.°

Aunque se admita, generalmente,.que la evaluacién consiste en una apre-
ciaciéon o un juicio en cuanto a la calidad o el valor de un «objeto»
(NEVO, 1983: 118) es evidente que bajo tal definicién subyacen, hoy,
diversas concepciones de evaluacidn en muchos casos divergentes
cuando no radicalmente opuestas. Esto es, y al decir de PAQUAI (1985:
3), «el objeto de la evaluacion en educacién se ha ampliado». Centrada
en sus inicios sobre el aprendizaje de los alumnos (valoracién de la
calidad de los productos de la instruccion...) v la formacion de los ense-
fantes, la evaluacion educativa pasa a focalizarse sobre programas, pro-
yectos, métodos, de ensefianza, material didactico... (NEVO, 1983: 120)
de modo tal que se va creando un «nuevo sector de investigacién peda-
gbgica» (LANDS-HEERE, 1982: 52-62) a medida que aumenta el nimero
de especialistas que deciden agruparse, por esta cuestion, en asociacio-
nes cientificas (PAQUAI, 1985: 4).

La extension del objeto de la evaluacién v el desarrollo en profundidad
de investigaciones al respecto ha enriquecido las posibilidades de analizar
y enfocar la tarea de evaluar. La revision de la literatura internacional
permite identificar diversas definiciones de evaluacion (STUFFLE-
BEAM, 1971: 15 y ss.), asi como diferentes modelos (HOUSE, 1978: 2y
ss.) y plataformas desde las que concebir la actividad evaluadora
(PAULSTON, 1980; GUBA, 1978; KEMMIS, COLE Y SOGGET,
1985). A titulo de ejemplo recogemos (ver apéndice) el esquema de
HOUSE (1978) acerca de los principales «supuestos subyacentes» en
algunos enfoques actuales de la evaluacién educativa. En cualquier caso,
nuestra perspectiva considera que pueden sistematizarse, a grandes rasgos
y segin presupuestos comunes, tres plataformas u orientaciones para-
digmaticas en evaluacién: la tecnoldgica y cientifica, la interpretativa o
etnogréfica y la critica o politica. Ya hemos dedicado alguna atencidén a
caracterizar cada una de estas plataformas (SAEZ, 1986; SAEZ, 1987) y
en el apartado siguiente destacaremos algunas en relacién con la proble-
matica evaluativa. Estos tres enfoques invaden el campo de las Ciencias
Sociales (HABERMAS, 1984; BERSTEIN, 1978) y, particularmente, el
de las Ciencias de la Educacién (GIROUX, 1980; POPKEWITZ, 1984).
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En el contexto mas especifico de la evaluacién educativa el esquema que
proponemos coincide en gran medida con los enfoques propuestos por
PAQUALI (el enfoque tecnoldgico, antropoldgico cultural y politico res-
pectivamente) (1985: 15-19) y mucho mas explicitamente con el de
KEMMIS, COLE y SOGGET (1985: 12 y ss.). De estos altimos esque-
matizo la concepcion que los representantes de cada enfoque tienen de la
evaluacién.

Enfoque TECNOLOGICO

Enfoque ETNOGRAFICO

Enfoque SOCIO-CRITICO

Pruebas para comprobar
la adquisicion de lo que se
sabe, el dominio de des-
trezas y el conocimiento
proposicional. Evaluacién
objetiva.

Evaluacién  descriptiva.
Trabajo - proyectivo, me-
dios informales de evalua-
¢idn; el profesor busca una

" prueba de la maduracién

(crecimiento) individaal en
la estructura socio-cultu-
ral. Evaluacion subjetiva.

Evaluacién  negociada,
evaluacién conjunta de los
participantes; el coordina-
dor y los participantes ela-
boran instrumentos que
permitan captar la com-
plejidad de la realidad.
Evaluacién dialéctica.

3.2 De acuerdo con estos presupuestos anteriores no puede soslayarse otra

consideracion: y es que toda evaluaciéon debe tener, explicita o implici-
tamente, el referente tedrico y paradigmdtico desde el cual poder tener
una comprension mas adecuada del «objeto» que se evalia y de las
diversas dimensiones (teorias, métodos, fines...) con las que éste se rela-
ciona. De esta manera pueden evitarse groseras confusiones y preocu-
pantes ambigiiedades. Esto obliga por ejemplo, y en relacién al caso que
nos ocupa, a explicitar el concepto de A.S.C. que se defiende en el
desarrollo de programas de intervencién. Detengamonos un momento en
el texto de ANDER-EGG (1985 como modelo de lo que acabamos de
afirmar.

Para ANDER-EGG la A.S.C. no es una técnica, ni una practica, ni una
praxis cientifica. Es una tecnologia social; entendiendo por tal «el uso y la
aplicaciéon del conocimiento cientifico articulado con técnicas y practicas que
tienen por objetivo la transformacién de la realidad social buscando resultados
especificos y metas preestablecidas» (1985: 176). Aunque se fundamenta en la
ciencia no es una ciencia, «es una practica social con fundamento cientifico: por

.
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lo tanto es lo que se denomina praxis social» (pag. 176). La A.S.C. es una
tecnologia y, por ende, tiene un «caracter instrumental» (pag. 177) lo que ex-
plica, en gran medida, el que «no tenga» un cuerpo teérico propio (pag. 174).

La breve pero clarisima definiciéon de-ANDER-EGG merece un analisis en el
que, lamentablemente, no podemos extendernos. Unas siniéticas lineas intenta-
ran cumplir nuestro objetivo,

En primer lugar no puede identificarse practica social con praxis cientifica.
La primera pertenece al mundo de lo particular y cotidiano, la segunda es de lo
universal y generalizable. Tal confusion hipoteca la concepcién que ANDER-
EGG tiene de la A.S.C. ya que al concebir ésta como tecnologia la reduce a un
puro instrumento que reclama, para ser evaluado, otro instrumento de la misma
indole: una evaluacion de tipo positivista. En este caso la practica concebida
implicitamente por ANDER-EGG es una practica artificial que supone «la apli-
cacioén tecnoldgica de los conocimientos cientificos» (GIROUX 1986). La consi-
deracion de la A.S.C. como tecnologia social se mueve dentro de los presu-
puestos del primer enfoque antes presentado y se configura precisamente por ese
«recorte» que se le hace a la realidad, a la dindmica social cotidiana, para
extraer de ella sus posibilidades cientificas y tecnoldgicas. A la base, siempre
subyacente y pocas veces declarada explicitamente, una concepcién de los fe-
némemos sociales y educativos como fenémenos naturales que pueden ser estu-
diados cientifica y objetivamente (APPLE, 1986).

En segundo lugar, y en este sentido la concepcion de ANDER-EGG es
mucho mas problematica, una consideracion de la A.S.C. con este fuerte acento
instrumental supone la justificacion de la accién tecnoldgica encaminada a mo-
dificar la practica educativa. Pero esta modificacién se realiza no desde la misma
practica sino sobre ella. El enfoque tecnolégico es un enfoque externo a la
practica que reclama la intervencién del «experto» preparado cientificamente
para actuar.. Ahora bien, c6mo puede conjugarse esta concepcion con aquella
definicién que, a juicio de ANDER-EGG, exige para la A.S.C. el estar «basada
en una pedagogia participativa»? (1985: 177). Esta es una contradiccién dificil de
resolver y el resto del texto del te6rico argentino es una puesta en cuestién de
los puntos de partida de la primera. Si en la A.S.C. el grupo se convierte en
«agente activo de su propia promocién» (1985: 177) la A.S.C., como practica
social y educativa que es, se enmarcaria mas bien dentro del segundo o tercer
enfoque apuntado mas arriba. Para nosotros, la A.S.C. encuentra su legitimidad
y sentido,. fundamentalmente, dentro de las coordenadas del enfoque o para-
digma critico o sociocritico. LOPEZ DE CEBALLOS (1987) se ha percatado
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claramente cuando defiende un tipo de animacidén titulada dialdgica (1987: 13).
En la misma plataforma critica y politica se encuenira CHEWREUSE (1979),
LORY (1975); BACHMAN Y SIMONIN (1981), entre otros, sin olvidar el es-
pléndido «readings» coordinado por BERTOLINI y FARNE (1985) titulado 7Te-
rritorio e intervento culturale decididamente situado en una «perspectiva politica
y pedagégica de la animacién».

ifi. CRITICA DEL MODELO TECNOLOGICO DE EVALUACION
1. Kl detabe en evaluacién

Un repaso a la literatura internacional pone de manifiesto que el modelo
tecnoldgico en educacién, en todas sus dimensiones, ha ido perdiendo adeptos,
progresivamente, entre otras razones debido a que el mundo de la practica
reclama toma de decisiones apoyadas no sélo en informacién cientifica y técnica
sino también en visiones mis comprensivas y criticas de la misma (HABER-
MAS, 1984). El surgimiento de orientaciones distintas, en muchos casos alterna-
tivas, ha enriquecido el campo de la evaluacion, tal y como afirma PAULSTON,
quien ha examinado la aparicién de enfoques subjetivos y criticos. Asi sostiene:

« que quienes toman las decisiones, planifican y evalian la educacién
deben ser conscientes del rango completo de las perspectivas ideolo-
gicas y metodoldgicas para la evaluacion, si su objetivo es realizar
opciones inteligentes y bien informadas. También se discute la nece-
sidad de identificar y aclarar los valores, y de desarrollar modelos y
enfoques comparativos y dialécticos» (1979, 1980: 111 y 112).

--Sicel primer enfoque evaluativo, el positivista, objetivista o tecnolégico, tiene
su-apoyo metodoldgico en la tradicion desarrollada por COMTE y DURKHEIM
y domina la escena tedrica hasta bien entrada la década de los setenta, el enfo-
que-comprensivo comenzard a demostrar sus beneficiencias a lo largo de los
afios sesenta y sera durante los setenta y ochenta cuando comienza a representar
una alternativa seria para los defensores del anterior. Con una orientacién meto-
dolégica totalmente distinta los evaluadores comprensivos y fenomenolégicos
siguen la tradicién weberiana mas inclinada al entendimiento de los fendmenos y
de la realidad (GUBA Y LINCOLN, 1981): para éstos la evaluacién no es un
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proceso racional, positivo y mensurable, puesto que la educacién, como la ani-
macién y cualquier otra practica social no es fragmentable ni objetiva. Por el
contrario, estd plagada de valores y subjetividades. En la evaluacion predominan
las preferencias individuales (LUNDGREN, 1978; McGINN, 1979) y los com-
promisos en los que los evaluadores reflejan sus intereses tedricos y personales,
sus percepciones de la problematica educativa y el modo de solucionarla (LLAT-
HER, 1986).

Acendrado el debate presenté estas orientaciones como exhaustivas ob-
viando sus potencialidades complementarias (KARABEL y HALSEY, 1977) y
polarizando sus diversas dimensiones. GUBA (1978) creyo positivo sistematizar
las divergencias para poder detectar, en la virtualidad didactica, sus evidentes
diferencias.

— Base filoséfica (positivismo 16gico vs fenomenologia).

— paradigma investigador (experimentalista vs etnografico).

— propésito (verificacién vs descubrimiento).

— escenario (laboratorio vs naturaleza social).

— contexto (sin relacién vs relevante)...

Por los mismos afios en que vuelven a surgir con fuerza teorias y enfoques
pretendidamente desaparecidos (fenomenologia, hermenéutica, interaccionismo
simbdlico...), también se van configurando las lineas y supuestos del tercer
enfoque en liza, la teoria critica, que encuentra en la Escuela de Frankfurt su
primer impulsor y en la figura de HABERMAS su representante actual més
decidido. La critica al cientificismo en las Ciencias Sociales, la irrelevancia de
éstas en la solucion de problemas humanos, la critica al dogmatismo vy al acade-
micismo- de las instituciones de ensefianza, el surgimiento de movimientos socia-
les de nuevo cufio (pacifismo, ecologia...) que cuestionaban el orden social
existente... todos estos factores interaccionados constituian la plataforma desde
la que se alzaron las voces (HABERMAS, 1983; APPLE, 1982; GADAMER,
1977) mas cualificadas propugnando nuevas formas de entender y tratar la reali-
dad educativa y social: interpretativos y criticos se han sentido préoximos en
todos-estos aspectos antes sefialados aunque los criticos comiencen a separarse
de los hermeneutas y fenomendlogos en el excesivo énfasis que estos prestaban
a lo individual con deterioro de lo social como fundamento de explicacién de
situaciones - de conflicto y desigualdad (LEVIN, 1975; RACTCLIFE, 1978;
PAULSTON, 1979). En los momentos de mas tension el verdadero debate en
evaluacién se dio entre los representantes del paradigma tecnolégico o liberal y
los del paradigma critico o de conflicto.
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«L.a evaluacién liberal usa la racionalidad tecnolégica para evaluar
el comportamiento humano en diversos contextos a nivel de pro-
yecto. La evaluacién desde la perspectiva del modelo critico conflic-
tivo supone que no hay consenso, que existe la lucha de clases o de
grupos por el poder y los privilegios, v que la necesidad de explicar
los resultados y el impacto de los intentos de reforma es una conse-
cuencia del conflicto ideoldgico v de grupos en sociedades desigua-
les» (KANDEL, 1979; PAULSTON, 1980).

Uno y otro tipo de enfoque focalizan su atencién en aspectos muy dispares.
El estandar fundamental para la evaluacién, desde la perspectiva del conflicto,
es la equidad y la justicia social (HOUSE, 1978). La evaluacién liberal, en
cambio, busca fomentar la eficiencia usando la racionalidad tecnoldgica y medi-
das tales como el andlisis de costo-beneficio y de costo-efectividad.

El debate, ain manteniéndose, ha ido relajando posturas con tendencia, ac-
tualmente, a la integracién de las mismas. La adopcién de técnicas cuantitativas
y cualitativas se va admitiendo, progresivamente, por los evaluadores de distinto
signo atn cuando persistan las diferencias. La concurrencia de los diversos
enfoques permitiria el uso alternativo de los mismos, en sus diversas teorias,
métodos, disefios... lo que favorecerd un producto de evaluacién mas variado,
profundo y util (DI CONSTANZO, 1979; PAQUAI 1985). Aunque incipiente
éste es un proceso, al parecer, irrecusable.

2. Limitaciones del modelo tecnologico en evaluacién

En cualquier caso no es dificil detectar una frecuente tendencia al uso exclu-
sivo del modelo tecnolégico en evaluacion. Por costumbre, facilidad, intereses
de cuerpo, ideologia, por falta de formacién en otros enfoques... el hecho es que
aun predomina el enfoque tecnologico en el contexto de las Ciencias de la
Educacion en sus diversas areas y parcelas de trabajo y profundizacién. Pero el
debate ha ido poniendo en evidencia las lagunas y carencias del modelo incapaz
de dar respuesta a muchos de los interrogantes que se plantean con su utilizacion
(PAQUETTE, 1980; HUBERMAN y MILES, 1982). Las lineas que siguen re-
cogen algunas de estas limitaciones ejemplo evidente de la insuficiencia de esta
orientacién en la tarea de evaluacion de programas de intervencion socio-cultu-
ral.
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1.9 Imposibilidad de explicitar la ideologia en que se apova

Con la industrializacién la educacion ha sido separada del contexto de Ia
ideologfa para obtener otra legitimidad, sea la de la ciencia o de la tecnologia.
Desde entonces, el criterio que ha permitido juzgar la intervencién pedagégica
ha ido deslizandose hacia una posicién mas pragmatica (en busca de la eficien-
cia) cuya demostracion reclama la logica cientifica, «forma laica de legitimacion
del siglo XX» (VAN DER MAREN, 1986: 74). El modelo de evaluacién acaba
encontrando su fundamento sobre las practicas llamadas experimentales tales
como-las que han sido desarrolladas por la medicina y la agronomia y que
encuentra su defensor mas definitivo en el trabajo de CAMPBELL y STANLEY
(1963), convertido en poco tiempo, en la «nueva biblia metodolégica de las
ciencias humanas» (HUBERMAN, 1983). Con estos presupuestos muchos cien-
tificos, profesores, académicos y planificadores en educacién encontraban justi-
ficacion para resistirse a la valoracion. Asi, bajo la pretension de que el uso del
método cientifico en las ciencias sociales anula las influencias subjetivas v se
produce conocimiento objetivo, no es dificil detectar la reaccién de los que se
sienten molestos por los criticos del cientifismo:

-— Enmascaramiento de la inclinacion ideolégica bajo la utilizacién de un
aparato terminoldgico escapista y aparentemente neutral que presenta
como cientifico y eficiente lo que esta plagado de valores y subjetivida-
des. (POPKEWITZ, 1984).

— lIdentificacién del concepto de ideologia con sistemas de valor «desvia-
dos» tales como el fascismo, comunismo, anarquismo... En este sentido
los americanos superaron en ingenuidad a los europeos aunque éstos tam-
poco consiguieran superar la trampa (PAULSTON, 1976): una nocién tan
antinorteamericana como la de ideologia no podia ser asimilada a térmi-
nos como liberalismo, democracia, conservadurismo... ya que éstos jno
son ideologia!

En el contexto de la evaluaciéon hacer explicita una o varias ideologias es
poder-responder a preguntas como: ;qué es una evaluacién?, (para qué sirve
una evaluacién?; ;a quién beneficia?; ;por qué razones?; ;cuales son las necesi-
dades criticas para evaluar un programa de A.S.C.?; ;cuiles son las estrategias
de evaluaciéon mas apropiadas para valorar un programa de intervencién socio-
cultural?... ,
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Los finales del setenta y el resto de los ochenta demostraban que «el cono-
cimiento libre de interés es logicamente imposible» (REINHARZ, 1985) y que la
«construccion v desarrollo de las ciencias sociales debe estar basada en ideolo-
gias explicitas» (HESSE, 1980: 247 y ss.) El pretendido canto acerca del «fin de
la ideologia» tan esgrimido por profesores, cientificos e investigadores «abando-
nados» en la «rutinariedad burocratica como funcionarios del saber» (GI-
ROUX, 1986) ha pasado a ser sustituido, por mas que se evite, por una defensa
del conocimiento «comprometido» con el hombre para la consecucién» de un
mundo mas justo» (LATHER, 1986).

2.2 La inexistencia de objetos idénticos

La idea central de evaluar, de modo cientifico, un programa de A.S.C. im-
plica la idea de experimentacion, el modelo mas utilizado, desde esta plataforma,
en la evaluacién de intervenciones (VAN DER MAREN, 1986). El modelo expe-
rimental de esta evaluacién, tan propio a la perspectiva tecnoldgica, consiste en
«comparar la evolucion de dos objetos idénticos» uno de los cuales ha sido
sometido a intervencion. Ahora bien, ;existen dos objetos idénticos en el con-
texto de las practicas educativas?; jy dos medios escolares e institucionales
comparables?; ;se pueden controlar todas las variables del medio?; (y las varia-
bles inesperadas e incontroladas?; {c6mo demostrar que la linea de causalidad
que se establece entre dos conductas son producto de la asociacion de dos
variables?

3.2 La inconstancia de los programas de intervencion

La evaluacién de planes experimentales implica que la intervencién debe ser
mantenida constante para todos los sujetos que participan en el programa de
A.S.C. Ahora bien, eso supondria poder controlar todas las variables del pro-
grama desde la metodologia utilizada por el profesor hasta la reaccién de los
alumnos. Pero ;como impedir que el profesor imprima su sello personal inde-
pendientemente de las prescripciones establecidas en los proyectos de interven-
cion?; y, en el caso de que esto pudiera lograrse ;como lograr que cada profesor
mantenga el mismo standard de intervenciéon? En cuanto a los sujetos que reci-
ben el programa, (cOmo evaluar sus reacciones a la intervencion toda vez que la
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unién entre la teoria y la practica no existe en el modelo tecnoldgico?, (puede
mantenerse alguna seguridad de que la respuesta y reacciones de los sujetos
implicados en el programa de A.S.C. cotresponden a la intervencion desplegada
sobre ellos?; si esto es asi, (qué es 10 que se evalia entonces? (SLACK, 1983).

4.2 Escape, afortunado, del control

En el caso de intervenciones duras, respondientes a una propuesta tecnolé-
gica que reclama un universo controlable de acuerdo con el modelo fisheriano
(COOK y CAMBELL, 1979), la experimentacién se agudiza. El tecnélogo que
se radicaliza en la defensa de un contexto educativo configurado en un sistema
donde se pueden controlar las entradas y salidas (input y output) supone que las
situaciones educativas a evaluar pueden desarrollarse en contextos cerrados
sobre el que se puede actuar impunemente. Afortunadamente esto no es asi, yla
evidencia demuestra lo contrario (CARVER, 1978): contra los deseos del tecné-
logo cuyas intervenciones, de poder realizarse, podria evocar la construccién del
mundo presentado por ORWELL en /984 o el de SKINNER en su Walden dos,
contra estos deseos, insistimos, las practicas educativas se desarrollan en am-
bientes abiertos, ricos, pleno de subjetividades y significados sociales que esca-
pan a todo control. Los intentos de manipulacién que laten, explicita o implici-
tamente, en las propuestas de intervencion tecnoldgica fisheriana no pueden ir
mas alla del intento de analizar las variables previstas a priori ya que el ctimulo
de datos no previstos que escapan al control, como los efectos secundarios y las
resistencias ecol6gicas, las variables mediadoras y moderadoras, las interaccio-
nes imprevistas... desordenan y desproporcionan los objetivos de la racionalidad
tecnologica (CROMBACH, 1975; HUBERMAN, 1983). El modelo tecnolégico
no solo supone un sujeto «standar» sino también un sujeto consumidor pasivo de
intervenciones externas a é1.

5.9 Los programas no resuelven la educacion de los pobres.

Desde el terreno de los resultados atin son mas problematicos y cuestionables
los intentos por desarrollar un enfoque experimental en los programas de Guerra
contra Pobreza. HOUSE y MATHINSON (1983) y PAULSTON (1980) han
puesto énfasis en este aspecto. Una concepcion de la A.S.C. como una practica
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social critica desde la que un grupo o una colectividad tiende a la autodetermina-
¢ién y a la mejora social pone en entredicho los resultados de algunos programas
de intervencién presentados bajo el tamiz de la cientificidad y la experimenta-
cion. Las evaluaciones de estos programas de cardcter tecnoldgico puede haber
producido mediciones rigurosas pero hicieron poco para ayudar a la educacion
de los nifios pobres (HOUSE y MATHINSON, 1983: 326). En abril de 1973 la
Institucion Brookings convocé a un congreso de evaluadores para averiguar por
qué los intentos experimentales de educacién compensatoria habian sido un
fracaso. Tres tipos de razones se arguyeron:

a) Del hecho de que en la variacidon planeada ninguna ha resultado significa-
tivamente superior a las otras pone en entredicho la relativa efectividad de
los métodos para mejorar la educacién de los nifios pobres (RIULIN y
TIMPANI, 1975: 8).

b) La causa del fracaso de los programas se debe a que no estaban bien
formulados los objetivos del programa, a que se necesitaba mas tiempo y
sobre todo era preciso un diseiio estadistico mas limpio (RIULIN y TIM-
PANI 1975: 19). Esta fue la argumentacién de los expertos en evaluacion
respondiendo a la acusacion.

¢) Otros, por el contrario sefialaron que los criterios experimentales de ac-
cién educativa y de evaluacion de los efectos de ésta tienen limitada
relevancia politica. Las preocupaciones sociales no son estables y los
experimentos sufren cambios durante su desarrollo. La ineficacia de la
perspectiva tecnoldgica era evidente, en este sentido, para CHEC-
KLAND (1972). También este enfoque se presenté como incompleto en
tanto que suponia la existencia de un s6lo agente, los expertos, en la toma
de decisiones que requiere informacion, e ignoraba el papel de los maes-
tros, administradores, padres, nifios y otros participantes en el programa
(PAULSTON, 1980).

IV.' PARA UNA PROFUNDIZACION SOBRE EL TEMA DE LA EVALUA-
CION

No son éstas las tinicas debilidades y limitaciones del modelo o enfoque
tecnoldgico de la evaluacion. Si quiere adentrarse en esta tarea remitimos a los
trabajos de CRONBACH (1975), VAN DER MAREN (1977, 1986), CARVER
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GUBA (1978), PAQUETTE, HEIN y PATTON (1980), HUBERMAN

(1983), HOUSE Y MATHISON (1983), PAQUAI (1985), KEMMIS, COLE y
SOGGET (1985)... Solo hemos recogido -algunas de las que, a nuestro juicio, nos
parecian mas relevantes. En las tltimas paginas pretendemos destacar algunas
lineas directrices que sirvan como hilo conductor para el debate y la profundiza-
¢ién en el problema de la evaluacion.

1.2

Nuestra propuesta de evaluacién de programas de A.S.C. se dirige hacia
un enfoque hermenéutico-critico que asuma el compromiso con la mejora
sucesiva de los mismos en los centros donde se desarrolle, proponiendo
un marco democratico y participativo que facilite el intercambio de cono-
cimientos entre evaluadores implicados, animadores, profesores, sujetos
en animacion y ‘otros agentes y servicios de apoyo constituidos por el
mismo programa.

2 Con ello pretendemos decir que nuestra orientaciéon del modelo de eva-

luacién de programas de A.S.C. se aleja sensiblemente del modelo aqui
cuestionado. Come afirma PATTON (1980), la perspectiva cualitativa de
la evaluacién se ha desarrollado de la mano de STAKE y EASLEY
(1978), CARDINET (1979), PAQUETTE (1980), GUBA y LINCOLN
(1981), VAN MAANEN (1983)... debido a que las cuestiones planteadas
por la evaluaciéon de tipo experimental no han podido ser respondidas
desde metodologias cuantitativas y objetivas.

Distantes, pues, de un modelo de evaluaciéon riguroso, rigido y aca-
demicista, concebimos la evaluacién como una: practica imposible de
aislar de todo el programa de intervencién presentando un caracter fuer-
temente formativo. Desde esta plataforma conceptual abierta y flexible
que busca las posibilidades de realizacién en el contexto en donde se
desarrolla el programa (no.es instancias supra-contextos como exigen los
planteamientos cientificos) y en base a las exigencias impuestas. por la
naturaleza del programa de A.S.C. que se trate, la evaluacidén implica el
analisis de:

— el conjunto de los componentes del programa (objetivos, contenidos,

recursos, estrategias, profesor...) (CARDINET, 1979).

— las distintas fases de construccion y desarrollo del programa (disefio,

diseminacion, adopcién, implementacién...) (PAQUAI; 1985).

—las correspondientes estructuras organizativas de apoyo y asistencia a
un programa.
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3.8

4.2

5.2

Este modelo debe explicitar la/s ideologia/s sobre la/s que se asienta el
programa de evaluacién de modo que puedan declararse las bases tedri-
cas en las que se fundamenta (HOUSE, 1978). La cuestidn es: ;por qué
no se explicitan las ideologias en el discurso social y pedagégico?
Especificar supuestos significa reconocer la influencia de los valores
personales y sociales sobre la evaluacién de programas de A.5.C. lo que,
a su vez, supone aclarar las posiciones de valor que dictan los objetivos,
las estrategias y los métodos que han de ser considerados como los mas
deseables en cualquier evaluacién (MYRDAL, 1978). Pero ademas este
modelo de evaluacién acaba trascendiendo la mera instrumentacién de
técnicas para recoger datos sobre el programa al tiempo que se enraiza en
criterios y principios que avalen su potencial no ya para medir sino fun-
damentalmente para valorar y emitir juicios, para comprender, para de-
liberar sobre alternativas de mejora en un contexto que propicie el apren-
dizaje de los sujetos y su emancipacion. De este modo podra superarse,
también, esa «liturgia» evaluadora administrativa, fuertemente sumativa
y burocratica, realizada a distancia y por personal técnico extrano al
programa.
La evaluacién de programas de A.S.C. debe intentar cumplir los si-
guientes propodsitos:
a) Contribuir al desarrollo de la teoria como de la practica de la A.S.C.
b) Ofrecer un conocimiento longitudinal v sucesivo de las diversas etapas
del programa, dando informacion de lo que esta sucediendo en él,
como se esta llevando a la practica... En suma, se trata de ofrecer una
visién comprensiva y esclarecedora del programa.
¢) Conseguir un tipo de datos referidos a las distintas metas del programa
(logros tedricos, sociales...), a los sujeros implicados (animadores,
centro, servicios de apoyo...), a los materiales, a los procesos de
coordinacién y apoyo... Estos datos han de ser utilizados para valorar,
apreciar, analizar y criticar la practica y la extension del programa.
d) Todo ello ha de servir como base para la elaboracién de propuestas
sucesivas encaminadas a la mejora del programa.
La evaluacidon debiera hacerse de forma sistematica e institucionalmente
amparada, a nivel regional o local. Lo que permitiria una evaluacion
participativa (PAQUETTE, 1980) y abierta, democratica, en donde desde
el disefio de la evaluacion hasta las condiciones, circunstancias y tiempos
de su aplicacion (e igualmente el estudio de los datos, su interpretacién y
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valoracidon) han de ser consultados y negociados con los profesores y
centros de A.5.C. Esta misma apertura facilitara la utilizacién de dife-
rentes técnicas de recogida de informacién (cuestionarios, entrevistas,
observacidn, analisis documental, grabaciones de practicas, pruebas refe-
ridas a logros de aprendizaje de los alumnos...) que han de sufrir tanto la
triangulacion de métodos como la triangulacién de perspectivas: profeso-
res de apoyo, tutores, animadores, alumnos, centros, padres, administra-
dores...

Estas y otras muchas consideraciones deben estar presentes a la hora de
poner en marcha con seriedad y rigor un programa de A.S.C. que debe ser
evaluado.
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