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PRESENTACION

El presente niimero monografico, dedicado a la evaluacién de programas educati-
vos, responde a un encargo de los responsables de AIDIPE, aceptado con gusto e inte-
rés por parte de quien escribe.

En mi responsabilidad de editor del niimero monogréfico he deseado compatibili-
zar dos importantes principios: a) dejar clara mi propia posicion, que pretende esta-
blecer una intima relacién entre los trabajos pedagdgicos y la educacion real que se da
en los diferentes ambitos, desde el aula al centro, desde la familia a la sociedad, y b)
respetar plenamente las posiciones de todos los compaiieros invitados a participar con
sus aportaciones. Queda para el lector la tarea de valorar el niimero como unidad y
cada una de las contribuciones en particular.

EDUCACION Y PEDAGOGIA

Educacién y Pedagogia no siempre han ido de la mano, como corresponderia a dos
realidades hermanadas al ser la primera el objeto de estudio de la segunda. En esa falta
de sintonia ha sido frecuente que, quienes cultivamos la Pedagogia como hacer cientifico,
nos hayamos dedicado al estudio de problemas alejados de la realidad que ocupa, y pre-
ocupa, a los educadores en las aulas, en el seno familiar o en el ambito comunitario, o que
lo hayamos hecho desde enfoques sociolégicos, psicolégicos, politicos e incluso econémi-
cos, en lugar de abordarlos decididamente desde la perspectiva que nos es propia.

Si lo segundo puede entenderse en la medida en que la realidad educativa es com-
pleja, poliédrica, multidimensional, lo primero encuentra en ocasiones una explicacién
en el propio clima universitario: hay que estar «a la dltima», bien sea estudiando el pro-
blema de moda, bien acudiendo a la Gltima teoria formulada en un congreso o debate
cientifico, bien utilizando la metodologia mas avanzada, aunque no tengamos la con-
viccién de que con ello abordamos problemas reales o les damos soluciones adecuadas.
En esas condiciones, es frecuente el divorcio entre Educaciéon y Pedagogia, constatado
en la minima influencia de la investigacién pedagégica sobre la acciéon educativa de los
profesores en aulas y centros o de cualquier educador en su &mbito de actuacion'.

1 En modo alguno pretendo mantener una especie de servidumbre de la Pedagogia a la Educacién. La
Pedagogia debe, si, encontrar soluciones rigurosas, cientificas si cabe, a los problemas reales de la Educa-
cién, pero también debe ir por delante de ella, atisbando problemas, adelantandose a las situaciones, pro-
moviendo innovaciones...
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La evaluacién de programas o, si se quiere, la investigacién evaluativa, es una
modalidad de actuacién, pedagégica si se enfoca desde tal perspectiva, que puede, y
debe, hallarse alejada del primero de los dos defectos ya que, por su propia naturale-
za, se encuentra «pegada a tierra» al centrar su objeto de reflexion, de analisis e inves-
tigacion en los programas educativos en los que bien sean los profesores y educadores,
bien los responsables de los sistemas educativos, concretan sus actuaciones sistemati-
cas al servicio de las metas educativas.

LA EVALUACION DE PROGRAMAS Y LA MEJORA DE LA ACCION EDUCATIVA

Este hecho, por si s6lo, bastaria para reconocer a la modalidad de investigacién
estudiada en el presente niimero de RIE una potencial gran importancia para mejorar
la realidad educativa. Es por ello que, recientemente, con motivo de un encuentro del
area en Valencia?, afirmaba lo siguiente:

La evaluacion de programas educativos tal vez sea, o deba serlo, una de las modalidades
de investigacion pedagdgica mds utilizadas y, desde luego, con mayores posibilidades y
aplicaciones.

No debe extraiiarnos que asi sea si tenemos en cuenta que la educacién, por su propia
naturaleza, es una actuacion organizada y sistemdtica al servicio de la mejora o perfec-
cionamiento del ser humano, concepcion totalmente compatible con la de programa, que
no es sino un plan sistemdtico de actuacion al servicio de metas pedagogicamente valio-
sas. Podriamos afirmar que los educadores encarnan sus planteamientos educativos en
programas de mayor o menor amplitud, complejidad y duracién. Otra cosa serd si los pro-
gramas de los educadores responden a las caracteristicas técnicas que les son exigibles.

Pues bien, la evaluacién de programas puede realizar grandes aportaciones a la
educacién, comenzando por esta tltima: analizar y valorar si «los programas de los edu-
cadores responden a las caracteristicas técnicas que les son exigibles». Pero, también, muchas
otras, algunas de enorme entidad y valor pedagégico, resaltando las siguientes:

¢ Silos propios programas son educativos.

* Sise da coherencia entre los programas como documentos y su efectiva imple-
mentacién y desarrollo.

* Sila propia evaluacién, en y del programa, resulta armoniosa y coherente con
el programa y con su implantacién.

* Si el programa resulta eficaz, efectivo y eficiente.

* Si aparecen efectos no planeados y no deseables.

* Sila evaluacion del programa sirve para algo mas que la pura constatacion de
su eficacia, contribuyendo a su continua y progresiva mejora en sucesivas apli-
caciones.

* Si..

2 I Jornadas de Medicion y Evaluacion Educativas: Estdndares e indicadores para analizar la realidad educati-
va, celebradas en la Universidad de Valencia los dias 8 a 10 de marzo de 2000.
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Y es que, realmente, las aportaciones de una adecuada evaluacién de programas
son muchas, variadas y de gran valor pedagégico, siendo las circunstancias y las nece-
sidades de cada caso las que ordenaradn la evaluacién en la direccién adecuada. De
hecho, los movimientos de calidad, con sus diversos modelos més o menos elaborados
e implantados?®, reconocen en la evaluacién la principal estrategia o herramienta al ser-
vicio de uno de sus principios fundamentales: el de la mejora continua. En la misma
direccién se manifiesta el Consejo de la Unién Europea*, cuando recomienda a los Esta-
dos «Apoyar y, en su caso, crear sistemas transparentes de evaluacion de la calidad», al servi-
cio de diferentes objetivos, siendo el segundo de ellos el de

«estimular y ayudar a los centros de ensefianza superior para que utilicen medidas ade-
cuadas, en particular en lo que se refiere a evaluacion, con el fin de mejorar la calidad de
la ensefianza y del aprendizaje, asi como de la formacion en la investigacion, otro dmbi-
to importante de su mision».

Parece, por tanto, necesario y conveniente que el Area de Métodos de Investigacion y
Diagndstico en Educacion dedique una parte importante de sus esfuerzos a tema de tan-
ta relevancia y trascendencia.

LOS DOS POLOS DE REFERENCIA

La evaluacién de programas educativos es, pues, una actividad pedagégica con
gran potencialidad de mejora de la accion educativa, pero puede tomar manifestacio-
nes muy diferentes segtin nos refiramos a ella como una actividad ordinaria de los pro-
fesores, a titulo individual o como equipos docentes, o lo hagamos desde el enfoque
de la denominada investigacidn evaluativa.

Si en el primero de los casos no es preciso un gran aparato metodolégico, siendo
suficiente con una adecuada actitud de autocritica, una sencilla herramienta para la
autoevaluacién —individual o en pequefio grupo— y un fuerte compromiso con la
mejora, en el segundo la metodologia se convierte en un elemento basico.

Pero me interesa dejar clara constancia de que la mejora de la educacion en el aula,
en el centro, en la familia o en los diferentes &mbitos sociales estd mucho mas ligada a
la efectiva autoevaluacién llevada a cabo por los educadores sobre sus respectivos pro-
gramas que a las evaluaciones rigurosas, a veces sofisticadas, que puedan llevar a cabo
los expertos sobre los programas disefiados por las administraciones educativas o
aquellas entidades con responsabilidades de diferente indole ligadas a la educacién de
las jovenes generaciones®.

3 Destaquemos entre ellos las normas ISO, Calidad Total, Premios Deming o Baldrige, o el modelo
europeo de gestién de la European Foundation for Qualiy Management (EFQM).

4 En surecomendacién de 24 de septiembre de 1998 sobre la cooperacién europea para la garantia de
la calidad de la ensefianza superior. (98/56 1/ CE).

5 Entre otras razones porque tales evaluaciones no siempre son utilizadas al servicio de la mejora,
quedando en ocasiones en actuaciones que acaban en si mismas, como un requisito socialmente bien visto,
pero sin incidencia alguna para futuras aplicaciones de los programas y proyectos.
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EVALUACION ORDINARIA DE PROGRAMAS Y PROPUESTAS EVALUATIVAS
FACTIBLES

No debe extrafiar, en este contexto, que la tarea del Area en el caso de las evalua-
ciones ordinarias a realizar por parte del profesorado —autoevaluaciones— debiera
centrase en la elaboracion de propuestas metodolégicas sencillas, razonables, factibles
en definitiva, que, sin distraer a los profesores de su funcién: ensefiar, formar, educar,
les ayuden a hacerlo de modo satisfactorio, eficiente y eficaz, a la vez que les resulten
de utilidad para su mejora como profesionales.

La tarea no es facil, pero deberia ser abordada desde el Area; consistiria en la detec-
cién y delimitacién de los componentes basicos de la evaluacion de los programas que,
dejando de lado otras manifestaciones secundarias, aportaran el maximo de informa-
cién relevante con el minimo de esfuerzo y tiempo por parte de los equipos de profe-
sores.

La elaboracion de una tal pauta sencilla, factible y ttil, ademas de la contribucién a
la creacion en los centros educativos y, sobre todo, en los de formacién del profesora-
do, de una cultura evaluativa, integrada por una adecuada capacitacion y una actitud
favorable a la evaluacién integral, serian las dos responsabilidades prioritarias del
Area.

Conviene no olvidar, por otra parte, que un planteamiento sistematico de la eva-
luacién de programas ordinarios puede dar lugar a un conocimiento técnico de gran
relieve y utilidad tanto para la mejora de la actividad educativa como de la metodolo-
gia de la evaluacién de los programas educativos.

INVESTIGACION EVALUATIVA DE PROGRAMAS

La investigacion evaluativa ha de responder a los esquemas de rigor de toda inves-
tigacion, teniendo en cuenta, eso si, las peculiaridades que definen a la evaluacién en
relacién con la investigacién y que fueron expuestas con claridad por Popham® al ana-
lizar las diferencias en sus objetivos, nivel de generalizacion y énfasis valorativo.

En relacién con el rigor metodolégico, me interesa resaltar un hecho de especial
relevancia: la complejidad y la multidimensionalidad de los programas educativos, que
debe encontrar su adecuada respuesta metodoldgica.

La respuesta la planteo en términos del principio de complementariedad metodoldgica,
concepto debido al profesor V. Garcia Hoz’, que va mas alla del multiplismo formulado
por Cook en 19858, El principio implica la tendencia a acudir, y armonizar, las aporta-

6 Popham, W.]. (1980). Problemas y técnicas de la evaluacion educativa. Madrid: Anaya, 20-25. Puede con-
sultarse la entrada Investigacion evaluativa en A. de la Orden Hoz (1985. Investigacion educativa. Diccionario de
Ciencias de la Educacion. Madrid: Anaya.

7 Garcia Hoz, V. (1991). El principio de complementariedad en la investigacién pedagogica y en la
educacion personalizada. Anales de la Real Academia de Ciencias Morales y Politicas, 68, 299-317.

8 Cook, T.D. (1985). Postpositivist Critical Multiplisms. En L. Shotland y M.M. Marck (Edits). Social
Science and Social Policy. Beverly Hills: Sage.
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ciones de los diferentes enfoques metodolégicos, aplicados a las distintas evaluaciones
integrantes de una evaluacién integral, las diversas fuentes productoras de informa-
cién y, por consiguiente, las distintas técnicas e instrumentos para su recogida siste-
matica y rigurosa, atendiendo a las exigencias técnicas de fiabilidad, validez y valia de
la informacién.

En este punto, resultan de extraordinario valor los estandares de calidad del Joint
Committee, publicados en 1994, si bien parece necesario plantear también estdndares
sobre los propios programas. En tal sentido se sugiere la formulacién de estdndares
sobre la calidad intrinseca, técnica y metodoldgica de los mismos.

EL NUMERO MONOGRAFICO

El nliimero monografico sobre Evaluacién de Programas Educativos, se estructura en
tres partes claramente diferentes pero intimamente relacionadas y complementarias
entre si:

a) Planteamientos metodoldgicos generales. Reflexiones y propuestas metodolo-
gicas validas «en general», aunque en cada evaluacién concreta tales propuestas
puedan presentar matices y diferencias.

b) Planteamientos metodologicos especialmente adecuados a la evaluacion de
cierto tipo de programas, bien por su mayor o menor extensién, amplitud y
complejidad bien por la propia naturaleza o tematica de los programas (bien
dotados, necesidades educativas especiales, multiculturalidad...).

¢) Planteamientos que vienen siendo utilizados en la realizacion de evaluaciones
concretas en los Departamentos del Area de MIDE. No se trata de informes de
investigacion sino de trabajos de sintesis, realizados por una persona encargada
de ello en cada Departamento. Con esta tercera parte se pretende alcanzar algo
asi como un mapa metodolégico del Area en el marco de la Evaluacién de Pro-
gramas.

Si bien se considera que las aportaciones al apartado a) tratan los problemas fun-
damentales de su ambito, los correspondientes al apartado b) no son sino unos ejem-
plos concretos de los muchos que podrian haberse seleccionado. Al apartado a)
corresponden las aportaciones de la primera parte del niimero monografico; al b) las
de la segunda parte; y al c) las de la tercera parte.

Con estas premisas, la estructura del niimero y su contenido es la siguiente®:

PRIMERA PARTE

1. La evaluacién de programas educativos: conceptos basicos, planteamientos
generales y problematica. Por Ramoén Pérez Juste.

9  Es preciso indicar de que algunos autores han modificado el titulo inicialmente concertado.
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10.

11.

12.

13.
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. La evaluacion de programas sociales. Fundamentos y enfoques teéricos'’. Por

Mario de Miguel Diaz.

. El disefio y los disefios en la evaluacién de programas. Por Francisco Javier

Tejedor Tejedor.

. La validez en la evaluacion de programas. Por Jesus Jornet Melia, ].M. Suarez

y A. Pérez Carbonell.

. El analisis de datos en la evaluacién de programas educativos. Por Luis Liza-

soain Herndndez y Luis Joaristi Olariaga.

. La funcién optimizante de la evaluacién de programas evaluativos. Por Arturo

de la Orden Hoz.

SEGUNDA PARTE

. El muestreo y su problematica en las evaluaciones de programas institucio-

nales. Por José Luis Gaviria Soto.

. La evaluacion de la ensefianza en la Universidad.

8.1. La evaluacién y mejora de la ensefianza en la universidad: otra perspectiva.
Por Tomas Escudero Escorza.

8.2. La evaluacién de la actividad docente en la universidad: entre el suefio y la
realidad. Por Gregorio Rodriguez Gémez.

8.3. La evaluacién de la ensefianza por los alumnos en el Plan Nacional de Eva-
luacién de la Calidad de las Universidades. Construcciéon de un instrumen-
to de evaluacién. Por Juan Ruiz Carrascosa.

. Evaluaciones de programas de formacién universitaria en el ambito europeo

y americano. Coherencia con las demandas sociales. Por Honorio Salmerén

Pérez.

Nuevas tendencias en la evaluacién de programas de Educacién Multicultu-

ral. Por Margarita Bartolomé Pina y Flor Cabrera Rodriguez.

Los programas de Orientacion y su evaluacion.

11.1. La evaluacién de Programas Informatizados. Por Victor Alvarez Rojo,
Eduardo Garcia Jiménez, Javier Gil Flores y Soledad Romero Rodriguez.

11.2. El Programa de Orientacién «Tu futuro profesional» y su evaluacién. Por
Elvira Repetto Talavera y Juan Antonio Gil.

11.3. El orientador como investigador de la accién. Por Rafael Sanz Oro.

La evaluacién de la formaciéon ocupacional y continua, por Jestis Suarez

Rodriguez, ].M. Jornet y M?]. Perales.

Evaluacién de programas para la educacion de bien dotados.

13.1. Evaluacién de Programas para la Educacién de Sobredotados por José
Cajide Val.

10 El titulo inicialmente previsto fue el de Paradigmas, modelos y metodologias. ;Hacia la complementarie-
dad metodoldgica?
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13.2. Evaluacién de programas para alumnos superdotados. Por Carmen Jimé-
nez Fernandez. Con la colaboracién de Leonor Prieto Navarro y de Marta
Sandoval Mena.

13.3. Evaluacién de programas para alumnos de alta capacidad: Algunos pro-
blemas metodoldgicos. Javier Tourén.

14. Evaluacién de programas de Educacién Emocional. Por Manuel Alvarez,

Rafael Bisquerra, Eva Fita, Francesc Martinez y Nuria Pérez.

15. Evaluacién de programas de atencién a los nifios con discapacidades. Por

Maria Luisa Duefias Buey.

TERCERA PARTE

Metodologias habituales en las evaluaciones de programas de los Departamen-
tos del Area MIDE.

Para la tercera parte se invité a profesores de diferentes universidades para que rea-
lizaran una sintesis de las evaluaciones realizadas en los diferentes departamentos del
Area de MIDE.

En el presente niimero se recogen las aportaciones de las siguientes universidades:

Alicante

Barcelona

Cédiz

Complutense

Granada

Jaén

Malaga

Murcia

Salamanca

Santiago de Compostela

Sevilla

UNED

El esquema basico es el siguiente:

TITULO DEL PROGRAMA

RESPONSABLE DEL PROGRAMA: Entidad, Director...

RESPONSABLE DE LA EVALUACION: Director, equipo principal...

OBJETO EVALUADO:

Proyecto educativo, proyecto curricular, programa de una o varias materias (conoci-
mientos, procedimientos, estrategias, valores), programa de ensefiar a pensar, progra-
ma de orientacién vocacional, educacién vial, educacién compensatoria, adaptacion
curricular, formacién ocupacional, formacién a distancia...
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OBJETIVOS de la evaluacién

FUNCION: formativa, sumativa, control, sociopolitica...
PARADIGMA: cuantitativo, cualitativo, critico, ecléctico (especificar)...
MODELO: resultados, proceso-producto, CIPP...

METODOLOGIA DE LA EVALUACION:

¢ Disefio

* Técnicas de recogida de informacién

e Criterios utilizados para valorar la informacién: suficiencia, viabilidad, eva-
luabilidad, eficacia, eficiencia, efectividad, ...

* Referencias: estindares prefijados (criterial), normas autonémicas, nacionales o
internacionales, superioridad sobre otros programas, progreso sobre el propio
programa...

* Técnicas de registro y andlisis de la informacién

¢ Tipos de decisiones

INFORME: destinatarios, estructura, amplitud, ...

En algunos de los temas de la segunda parte se invit a participar a varios profe-
sores que vienen trabajando y, en ocasiones, teniendo responsabilidades diversas, en el
ambito correspondiente. Al tratarse se temas amplios cabia la posibilidad de que la for-
ma en que se abordara el tema fuera diversa, razén por la cual se consideré positivo
dar la oportunidad de que tal diversidad pudiera aflorar. En consecuencia, los dife-
rentes invitados han abordado su aportacion sin necesidad de establecer contactos des-
tinados a alcanzar la coherencia en los planteamientos; antes al contrario, lo que se
pretendié es que quedara patente la diversidad de los mismos en caso de que real-
mente existiera.

En relacién con la tercera parte es preciso indicar que, a pesar del guién de partida,
y como se podra apreciar, la forma en que los diferentes invitados han elaborado su
aportacion resulta heterogénea, lo que no tiene necesariamente que ser considerado
negativo, si bien al editor le hubiera agradado una mayor uniformidad para permitir
al lector una mayor facilidad a la hora de tener ante si ese mapa metodoldgico al que alu-
diamos maés arriba.

Para finalizar, inicamente queda dar las gracias: a los responsables de AIDIPE por
el encargo y a todos los invitados que han aceptado por su disponibilidad y su traba-
jo. Al editor le hubiera gustado contar con més colaboraciones pero, en unos casos por
las limitaciones de espacio —el nimero es ya demasiado amplio— y en otras por
no recibir respuesta a la invitacién, no ha sido posible. Ahora los lectores tienen la
palabra.

Madrid, octubre de 2000
Ramon Pérez Juste
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LA EVALUACION DE PROGRAMAS EDUCATIVOS:
CONCEPTOS BASICOS, PLANTEAMIENTOS
GENERALESY PROBLEMATICA

Ramén Pérez Juste
UNED

RESUMEN

La necesaria relacion entre la Pedagogia y su objeto de conocimiento, la Educacion, es objeto
de andlisis a la hora de plantear las reflexiones pertinentes sobre la evaluacién educativa en
general y la evaluacion de programas educativos en particular.

La evaluacion de programas es analizada en la doble perspectiva de la mejora de la accion
educativa de profesores y educadores, por un lado, y de la investigacion evaluativa por otro.

El autor hace objeto de andlisis tres conceptos bdsicos: programa, evaluacion y evaluacion
de programas, planteando una propuesta metodoldgica especialmente pensada para la evalua-
cion de programas educativos.

Por iltimo, se ofrece una reflexion sobre algunos temas especialmente criticos, tales como el
papel de los expertos, la factibilidad de la evaluacidn, los aspectos éticos de la evaluacion o la
comparabilidad de los resultados.

SUMMARY

The necessary connection between Pedagogy and education, as its knowledge object, is the
theme of analysis when we put forward accommodated studies on educational evaluation, in
general, and on educational programmes evaluation, in particular.

The evaluation of programmes is analysed, on the one hand, with the double approach of the
improvement of educational activity implemented by teachers and educators and, from the
other one, of evaluative research.
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The author offers as object of analysis three basic concepts: programme, evaluation and pro-
gramme evaluation, by suggesting a methodological proposal particularly directed towards
evaluation of educational programmes.

Finally, a consideration is offered on some themes particularly critical, such as the expert’s
role, the evaluation feasibility, the ethical implications of evaluation or the results compara-
bility.

I. LA EDUCACION COMO OBJETO DE CONOCIMIENTO E INVESTIGACION

La educacién es una actividad radicalmente humana, sistematica, orientada al
perfeccionamiento, a la mejora de las personas, de cada una de las personas, por
medio de acciones intencionadas de los educadores, generalmente concretadas en
planes o programas. Como en cualquier otro &mbito de la realidad natural o social, el
ser humano se ha propuesto su conocimiento, bien sea entendido como una com-
prension profunda de su naturaleza, planteamientos, procesos y resultados, bien
como una explicacién de los mismos mediante leyes mds o menos generales, a ser
posible de naturaleza causal por ser éste el medio mas adecuado para su control y
prediccion, bien como instrumento al servicio de la transformacion liberadora de la
humanidad®.

No es mi intencién afrontar, con una minima profundidad, los ya viejos debates
sobre la naturaleza de la educacién de cara a valorar la adecuacion de los diversos
paradigmas para producir conocimiento relevante a través de la reflexién y de la
investigacién. Sin embargo, no es menos cierto que tal planteamiento es basico y
que, al menos de forma implicita, subyace en las decisiones que toman los profesio-
nales de la educacién o de la Pedagogia cuando abordan este tipo de tareas.

Dejemos clara, eso si, la compleja y diversa realidad de la Educacién como objeto
de conocimiento e investigacién, de cara a justificar nuestras propuestas metodolégi-
cas en un campo de tanto porvenir —si se aborda adecuadamente— como el de la
investigacion evaluativa o evaluacion de programas.

I.l. La educacion como arte

En el ya afiejo discurso sobre estas cuestiones, una de las propuestas es la de consi-
derar a la educacién como un arte; y no es descabellada la idea sino todo lo contrario,
cuando nuestro foco de atencién es la relacion privilegiada, por dnica, profunda,
intensa y continuada, entre un educador y un educando o todo un grupo de nifios o
jévenes en su etapa de formacion.

1 Entiéndase esta distincion a los efectos meramente expositivos. Dificilmente se puede mantener la
incomunicabilidad de estos tres grandes planteamientos sobre la finalidad del saber.
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Sin embargo, el hecho de que esa relacion sea irrepetible y, en esa misma medida,
se acerque a la existente entre el artista y la creacién de su obra? no impide en modo
alguno la posibilidad de que el artista / educador encuentre en el saber pedagégico
principios, enunciados, propuestas... con los que abordar con mayores posibilidades
de éxito una tarea tan apasionante como dificil. Y es que el educador puede aplicar a
su situacién concreta esos saberes pedagodgicos que le indican las regularidades, los
grados de dispersion, las tendencias, las secuencias, los ciclos..., al igual que en la pin-
tura, arte por excelencia, el pintor aplica de forma creativa los conocimientos ;cientifi-
cos? sobre proporciones, perspectiva, contrastes, coloridos ... imprimiéndole después
su huella personal.

I1.2. La educacion como ciencia

Precisamente, la educacién puede ser objeto de un conocimiento al menos con pre-
tension de cientifico, en la medida en que se le aplique un método riguroso al servicio
de metas relevantes.

No insistiremos mds el manoseado tema de los paradigmas, pero si dejaremos
constancia de que no todos aceptan —en realidad son cada vez menos los que lo
hacen— que la tinica ciencia posible sea la derivada de la aplicacién del método hipo-
tético-deductivo-experimental.

Por tanto, en la medida en que el objeto del saber existe, que disponemos de méto-
dos rigurosos y que estan a la espera multiples problemas y preguntas por responder,
cabe pensar en una Pedagogia como ciencia, si no con el estatus de las Ciencias Natu-
rales si con el propio de las de su ambito, las Ciencias Humanas o Sociales.

En su momento? sefialabamos como una de las mayores objeciones para aceptar la
existencia de una ciencia de la Educacion, junto a la relativa al control en los disefios,
la posibilidad de establecer leyes generales. Sin embargo, como alli indicAbamos, hay
autores que defienden tal posibilidad en la medida en que tal concepto no es de signi-
ficacién univoca. Acudiamos, y 1o hacemos de nuevo, a la afirmacién de M. Sherwood
(The logic of Explanation in Psychoanalysis. Academic Press, 1969), que recoge varios
tipos de generalizaciones aceptables, resefiando los siguientes:

2 Evidentemente, el simil es imperfecto: mientras el artista trabaja con un objeto décil, estable, que no
reacciona a sus intervenciones (o que, cuando lo hace, se comporta de conformidad con las leyes inmutables
de la Naturaleza), en educacion el objeto / sujeto es capaz de atender o no, de aceptar o no, de poner su
esfuerzo o no, y hasta de rechazar las propuestas de sus educadores... El objeto humano es sujeto, con capa-
cidad de tomar decisiones y de comprometerse con ellas con mayor o menor intensidad y esfuerzo. Usamos,
por tanto, el simil tinicamente en lo que vale: la dimensién creativa de esa relacién, donde las reglas, leyes o
principios tinicamente sirven como referencia y deben ser interpretadas y aplicadas en cada momento en
funcién de las circunstancias.

3 Enla Memoria para la oposicién de la plaza de profesor agregado en la Universidad de Santiago de
Compostela, en 1980.
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«1 AB se verifica (siempre)

2 Enlas ocasiones T1 ... Tn , AB se verifica.

3 Enlas ocasiones Ti ... T , en las condiciones Cr ... Cx , AB se verifica.

4  En las ocasiones T ... Tu, en las condiciones Ci...Cx , para los individuos P ... Pi,,
AB se verifica.

5 AB se verifica en p % de las condiciones (lo que seria la afirmacion 1 con la adicion
de una condicion de probabilidad).

6 Enlas ocasiones T1 ... Tu , en las condiciones Ci ... Ck , para los individuos P ... Py,
AB se verifica en el p % de casos.

Siendo AB la relacion entre las variables A y B, resulta que la situacion 6 es la forma
mds débil de generalizacion».

Sin embargo, aun esta «forma débil» de generalizacién no deja de ser un conoci-
miento util para los educadores y, desde luego, adaptado a las caracteristicas del
campo objeto de estudio, donde la diversidad de los seres humanos, y hasta su irrepe-
tibilidad, deben siempre ser tomadas en consideracion.

1.3. La educacion como tecnologia

Tampoco es una opcion descartable la consideracién del estudio de la Educacion
como una tecnologia. No olvidemos que segtin Bunge?, la tecnologia nace de aplicar la
investigacion a mejorar las condiciones de vida del ser humano:

«La ciencia como actividad —como investigacion— pertenece a la vida social;
en cuanto se aplica al mejoramiento de nuestro medio natural y artificial, a la
invencion y manufactura de bienes materiales y culturales, la ciencia se convierte
en tecnologia. Sin embargo, la ciencia se nos aparece como la mds deslumbrante y
asombrosa de las estrellas de la cultura cuando la consideramos como un bien en si
mismo, esto es, como un sistema de ideas establecidas provisionalmente (conoci-
miento cientifico) y como una actividad productora de ideas (investigacion cienti-

fica)».

Parece evidente que en el marco de la educacién hay mucho objeto especialmente
apto y adecuado para un saber tecrnoldgico: todo aquello que tiene que ver con la plani-
ficacién, la programacion, el disefio de cursos, de recursos, de materiales, de progra-
mas —se destinen al logro de saberes, a la capacitacion en destrezas y estrategias o a la
creacién, desarrollo y mantenimiento de valores—, la organizacién escolar, los siste-
mas de evaluacioén... entran de lleno en es apartado.

4 Bunge, M. (1981). La ciencia: su método y su filosofia. Buenos Aires: Ediciones Siglo Veinte, p. 9.
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La investigacién, y la evaluacion, se convierten aqui en instrumentos de enorme
importancia para su mejora tanto en la fase de disefio como de implementacién,
desarrollo y resultados.

1.4. La educaciéon: un campo heterogéneo y multidisciplinar

Las anteriores consideraciones, sobre cuya «correccion» no es facil decidir dada su
indemostrabilidad, si nos llevan, al menos a juicio de quien esto escribe, a una impor-
tante conclusién: la educacién, una realidad compleja y diversa donde las haya, puede
ser considerada desde perspectivas muy diferentes, probablemente todas ellas validas
y necesarias. En cada caso, eso si, el estudioso debera saber en qué plano se sitta y
actuar de modo coherente.

Pero hay una segunda e importante cuestién: jes la Educacién un objeto disciplinar
homogéneo? Probablemente muchas de las disputas metodoldgicas podrian desapare-
cer o, al menos, atenuarse sensiblemente, si se llegara a una respuesta negativa, esto
es, a distinguir entre el estudio cientifico de la Educacién, centrado en la Pedagogia, y
las diversas Ciencias de la Educacién, encargadas de abordar objetos relacionados con
y necesarios para una educacion de calidad. Es mas, que dentro de la propia Pedago-
gia como ciencia de la Educacién cabe hablar de «objetos» susceptibles de ser aborda-
dos multi o pluridisciplinarmente, lo que exigiria que, para alcanzar un acercamiento
minimo y suficiente a tan compleja realidad, se acudiera a unos planteamientos meto-
dolégicos acordes con la complejidad y diversidad de su objeto.

Nuestra posicion en este punto se concreta en una respuesta negativa a la pregunta y,
en consecuencia, en la aceptacion de la necesidad de evitar cualquier manifestacion
reductiva en lo concerniente a la metodologia cuando de elaborar conocimiento se trate.

Las dos cuestiones anteriores nos conducen a una misma respuesta en términos de
metodologia: cualquier propuesta metodolégica que se autolimite a una tinica metodo-
logia, ademaés de estar abocada al fracaso por inadecuada a la realidad objeto de estudio,
no ofrecera los frutos apetecibles al dejar fuera de su foco de atencién aspectos relevan-
tes de esa compleja realidad. Lo mejor es aplicar el principio de complementariedad metodo-
I6gica, que va incluso mas alla de la proposiciéon de Cook® conocida como multiplismo®. E1
principio de complementariedad reconoce que ante realidades complejas, el mejor acer-
camiento no reside en la elecciéon de una entre varias opciones, ni siquiera en elegir la
mejor, sino en abordarlas desde enfoques metodolégicos complementarios’, siempre
que lo permita la formacién de los estudiosos, el tiempo y los recursos disponibles.

5 Cook, T.D. (1985). Postpositivist Critical Multiplism. En L. Shotland y M.M. Marck (Edits). Social
Science and Social Policy. Beverly Hills: Sage Pub.

6  En efecto, mientras el multiplismo se inscribe en la busqueda de salidas a las limitaciones del positi-
vismo, el principio de complementariedad metodoldgica es capaz de dar cabida, en simultdneo o sucesivo, a
los métodos cualitativos y cuantitativos, ademas de a los historicos, filoséficos y comparativos.

7 Podemos encontrar una concrecién del principio de complementariedad metodoldgica en el discurso de
ingreso del profesor Garcia Hoz en la Real Academia de Ciencias Morales y Politicas. Alli reconoce la rique-
za que representa conocer la evolucion (historia) de un fenémeno, sus aspectos cuantitativos y cualitativos,
su situacion en relacién con la de otros contextos (sean otros sistemas educativos, otros paises...).
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1.5. La evaluacion de programas y la mejora de la actuacion pedagogica

La evaluacién de programas es una actividad metodolégica que admite, al menos a
los efectos expositivos, dos polos separados por un continuo de actuacién: la accién
reflexiva, ordinaria, de cada profesor o educador sobre su programa, entendido como
plan al servicio del logro de sus metas educativas, y aquella otra llevada a cabo por
expertos mediante la aplicacion rigurosa de metodologias de diferente naturaleza
y alcance, destinada a la evaluacién de proyectos y programas de intervencién social
—en educacién, formacién, salud, ocio, empleo...— de gran amplitud, complejidad y
duracién.

En el campo pedagédgico, caracterizado por un afén cientifista, los profesores uni-
versitarios nos hemos ocupado muy poco de la creacién en el profesorado de una
auténtica cultura evaluativa sobre sus programas, los que podriamos denominar pro-
gramas ordinarios, a pesar de que es en la aulas, en cada una de ellas, donde se da en
mayor grado y con superior intensidad la accién educativa, el hecho educativo.

Crear una auténtica cultura evaluativa tendria unos frutos espectaculares; tal cultura
supone la existencia de aptitud y de actitud positiva, a lo que se uniria el conocimien-
to, la informacién relevante para la mejora que ofrece la evaluacion. Al caer en tierra
bien abonada por la actitud favorable, una informacién de tal naturaleza daria sus
mejores frutos en el compromiso con las decisiones de mejora de los planes, proyectos,
procesos y resultados.

Tal vez serfa ésta la mayor aportacién a la mejora de la Educacién; sin embargo, y
en el marco del hacer cientifico, un adecuado estudio de las actuaciones de los profeso-
res podria ser organizado, sistematizado y tratado desde una perspectiva cercana a la
replicacion®, dando lugar al establecimiento de enunciados y conclusiones de cierto
nivel de generalidad.

La evaluacion de programas, pues, puede servir a esos dos grandes objetivos: la
mejora de la calidad de la accién educativa dentro de cada aula y de cada centro, y la
creacién de teoria, aunque, por prudencia y rigor, demos aqui a tal expresién un nivel
atenuado.

1.6. La evaluacion de programas como investigacion evaluativa

Pero la evaluaciéon de programas es una actividad nacida en otro contexto y orien-
tada hacia otro tipo de objetivos; fundamentalmente nos situamos ante una evaluacion
externa de programas educativos, realizada por una sola vez, desde el exterior, por
expertos, en ocasiones de diversos &mbitos —disciplinares, metodolégicos, sociales—
respondiendo a lo que conocemos como investigacion evaluativa. A ella se han dedicado
las mejores de nuestras fuerzas ya que se trata de una actividad lucida y recompensa-
da en términos profesionales y, en ocasiones, econémicos.

8 Vid. al respecto los planteamientos de M. Sidman sobre replicacién directa y sistemética en Tdctica
de la investigacion cientifica, Barcelona: Editorial Fontanella, 1978.
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Sin embargo, son muchos los que dudan de su valor préactico, de su utilidad, aun-
que sea forzoso reconocer que los grandes programas institucionales, al igual que las
innovaciones de cualquier tipo, suelen llevar unida como una realidad socialmente
exigida, una evaluacion de programas, destinada por lo general a rendir cuentas, a ganar
apoyo publico (Nevo: 1986) y, al menos teéricamente, a la mejora del programa a tra-
vés de la toma y aplicacion de las adecuadas decisiones de mejora®.

Lo que se debe pedir a estas evaluaciones es que se realicen con el rigor propio de
toda investigacion evaluativa, siguiendo hasta donde sea posible y la naturaleza de la
situacién lo aconseje y lo permita, los estdndares propuestos por el Joint Committee?
y, de modo concreto, en el ambito de la metodologia, aplicando el principio de comple-
mentariedad metodoldgica con la mayor riqueza posible.

Vale la pena sefialar, por dltimo, que en este &mbito los pedagogos estamos afron-
tando evaluaciones que no siempre se relacionan en sentido pleno con la educacién y
que, en consecuencia, muchas de las reflexiones anteriores —y de las que siguen—
sélo les seran de aplicacion de forma limitada. La ampliacién de nuestro campo tanto
de intervencién como de su evaluacién puede responder a causas diversas, no siempre
concordantes pero si perfectamente explicables y muchas defendibles y asumibles.
Entre éstas conviene destacar, y apoyar:

a) Aquellas que derivan del reconocimiento profesional de personas que trabajan
en el ambito educativo en general y pedagdgico en particular, que les hace ser
llamados para que desempefien, con el rigor y la profesionalidad acreditados, la
actividad evaluativa de programas no estrictamente educativos ni pedagégicos.

b) La ampliaciéon del campo de actuacién de los pedagogos desde el estrictamente
educativo al mds amplio de la formacién, de gran porvenir e interés en el marco
de la educacion permanente.

Entre las demas, es preciso tomar conciencia de que, en ocasiones, los profesiona-
les de la educacién abordamos dmbitos mds o menos relacionados con el nuestro
como consecuencia, tal vez en simultdneo pero a veces como fenémenos indepen-
dientes, de, por un lado, nuestra falta de capacidad —o de interés— para desarrollar
lo que debe ser nuestro campo de atencion preferente y, por otro, del empuje de pro-
fesionales de 4&mbitos cercanos que se hacen cargo de parcelas tedricamente propias
de los pedagogos, ya sea por nuestro abandono, ya porque nuestras aportaciones no
alcanzan la calidad y los resultados que se esperaban, ya por la indefinicién de los

9  Forzoso es reconocer que, con frecuencia, y dados los evidentes condicionamientos, estas evaluacio-
nes pueden caer en lo que Stufflebeam y Shinkfield denominan cuasievaluaciones, a las que tratan con una
enorme dureza al afirmar de quienes las practican que «utilizan la evaluacién de una forma inadecuada
para lograr sus objetivos», sefialando a continuacién lo siguiente:

«Puede que recopilen la informacion rigurosamente, pero no revelan las verdaderas conclusiones, o lo hacen de un
modo selectivo, o incluso las falsifican, engafiando tanto a la gente como a si mismos» (pags. 67 y 68). Vid. Stufflebe-
am, D.L. y Shinkfield, A.J. (1987). Evaluacion sistemdtica. Guia tedrica y prdctica, Barcelona: Paid6s-MEC.

10 JOINT COMMITTEE ON STANDARDS FOR EDUCATIONAL EVALUATION (1994). The Program
Evaluation Standards, Sage.
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respectivos &mbitos de actuacién, por no sefialar sino algunas de las posibles explica-
ciones.

Dejemos constancia aqui de que las reflexiones y propuestas que siguen quieren
centrarse en ambitos estrictamente educativos, no por desdén o menosprecio de los
demas sino por considerarlos como el campo prioritario de los profesionales de la
Pedagogia.

2. CONCEPTOS BASICOS

Sefialabamos mas arriba que el acto educativo tiene mucho de relacidn artistica entre
el educando y el educador, que trata de aplicar, con la debida prudencia y adecua-
cién™, los conocimientos cientificos, las reglas técnicas y la propia experiencia al aqui 'y
ahora de tal relacién.

Sin embargo, el que cada acto educativo tenga o pueda tener ese carécter cuasi
artistico no es Obice para que sea conveniente, e incluso necesaria, una accion reflexi-
va y meditada en la que el educador planifica su accién educativa para el alumno o
el grupo, fijando objetivos, seleccionando medios, disefiando las condiciones ade-
cuadas y estableciendo criterios y pautas de valoracion'?. A tal actividad suele darse-
le el nombre de programacién y el de programa a un concepto de muy amplio
espectro, pero que, en el campo educativo, no es sino un plan de accién, por tanto una
actuacion planificada, organizada y sistemdtica, al servicio de metas educativas valio-
sas.

A los efectos de la evaluacién de programas conviene clarificar los conceptos fun-
damentales, destacando entre ellos los de programa, evaluacion y evaluacion de progra-
mas, a los que nos referiremos a continuacién.

2.1. Programa

Como hemos sefialado, en el campo pedagogico la palabra programa se utiliza para
referirse a un plan sistemdtico disefiado por el educador como medio al servicio de las
metas educativas. Tanto a los efectos de su elaboracién como de su posterior evalua-
cién —dos procesos que deberian guardar armonia y coherencia— deben tomarse en
consideracién algunas importantes cuestiones:

11 No olvidemos que la educacion personalizada tiene uno de sus principios bésicos en la adecuacion de
la intervencién educadora a la diversidad de los educandos, a sus caracteristicas especificas, a su individua-
lidad —concepto preferido por Allport— tanto en sus aptitudes como en las diferentes dimensiones de su
personalidad —desde sus intereses y motivaciones a su modo de ser— y en su capacidad para abordar los
diferentes tipos de aprendizaje.

12 La tarea especifica del educador consiste en facilitar el éxito de sus alumnos ayudandoles a alcanzar
los objetivos planificados. De todos es conocido el planteamiento de Bloom cuando diferencia entre estruc-
tura de la disciplina y la estructura del proceso de aprendizaje, «que debe permitir al estudiante pasar con éxito
de una fase de aquél a otra», concluyendo que «la estructura de la ensefianza y el aprendizaje deben basarse en consi-
deraciones pedagdgicas y no tienen por qué reflejar el punto de vista del especialista sobre su campo de estudio»
(Bloom: 1981, p. 30).
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a)

b)

Q)

d)

e)

Todo programa debe contar con unas metas y objetivos que, obviamente, han de
ser educativos. Esta afirmacion parece una obviedad, pero no son pocas las oca-
siones en que la evaluacién de programas se «olvida» de plantearse esta tan
importante como basica cuestion.

Metas y objetivos deben estar acomodados a las caracteristicas de los destinata-
rios en su contexto de referencia y ser asumidos como propios por los agentes
del programa.

Tanto a la hora de su implantacién como de su evaluacién, en este caso en cuan-
to variable independiente, el programa ha de estar claramente especificado y deta-
llado en todos sus elementos fundamentales: destinatarios, agentes,
actividades, decisiones, estrategias, procesos, funciones y responsabilidades del
personal, tiempos, manifestaciones esperables, niveles de logro considerados a
priori como satisfactorios ... De no ser asi adolecera de limitaciones en uno de los
criterios para su posterior evaluacion: la evaluabilidad.

Ha de incorporar un conjunto de medios y recursos que, ademas de ser educativos,
deben ser considerados como suficientes, adecuados y eficaces para el logro de
metas y objetivos.

Necesita de un sistema capaz de apreciar tanto si metas y objetivos se logran
como de poner de relieve, en caso de que asi no sea, o de que lo sea a niveles
insuficientes o insatisfactorios, dénde se producen las disfunciones y carencias
y, a ser posible, las causas de las mismas (objetivos muy elevados, aplicacion
inadecuada de los medios, ambiente incoherente, relaciones humanas insatis-
factorias, tiempos insuficientes, rigidez en las actuaciones, momentos inadecua-
dos, efectos no planeados...).

Obviamente, tal sistema no es otro que el de la evaluacion, que debe formar parte de los
medios —evaluacion en el programa— pero que ha de permitir su propia mejora —eva-
luacién del programa, como un componente fundamental de su mejora continua— ademas
de constituirse, por su propio potencial, en una actividad de mejora profesional'.

2.2. Evaluacion

Aunque es dificil ofrecer una definicién que cuente con suficiente consenso y res-
paldo, a los efectos de este documento el autor la entiende como

13

«...la valoracion, a partir de criterios y referencias preespecificados, de la informa-
cion técnicamente disefiada y sistemdticamente recogida y organizada, sobre cuantos
factores relevantes integran los procesos educativos para facilitar la toma de decisio-
nes de mejora»'*

Véase al respecto la aportacién de Hopkins (Hopkins, D. (1989): Evaluation for School Development.

Milton Keynes, Open University Press) cuando distingue entre la evaluacién para la mejora, la evaluaciéon
de la mejora y la evaluacion como mejora.

14

Vid. al respecto Pérez Juste, R. (1995): Evaluaciéon de programas educativos, en A. Medina Rivilla y

L.M. Villar Angulo (Edits). Evaluacion de Programas Educativos, Centros y Profesores. Madrid: Univérsitas, 73-106.
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Cuatro son, por tanto, los componentes fundamentales de la evaluacién:

a)

b)

9]

15

Los contenidos a evaluar: «cuantos factores relevantes integran los procesos edu-
cativos». Nuestra posicién se concreta en una evaluacién integral capaz de
armonizar la evaluacién de la ensefianza y la del aprendizaje, del alumnado y
del profesorado, del programa y de la institucién o centro educativo'.

La informacion a recoger: dado su cardcter técnico debe ser «técnicamente disefia-
da y sistematicamente recogida y organizada». La informacién es la base de la
evaluacién, por lo que ésta nunca serd mejor que aquélla. En consecuencia, se
debera acudir a cuantas fuentes, técnicas e instrumentos sea preciso para captar
de modo suficiente y adecuado cuantos objetos evaluativos se haya decidido
evaluar, evitando toda tentacién de sesgo o de insuficiencia.

Este punto debe cuidarse con esmero si no se quiere caer en un riesgo especial-
mente peligroso: el de que la informacién recogida, por s misma o por las técni-
cas e instrumentos utilizados, pueda llegar a desvirtuar los objetivos
educativos, que, sin duda, deben ser los elementos rectores tanto del proceso
educativo como del propiamente evaluador.

Por dltimo, la informacién debera ser organizada de forma que sirva eficazmen-
te a los propositos de la evaluacion, sin llegar a convertirse, como a veces ocurre,
en una fase cuasi independiente de la misma, bien por el exceso en su tratamien-
to bien por su planteamiento al margen de los objetivos a los que sirve.

La valoracién de la informacion, donde distinguimos los criterios, aplicados a las
diversas unidades de informacion, y las referencias, utilizadas para emitir juicios
globales de evaluacién, en nuestro caso sobre el programa. Criterios pueden ser
los de exactitud, precision, claridad, profundidad, variedad... En cuanto a las referen-
cias, las tres fundamentales son las conocidas como normativa (baremo), criterial
y personalizada o idiosincrdsica.

Vale la pena insistir de nuevo: los criterios deben derivar, de modo coherente y
armoénico, de los objetivos educativos a los que sirve el programa; los riesgos
derivados de no cumplirse tal exigencia no son otros que los ya apuntados en el
apartado anterior, esto es, la desvirtuacién de sus objetivos. Algo similar debe
afirmarse de las referencias, que deben ser seleccionadas en funcién de los obje-
tivos y de las finalidades a las que sirve la evaluacion'®.

No estaria de mas poder afirmar lo mismo de la evaluacién del sistema educativo, pero es preciso

reconocer que aqui estan implicadas dimensiones no estrictamente pedagégicas o educativas, como son las
de tipo politico, social o econémico, por no resefiar sino las mas importantes.

16

No parece dificil mantener la superioridad de una evaluacién de referencia personalizada cuando de

lo que se trata es de apreciar el progreso educativo de los educandos en pos de su formacion personal; o de la
criterial cuando, ademas de lo anterior, entran en juego las expectativas y demandas sociales junto a las exi-
gencias de la disciplina objeto de ensefianza y aprendizaje, algo especialmente importante en niveles educa-
tivos no obligatorios; o la normativa, cuando sea preciso situar los resultados de un alumno en relacién con
los de compaiieros del propio o de otros centros educativos, o los de un centro —incluso de un sistema edu-
cativo— en relacion con los de otros, sea para situarse en un contexto en que es preciso competir —becas,
seleccién de personal..— sea para orientar decisiones de diversa indole, como ocurre en el caso de los indi-
cadores y estandares nacionales o internacionales...
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d) La finalidad: «facilitar la toma de decisiones de mejora». Caben otras finalidades
o funciones'’, pero, desde una perspectiva estrictamente educativa, la mas cohe-
rente es la formativa o para la mejora, sea del alumno y su aprendizaje, sea del
profesor y su actividad educativa, sea del centro educativo como unidad.

Debemos hacer notar que el cardcter de herramienta al servicio de los objetivos
educativos que atribuimos a la evaluacién exige de ésta que sea sea continua y forma-
tiva, razén por la que, en un primer ciclo o bucle, debera sobrepasar la clasica etapa
final para alcanzar a los procesos e incluso el disefio y la calidad misma del programa;
pero, en realidad, nuestra concepcién nos conduce a su institucionalizacién, con lo
que, en ciclos o bucles evaluativos posteriores, se da un enlace y entrelazamiento entre
la evaluacion final de un ciclo y la inicial del siguiente, lo que permite extraer el maxi-
mo potencial de mejora a esta funcién educativa.

Por dltimo, pero tal vez como lo mas importante en tanto que representa una
cuestiéon de principio, deseo resaltar tres caracteristicas, derivadas de todo lo ante-
rior a la par que su fundamento y soporte, que dan a la evaluacién un especial alcan-
ce: su cardcter integral, integrado e integrador.

La dimensién o nota de integral nos hace ver la necesidad de que la evaluacién,
ademas de abarcar la realidad educativa toda, lo haga de modo arménico, al servi-
cio de una gran meta comun: la mejora de la persona, bien por su contribucién
directa a tal objetivo bien por la incidencia que la mejora de los centros, de los pro-
gramas o del propio profesorado tengan sobre aquella; la nota de integrada es una
consecuencia de la anterior: la evaluacién es un elemento mas, junto al resto y, por
ello, en necesaria armonia con todos ellos, al servicio de esa finalidad, no debiendo
quedar relegada a una actividad anadida, extrinseca y meramente yuxtapuesta; por
altimo, el carécter integrador da a la evaluacién una dimensién activa y dindmica, y
no meramente pasiva, en esa armonizacién de los medios al servicio de la finalidad
de la educacién, por tanto en clara contraposicién a planteamientos que puedan
subvertir el orden, haciendo del instrumento —la evaluacién— la finalidad a ser-
vir'8, sea por una reordenaciéon de los medios sea por el tiempo —excesivo— que
requiera’®.

Obviamente, caben, y asi son la mayoria, evaluaciones parciales —sélo los apren-
dizajes, sélo los programas, solo los centros, sélo los materiales de aprendizaje...—
pero, en tanto que sean evaluaciones pedagogicas, deberian responder a un sistema
integralmente concebido y organizado.

17 Nevo habla de la sumativa, la sociopolitica y la administrativa.

18 Piénsese, por ejemplo, lo que puede ocurrir cuando de los resultados de una evaluacién no centrada
en los objetivos educativos puedan seguirse consecuencias no deseables para los educandos, para los profe-
sores o para los propios centros educativos (selectividad, promocién del profesorado, evaluacién de centros
y sus consecuencias de caracter econdmico —financiacion— o social —certificacién y acreditacién de la cali-
dad)—.

19 La evaluacién no puede consumir un tiempo que deba dedicarse a la accién educativa.
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2.3. Evaluacién de programas
En este marco, entendemos la evaluacién de programas como

«un proceso sistemdtico, disefiado intencional y técnicamente, de recogida de
informacion rigurosa —uvaliosa, vdlida y fiable— orientado a valorar la calidad y los
logros de un programa, como base para la posterior toma de decisiones de mejora,
tanto del programa como del personal implicado y, de modo indirecto, del cuerpo
social en que se encuentra inmerso»?

Al igual que en el caso anterior, debemos clarificar los conceptos incluidos en la
definicién, en particular aquellos aspectos que representen alguna peculiaridad res-
pecto de lo ya dicho en el punto 2.2., dedicado a la evaluacién en general.

En primer lugar, el contenido u objeto de evaluaciéon: sabemos que nos estamos refi-
riendo a programas, pero de todos es conocida la existencia de modelos de muy diversa
naturaleza en funcién de su objeto —algunos centrados sélo en los resultados para la
constatacién del grado de eficacia—, de su alcance —evaluaciones por una sola vez— o
de sus funciones, fundamentalmente sumativas. Nuestra posicién es la de abarcar el
programa tanto en su calidad —la de sus propios objetivos, de su disefio, de sus medios
o del propio sistema de constatacion de sus resultados— como en sus logros o resul-
tados.

La finalidad se centra decididamente en la mejora, en perfecta sintonia con la esencia
de los actos educativos. Precisamente por esa orientacién a la mejora es necesario
hacer objeto de evaluacién, también, los propios procesos educativos al igual que el
proceso de implantacién e implementacién del programa. Los modelos clésicos cen-
trados en los productos tinicamente resultan satisfactorios cuando, tras su aplicacién,
se constata su eficacia. Pero, en caso de ineficacia, o de niveles insatisfactorios, se reve-
lan incapaces de aportar a los educadores la informacién necesaria para las decisiones
de mejora. En resumidas cuentas, planteamos una evaluacién de programas en cuatro
grandes etapas —a las que nos referiremos mas adelante—, las tres primeras impres-
cindibles en una primera evaluacion, y la cuarta para hacer realidad la integracién de
la evaluaciéon como una realidad asimilada por el profesorado o la organizacién.

En cuanto a la informacion ya hemos sefialado con anterioridad que es la base de la
evaluacién, que no puede ser mejor que la informacién que le sirve de base. Su calidad
de rigurosa hace referencia a una caracteristica propia de todo procedimiento de acceso
cientifico al saber: no sirve cualquier tipo de informacién sino aquella que ha sido
recogida mediante instrumentos o técnicas debidamente construidos y adecuadamen-
te contrastados en cuanto a sus caracteristicas basicas de fiabilidad y validez. En este
caso, afiadimos la nota de valiosa para dar a entender la necesidad de que tal informa-
cién, ademads, sea titil para facilitar la toma de decisiones de mejora. Con frecuencia, la
naturaleza de la informacién recogida es lo suficientemente genérica e inespecifica

20 Vid. al respecto Pérez Juste, R. (1995): obra citada, p. 73.
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como para que las decisiones o no sean adecuadas o, en realidad, no puedan tener
como base la informacién recogida, lo cual haria de la informacién un componente
superfluo?’.

En cuanto a la valoracién de la informacién, daremos por dicho lo sefialado al res-
pecto en el punto anterior, sefialando, eso si, la importancia que cobra, dentro del con-
texto en el que el programa se aplica, el Proyecto educativo y el centro educativo, cuando
de programas ordinarios se trate, que, obviamente, deben ser coherentes y encontrarse
en sintonia, en armonia, con ambos. La definicién y la delimitacién de tales contextos,
por otro lado, resultan basicas a la hora de establecer tanto los niveles de generaliza-
cién o, si se prefiere, de aplicacion de los resultados a situaciones, ambitos o contextos
diferentes de aquellos en que se aplicé el programa, como de valorar su propia efica-
cia®. Por idénticas razones, en el caso de programas nuevos, diferentes de los ordina-
rios, sera necesario a tales efectos, definir con claridad el contexto de que se trate, sea
el familiar, el amical, el social o el colegial.

3. PLANTEAMIENTOS GENERALES: COMPONENTES BASICOS DE UNA
PROPUESTA PARA LA EVALUACION DE PROGRAMAS EDUCATIVOS

Dada la entidad del concepto modelo, tal vez sea preferible acudir a uno menos
fuerte, como puede ser el de propuesta. Para elaborar un procedimiento completo de
evaluacién de programas es preciso tomar en consideracién, ademés de lo anterior,
algunos elementos con repercusiones metodolédgicas de diversa naturaleza y alcance, y
que, dado el espacio disponible, nos limitaremos a enunciar:

* Lo educativo como referencia constante. Tanto en el disefio como en la imple-
mentacion, desarrollo y evaluacién de programas, se deben tener como referen-
cia: que los objetivos, medios y recursos deben ser educativos —no
manipuladores— y adecuados; que el programa coexiste con otros programas
en el aula y en el centro, con sus correspondientes posibles interacciones; que el
factor humano, —tanto sus agentes como sus destinatarios, agentes también— es
fundamental: sin su decidida implicacién y colaboraciéon no hay programa efi-
caz; o que el contexto, por lo general orientado por «valores» contrarios o, cuan-
do menos, indiferentes a los que subyacen en el programa implantado y
evaluado, juega un papel condicionante de primer orden.

21 Un ejemplo: en evaluaciones sobre el sistema a distancia ha sido habitual preguntar a los alumnos
por su preferencia por textos ordinarios o especificos para esta modalidad de aprendizaje, o solicitar su
valoracién de los textos utilizados en el curso anterior. Piénsese, sin embargo, si en el primer caso no hubie-
ra sido conveniente matizar las respuestas en funcion de la asignatura de que se trate, de la carrera o del
ciclo o curso estudiados; y en el segundo, parece imprescindible acudir a una valoracién de cada texto ya que
una valoracién en términos de Media o Mediana, apenas sirve para otra cosa que para quedarse tranquilo si
es muy elevada o preocupado en caso contrario. A esta cuestién nos referimos al hablar de informacién
valiosa.

22 En ocasiones, un buen programa puede no funcionar adecuadamente por falta de adecuacion al
contexto de referencia.
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e El tamafio o amplitud del programa: desde los reducidos —un fin de semana—
a los que duran uno o varios cursos, con diferente amplitud y ambiciones, lo
que puede alterar sensiblemente la metodologia a utilizar?.

¢ La complejidad del programa: con objetivos de muy diversa naturaleza®, con
las correspondientes implicaciones para su formulacién, actuaciones pedagogi-
cas y evaluacion.

¢ FEl estatus del evaluador: como responsable, simultadneamente, del programa y
su evaluacioén, lo que orienta especialmente hacia enfoques autoevaluativos y
continuos, centrados en la mejora, o como sélo evaluador, mas propio de eva-
luaciones externas, de expertos, por una sola vez, de caracter sumativo, que
concluyen en un informe entregado —previa discusién o no— a los responsa-
bles del programa para la toma de las decisiones que correspondan.

¢ Las unidades de analisis: los programas educativos tienen su destinatario natu-
ral en las personas de los educandos. Sin embargo, en ocasiones es necesario,
bien sea por motivos intrinsecos bien por interés de los responsables del progra-
ma o de su evaluacién, tomar en consideracién otro tipo de unidades, como el
aula, el centro, u conjunto de centros (ptblicos, privados, de educacién infantil,
de una comunidad auténoma...).

¢ La relacion entre el programa y su evaluacién: la evaluacién deberia ser un
componente necesario de cualquier programa entendido en forma integral, al
menos en su funcién formativa, pero, con frecuencia, aparece como algo yuxta-
puesto o sobrevenido. El hecho de que la evaluacién esté o no integrada en el
programa condiciona notablemente la metodologia, reduciendo su alcance y
limitando sus posibilidades en caso negativo.

¢ La informacién a recoger: dada la complejidad de los fenémenos educativos,
una de las tareas mas delicadas consiste en la construccién de lo que se conside-
ra dato a los efectos de evaluacién del programa.

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

Con todo, no son pocas las ocasiones en que los efectos fundamentales del pro-
grama son diferidos, por lo que caben evidencias intermedias, aunque sean reco-

23 Esta doble dimensién de tamario y duracion, no s6lo es una cuestién de cantidad sino que, incluso, da
lugar a ciertas exigencias cualitativas a la hora de evaluarlo, con repercusiones en temas como la necesidad
o no de muestreo, tanto de contenidos como de informantes, de estar abierto a posibles efectos no planeados o
de cuidar determinadas interacciones.

24 Piénsese, en el caso de nuestro actual sistema educativo, la diferencia que representa para la evalua-
cién el que los objetivos sean de tipo conceptual, procedimental o actitudinal, o de todos ellos a la vez.
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gidas una vez finalizada la aplicacién del programa, que pueden tomarse como
predictoras de efectos posteriores esperables. Valdria la pena, no obstante, dejar
clara constancia de ello y no abandonar su constatacién posterior, con frecuencia
olvidada porque ya no se rentabilizaria politica o socialmente el esfuerzo.

3.1. Componentes de la propuesta

Abordaremos este aspecto desde dos enfoques diferentes, pero complementarios:
los correspondientes al programa y a su evaluacicn.

A) Enrelacién con el programa:
Los elementos a tomar en consideracion son:

¢ El programa en cuanto tal y, por tanto, con todos sus componentes: sus objetivos
y metas con sus correspondientes contenidos; sus medios y recursos y su eva-
luacién.

* El programa en su proceso de implantacién y desarrollo.

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

* El programa como una realidad dindmica: la evaluacién debe dar lugar a conse-
cuencias, que pueden ser tedricas, practicas, metodoldgicas y, sobre todo, educa-
tivas, tanto sobre los contenidos educativos como sobre el propio programa.

B) Enrelacién con la evaluacion del programa:
Desde la perspectiva de la evaluacién del programa, sus componentes son:

* La funcion o funciones a las que sirve, en cuanto condicionantes del resto de deci-
siones.

* La metodologia a utilizar, concepto amplio en el que caben diversos aspectos.
Destacamos entre ellos los referentes a la calidad técnica del propio disefio de
evaluacién del programa; al disefio o plan general de la evaluaciéon: preguntas a
las que responder, objetivos a lograr, niveles a alcanzar (significacion estadisti-
ca, significacién pedagdgica); métodos a utilizar, donde, dadas las consideracio-
nes anteriores, optamos por el principio de complementariedad metodoldgica, bien
en forma simultanea bien de modo sucesivo; informacién a recoger en torno al
contexto, al programa, a su implantacién, a su aplicacién, a sus resultados y a
sus consecuencias; momentos en que habra de ser recogida la informacién; técni-
cas e instrumentos que habran de utilizarse; sistema de registro y los procedi-
mientos de andlisis; criterios para valorar cada una de las dimensiones del
programa, y referencias que permiten una apreciacién global del mismo; tipo de
decisiones previsibles y los procedimientos para su toma, concrecién, seguimien-
to y evaluacion.

» Elinforme: su formato, elaboracién, debate, difusién.
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3.2. Lineas generales de la propuesta evaluativa

La concrecién bésica de todo lo anterior puede tomar la forma de la siguiente pro-
puesta, estructurada en torno a los cuatro momentos o etapas arriba citadas, siendo las
tres primeras fundamentales e imprescindibles en una primera evaluacién de un pro-
grama educativo. La cuarta representa una situacién deseable, segtn la cual la evalua-
cién se institucionaliza y se integra en sucesivas aplicaciones del programa.

PRIMER MOMENTO: evaluacién del programa en cuanto tal

Se trata de la actividad evaluativa mas importante tanto por ser la primera y base
de todas las demas como por su contenido —abarca el programa en su globalidad—y
sobre todo, por sus grandes aportaciones a la mejora y optimizaciéon del programa
incluso antes de que sea puesto en marcha (funcién preventiva de la evaluacién).

Finalidad:
Establecer la calidad técnica del programa, su viabilidad practica y su evaluabilidad.
Poner en marcha el programa en condiciones 6ptimas.

Funcion:

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

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

Metodologia:

Analisis de contenido de documentos, estudios prospectivos, técnica Delphi

Juicio de expertos multidisciplinares: metodoldgicos, cientificos, técnicos, pedagégicos.
Registros, pruebas diversas de evaluacion inicial (prerrequisitos)

Informacién a recoger:
Sobre el programa: su fundamentacién, su formulacién y su relacion con las necesida-
des, carencias, demandas y expectativas de los destinatarios.

Criterios:

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

Suficiencia de los apoyos, medios y recursos para conseguir los objetivos, en particular
sobre la formacidn, implicacion y compromiso de los agentes y demas implicados.

Calidad técnica de los planteamientos de evaluacion.

25 La pertinencia social es un criterio de calidad recogido en la Conferencia Mundial sobre Educacién
Superior (Paris, octubre de 1998) en el documento La Educacién Superior en el Siglo XXI. Visién y Accion (pag.
25). Alli se puede leer: «La calidad es inseparable de la pertinencia social», desarrollandose esta idea como «una
biisqueda de soluciones a las necesidades y problemas de la sociedad y mds especialmente a los relacionados con la cons-
truccion de una cultura de paz y un desarrollo sostenible».
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Calidad técnica del programa: coherencia con las bases tedricas y con las necesidades a
las que trata de responder; congruencia interna entre sus componentes.

Viabilidad del programa.

Evaluabilidad: relevancia, suficiencia, claridad y accesibilidad de la informacién dispo-
nible sobre el programa y de la necesaria en los diversos momentos o etapas de su
aplicacién y evaluacion. Andlisis de las dificultades detectadas y previsibles para eva-
luar el programa

Decisiones:

Generalmente formativas (de mejora previa).

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

SEGUNDO MOMENTO: evaluacién del proceso de implantacién del programa.

Finalidad:
Facilitar la toma a tiempo de decisiones de mejora.
Acumular informacién para introducir mejoras en futuras ediciones del programa.

Funcion:
Formativa; en casos extremos, sumativa.

Metodologia:

Recogida de informacion: observacién, didlogos, entrevistas, andlisis de tareas, prue-
bas formativas intermedias...

Anélisis de la informacién: sesiones de grupo, debates...

Informacion a recoger:
Sobre el desarrollo del programa, sobre resultados intermedios, sobre efectos no pla-
neados.

Criterios:
Cumplimiento: desfases, desajustes, flexibilidad; coherencia institucional; eficacia parcial;
satisfaccion de los implicados: agentes, colaboradores, destinatarios

Decisiones:
Ajustes parciales. En casos extremos, suspension de la aplicacion del programa.

TERCER MOMENTO: evaluacion de los resultados de la aplicacion del programa.

Finalidad:
Comprobar la eficacia del programa
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Funcion:
Fundamentalmente sumativa. Cuando sea posible, sumativa formativizada.

Informacién a recoger:
Resultados en relacién con los objetivos. Efectos —positivos o negativos— no planeados.

Criterios:

Eficacia: grado de logro de los objetivos propuestos. Eficiencia: resultados en relacion
con los medios disponibles y las circunstancias en que el programa se aplica.
Efectividad: efectos beneficiosos no previstos. Satisfaccion de destinatarios, agentes y
otro personal interesado / afectado. Impacto del programa en el contexto en que se
aplica.

Referencias:

Situacioén de partida: el programa frente a si mismo (progreso).
Niveles preespecificados (evaluacion criterial) (logro del dominio).
Niveles de otros programas (superioridad).

Decisiones:
Sumativas: mantener o suprimir el programa.
Formativizadas: mejorar el programa para una nueva edicion.

CUARTO MOMENTO: institucionalizacién de la evaluacién del programa.

Ciclos sucesivos de evaluacion / mejora / evaluacion / mejora.

En este momento se logra la plena integracién del programa y de su evaluacién, lo
que viene a redundar en la mejora tanto del programa como de la propia metodologia
de la evaluacion, asi como en el perfeccionamiento profesional de los educadores.

4. PROBLEMATICA

Como se ha podido constatar, la evaluacién es una actividad compleja, en la que se
cruzan elementos de muy diversa naturaleza, lo que conduce a soluciones muy dife-
rentes y, en ocasiones, muy alejadas unas de otras.

Con todo, la aludida complejidad da lugar a una serie de problemas sin resolver,
sobre los que habrad que tomar decisiones en cada momento. Resefiamos algunos de
los fundamentales:

4.1. La existencia de expertos
Los modelos o propuestas evaluativas externas tienen como base la consideracién

de la evaluacién como una actividad técnica, necesitada de profesionales expertos que
la conduzcan a buen puerto.
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Con frecuencia, el disefio mismo de la evaluacién lo realizan expertos, y personas
expertas son las encargadas de recoger, organizar y elaborar la informacion como base
para la configuracion de un juicio técnico y hasta para la propuesta de medidas de
mejora.

El problema es grave en ciertos tipos de evaluaciones, como lo pone de relieve la
situacién de la evaluacién de la docencia o de la investigacion en el Plan de Evaluacién
de la Calidad de las Universidades, donde no se cuenta ni de lejos con el ntiimero de
expertos necesarios para llevar a cabo tal labor. Pero las consecuencias de una evalua-
cién externa, propia de expertos, llevada a cabo por personas con una formacién apre-
surada, concentrada en una o dos sesiones de fin de semana, son faciles de imaginar.
De por si, la evaluacién levanta recelos en las personas e instituciones evaluadas; si a
ello se une que quienes han de llevar a cabo la tarea no son reconocidos por los evalua-
dos como dotados de la competencia y de la experiencia necesarias, lo mas probable es
que la evaluacion pierda una gran parte de su efectividad y hasta pueda llegar a ser la
gran ocasion perdida: en efecto, cuando los resultados de una evaluacién defraudan y
son insatisfactorios, y ello tras un largo proceso destinado a crear las actitudes positi-
vas tanto para aceptar la presencia de personas ajenas como para colaborar activamen-
te en las tareas, resulta muy dificil intentarlo de nuevo.

4.2. La factibilidad

En el campo de la evaluacion se corren muchos riesgos, y uno de ellos es el intento
de perfeccionismo. Cuando un grupo de expertos es invitado a proponer modelos eva-
luativos, lo hace més desde la perspectiva de sus colegas que de la correspondiente a
las personas e instituciones a las que se aplicaré la evaluacién.

Este hecho suele conducir a propuestas muy elaboradas, amplias, profundas y
complejas, cuya aplicabilidad es muy costosa en tiempo, recursos materiales y dedica-
cién del personal.

Nos encontramos ante un importante reto: el de conjugar una evaluacién que
merezca la pena por la aportacién de informacién que pueda representar, y el tiempo,
los recursos y el personal necesarios para lograrlo. La investigacion deberia orientarse
a identificar los contenidos minimos necesarios para una evaluaciéon que permita ser
valorada como suficiente, dejando fuera todos aquellos otros aspectos que podriamos
denominar superfluos. Se trata, en definitiva, de elaborar propuestas centradas en lo
esencial, suficientes y factibles.

Recuérdese que las normas del Joint Committee se estructuran en torno a cuatro
grandes criterios, siendo el de factibilidad o viabilidad uno de ellos, al lado de los de utili-
dad, probidad o eticidad y precision o exactitud. Los estdndares de factibilidad se orientan a
lograr una evaluacion realista, prudente, diplomatica y austera, y se concretan en las tres
manifestaciones siguientes: procedimientos pricticos, viabilidad politica y coste-efectividad.

La exigencia de factibilidad resulta especialmente necesaria si se quiere crear una
cultura autoevaluativa, la que viene considerando el autor como la que representa
mayores posibilidades de mejora de la accién educativa en aulas, centros y demas
ambitos educativos.
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4.3. ;Juicios expertos o juicios democraticos?

En la propuesta que hemos ido configurando nos hemos decantado, en lo funda-
mental, por: a) una evaluacién orientada a la mejora; b) desde enfoques internos; ini-
cialmente global, pero, en ciclos sucesivos, parcial, centrando la atenciéon en los puntos
fuertes y débiles previamente detectados; c) realizada por la propia comunidad educati-
va, con el asesoramiento de expertos cuando no los haya en la propia comunidad; d)
aplicando el principio de complementariedad metodolégica; e) con la participacion de
los miembros de la comunidad.

Pues bien, tanto la participacion como el enfoque de complementariedad metodoldgica
conducen a un problema sin resolver: ;quién o quiénes deben emitir los juicios valora-
tivos «definitivos»? y, por tanto, ;quién ha de tomar las decisiones de mejora?

Lo ideal seria que tanto unos como otros fueran el resultado de sesiones de evalua-
cion en las que, con una adecuada dinamica de grupo, los responsables de la institu-
cién alcanzaran el consenso en los aspectos fundamentales o, al menos, la aceptacién y
asuncién como propios de los acuerdos mayoritarios. Pero si no fuera asi, resolver las
cuestiones en forma de votacién no parece ser la respuesta mas correcta.

Si se acepta que la participacién es una cuestién de grado® y que, en consecuencia,
admite diversas manifestaciones, desde la simple recepcién y aportacién de informa-
cién hasta la co-gestion de las instituciones, pasando por la delegacién de competen-
cias..., parece adecuado pensar que, en casos de falta de acuerdo final, sea en el
diagnéstico de los puntos fuertes y débiles, sea en la seleccién de las medidas de mejo-
ra a aplicar, sea en la elaboracién de los correspondientes planes tanto de mejora de la
instituciéon o del programa como de su misma evaluacién, las posiciones ultimas
corresponden a los responsables de su gobierno. No obstante, nunca se insistira lo
suficiente en la importancia de conseguir, mediante el didlogo y las sesiones de grupo
debidamente conducidas, un acuerdo basico tanto en el diagnéstico de los puntos
débiles como en las medidas a tomar: el apoyo a los planes de mejora depende en gran
medida de este importante hecho.

4.4. Los planteamientos éticos

Uno de los problemas maés serios de las evaluaciones institucionales, sobre todo
cuando es realizada por parte de expertos comisionados o contratados por los respon-
sables del sistema educativo, de los centros educativos o de los programas educativos,
es el relativo a la independencia profesional de los evaluadores. Junto a ello, es preciso
referirnos al propio comportamiento ético de tales profesionales.

Recordemos al efecto las palabras de Stufflebeam y Shinkfield sobre las pseudoeva-
luaciones, llegando a denominar charlatanes y manipuladores a quienes no se com-
portan en este punto de modo adecuado:

26 Ellector puede consultar Ciscar, C. y Uria, M.E. (1986). Organizacion escolar y accion directiva. Madrid:
Popular; o Mufioz, A. y Roman, M. (1989). Modelos de organizacion escolar. Madrid: Cincel.
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«Puede que recopilen la informacion rigurosamente, pero no revelan las verdade-
ras conclusiones, o lo hacen de modo selectivo, o incluso las falsifican, engafiando
tanto a la gente como a st mismos»¥.

El problema resultara de dificil solucién mientras los evaluadores se encuentren en
situacion de desigualdad con respecto a quienes encargan las evaluaciones; la falta de
asociaciones profesionales fuertes en el campo de la evaluacién deja a los evaluadores
en la situacién de asalariados en relacién con sus patronos. Con frecuencia, el evalua-
dor debe optar entre asumir las condiciones de quienes le contratan o arriesgarse a que
su trabajo no tenga la difusién necesaria como para influir en la mejora de las personas
y de las organizaciones sobre las que ha trabajado profesionalmente.

Este importante problema ha sido recogido en las Normas del Joint Committee,
dedicandole uno de sus cuatro grandes apartados, el de honradez o probidad, cuya meta
se encuentra en asegurar que la evaluacién sea realizada legal y éticamente, y con el
debido respeto a todos cuantos intervienen y estan interesados en su conclusiones. El
apartado de honradez estd integrado por los ocho estandares de calidad siguientes:
orientacion al servicio, convenios o acuerdos formales, respeto a los derechos humanos, respeto a
la dignidad e integridad humanas, informes completos y claros, declaracion de los resultados,
conflicto de intereses y responsabilidad fiscal.

4.5. La comparabilidad de los datos

Cada vez con mayor frecuencia se plantea el problema de la comparabilidad de los
resultados, sobre todo cuando se trata de programas en gran escala o de evaluaciones
institucionales amplias que afectan al sistema educativo, a las universidades ptiblicas
(o a las privadas), a un conjunto de colegios de una misma institucién o titularidad...
La comparabilidad puede ser una manifestacion mas de un fenémeno tan reciente
como arrollador: el de la globalizacién.

En ocasiones, este hecho viene impulsado por la funcién evaluativa de rendicién
de cuentas o por el cumplimiento del principio de derecho a la informacién para facili-
tar las decisiones de los ciudadanos.

El problema de la comparabilidad es de elevada complejidad desde una perspecti-
va puramente técnica?, pero se complica todavia mds por algunas de las exigencias de
nuestro tiempo en lo relativo al curriculum de las instituciones o por los derechos con-
sagrados tanto a la libertad de catedra de los profesores como a la autonomia institu-
cional de las universidades u otro tipo de instituciones.

27 Ibidem, pags. 67 s.

28 De hecho, hasta en el marco de los indicadores resulta dificil de lograr. Asi, en Andlisis del Panorama
educativo. Los indicadores de la OCDE. 1995, editado en Madrid por Mundi-Prensa, se lee lo siguiente: «Com-
parabilidad: mejoras y problemas persistentes: Como resultado de las mejoras en el instrumento e instrucciones
de recogida de datos y el continuo didlogo entre la Secretaria de la OCDE y los suministradores nacionales
de datos, estos son, de algiin modo, comparables. (...) Sin embargo, sigue habiendo importantes problemas
de comparabilidad...» (Pag. 11).
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De un tiempo a esta parte, en efecto, se estd tomando conciencia de la conve-
niencia de que los curricula reduzcan su grado de centralizacion en los diferentes
paises, dejando autonomia a las diversas comunidades y regiones en que se estruc-
tura cada nacién y hasta a los propios centros para acomodar y completar las lineas
basicas del curriculo nacional. En Espafia, junto al denominado Disefio Curricular
Base, de aplicacién en todo el pais, las diferentes Comunidades Auténomas, en un
primer nivel, y los centros educativos, en un segundo, cierran el curriculo a cursar
por los estudiantes, algo que podra sufrir adaptacién en el nivel del aula. ;Cémo
compaginar este hecho con la necesidad de contar con datos que sittien los resulta-
dos de un pais en relacién con otros de su entorno? ;Cémo hacer posible la compa-
raciéon entre los resultados de diferentes colegios de una misma sociedad o
empresa??.

El caso de las Universidades puede ser todavia mas agudo. Por principio consti-
tucional, las universidades gozan de un elevado grado de autonomia en su organiza-
cioén, gestion y desarrollo de las actividades académicas. ;Cémo comparar
resultados de universidades con tamafio y complejidad muy diferentes, planes de
estudio con notable diversidad, nimero de alumnos, profesores y personal distintos,
ratios muy alejadas unas de otras...?

Un problema afiadido lo es el relativo a las dificultades que este hecho representa
para la movilidad estudiantil, tanto para las convalidaciones dentro del propio siste-
ma cuanto para el reconocimiento de Titulos entre diferentes paises. Dentro del propio
pais puede darse el caso de que haya dificultades para poder aplicar una misma prue-
ba para el acceso a la Universidad®; las dificultades se acrecientan para homologar los
titulos universitarios de diferentes paises, incluso dentro de la propia Comunidad
Europea.

Una solucién, al menos parcial, siempre que la comparacién se oriente a la mejora,
puede encontrarse en seleccionar como referencia no los estdndares nacionales o
internacionales sino los datos de la propia institucién en una perspectiva evaluativa
diacrénica. Estariamos hablando en tal caso de superacion, avance, mejora, progreso en
lugar de superioridad y competitividad. Esta perspectiva podria hacerse compatible con
una evaluacion criterial: la referencia serian los niveles de eficacia, eficiencia, satisfac-
cién... que la propia institucion, tras el analisis de su situacién, considerara razona-
blemente alcanzables. Las comparaciones entre los indicadores de los paises
quedarian limitadas a aquellos aspectos estructurales, funcionales y organizativos en
que los datos brutos pueden ponerse en relacién con datos contextuales. Por ejemplo:
% de alumnos escolarizados en los diferentes niveles; ratios de éxito (superacion de

29 Sobre esta cuestion reflexiond el profesor De la Orden en la conferencia de clausura del XII Congre-
so Nacional de Pedagogia y I Iberoamericano, celebrado en Madrid en septiembre del afio 2000.

30 En Espafia, la prueba de selectividad aplicada tras el Bachillerato para acceder a la Universidad no
puede tener como base unas mismas materias debido a que se dan diferencias entre las que se estudian en
los diversos cursos. En efecto, las materias que en unas Comunidades Auténomas se estudian en segundo
curso de Bachillerato (sobre el que se estructura la citada prueba) en otras se cursan en primero, ddndose el
caso de que, en otras, se reparten entre primero y segundo.
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los diferentes cursos) por etapas educativas; % del producto interior bruto invertido
en educacion; % de alumnos del Centro educativo que superan las pruebas de selecti-
vidad y cuota de estos que culminan, después, los estudios universitarios en cada
una de las carreras...

Sin embargo, no estaria de mas un elevado esfuerzo de los responsables politicos
por encontrar el equilibrio entre la adecuada respuesta a la diversidad social, institu-
cional y personal y el establecimiento de un curriculo basico centrado en la cultura
propia de los grandes dmbitos territoriales: el Estado, la Comunidad Europea, Occi-
dente.... Ambos polos deben complementarse y nunca darse la espalda.
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1. INTRODUCCION

Frecuentemente constatamos que en la literatura relativa a evaluacién se utilizan
algunos conceptos de forma poco precisa lo que genera indudablemente expresiones
confusas. Por ello, antes de abordar el tema que nos ocupa, consideramos procedente
efectuar ciertas precisiones terminoldgicas que permitan clarificar el punto de vista
que asumimos al realizar este trabajo, asi como los parametros dentro de los cuales
debe ser analizada nuestra aportacion ya que, de lo contrario, su lectura puede dar
lugar a interpretaciones muy distintas a nuestros planteamientos.

Un ejemplo de lo que acabamos de sefialar sucede con los términos investigacién
evaluativa y evaluacién de programas. Aunque inicialmente aluden a un mismo
campo de trabajo, en sentido estricto, su significado es distinto. Desde nuestro punto
de vista, la investigacién evaluativa (evaluation research) constituye la aplicacién de los
principios y procedimientos de la investigacion social para comprobar sistematica-
mente la eficacia de un programa de intervencién social. Cuando hablamos de evalua-
cién de programas (program evaluation) aludimos al conjunto de principios, estrategias
y procesos que fundamentan la evaluacién de toda accién o conjunto de acciones des-
arrolladas de forma sistematica en un determinado contexto con el fin de tomar las
decisiones pertinentes que contribuyan a mejorar las estrategias de intervencién
social. Si el objetivo de un programa es mejorar las condiciones sociales, el propdsito
de la evaluacién es mejorar los propios programas (Rossi, Freeman y Lipsey, 1999). De
lo cual se deduce que esta tarea conlleva «algo mas» que la mera utilizacién de meto-
dologias cientificas orientadas a evaluar teorias e impactos.

Para percibir con mayor claridad los matices que distinguen ambos términos basta
recordar la definicién cominmente aceptada sobre el concepto de evaluacién como
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«un proceso sistematico de busqueda de evidencias para formular juicios de valor que
orienten la toma de decisiones». De ella se desprende la existencia de tres elementos
claves que delimitan esta actividad: el proceso metodologico que se lleva a cabo para recoger
e interpretar las evidencias relacionadas con el programa, los criterios que vamos a utilizar para
emitir los juicios de valor y, finalmente, la utilizacion que posteriormente se va hacer de los
resultados. Por ello, toda aproximacién conceptual al campo de la evaluaciéon de pro-
gramas debe contemplar necesariamente los tres pilares sobre los que se fundamenta
esta disciplina —evidencias, valores y decisiones— ya que, de lo contrario, efectuaria-
mos un reduccionismo injustificado.

Partiendo de este planteamiento, la distinciéon entre investigacion evaluativa y
evaluacién de programas se percibe de forma mds nitida. La investigacion evaluativa
constituye esencialmente una estrategia metodoldgica orientada a la biisqueda de evidencias
respecto a un programa, pero la evaluacion de un programa requiere, ademds, abordar otros
problemas relacionados con los criterios a utilizar para emitir los juicios de valor y con los
procesos relativos a la toma decisiones. Se diria, pues, que la primera constituye una de
las herramientas metodoldgicas bésicas a utilizar en una de las fases del proceso eva-
luativo. Ciertamente una fase muy importante —en la medida que nos facilita el
soporte a partir del cual vamos a emitir las valoraciones— pero en modo alguno la
Unica.

Hemos considerado oportuno iniciar el presente trabajo matizando esta distincion
porque en la bibliografia al respecto es bastante comtin que a la hora de hablar de
paradigmas, modelos o enfoques sobre evaluacién de programas se utilicen —mas o
menos adaptados— aquellos que son propios de la investigacion cientifica social como
si ambos términos fueran equivalentes. Desde nuestro punto de vista esta extrapola-
cién adolece de sentido; dado que supone una utilizacién indiscriminada de conceptos
que aluden a dominios diferentes. No cabe, por tanto, trasladar a la evaluacion de progra-
mas los supuestos tedricos de los paradigmas cldsicos de investigacion propios de las ciencias
sociales ya que la fundamentacion de esta disciplina requiere necesariamente contemplar el
mundo de los valores y de las consecuencias. Por ello, necesitamos abordar este tema desde
una 6ptica mas comprensiva.

2. DELIMITACION DEL CONTEXTO DEL TRABAJO

Una de las caracteristicas dominantes en el campo de la evaluacién de programas
durante los dltimos afios ha sido la multitud y heterogeneidad de los conceptos aso-
ciados con este término. Al igual que sucede en toda disciplina emergente, constante-
mente estan apareciendo aproximaciones, enfoques, modelos y métodos que acufian
nuevos términos y tipologias lo que hace patente la escasa consolidacion epistemol6-
gica que presenta actualmente este campo. Presionados por la realidad practica, los
evaluadores se dedican a resolver cuestiones de caracter metodolégico y relegan a un
segundo plano las cuestiones teéricas relativas a los fundamentos de la evaluacién. De
ahi que la escasa atencion que se presta a la «teoria» se considere como una de las debilidades
mas importantes que tiene esta actividad y que impide su consolidacién como disciplina cienti-
fica (Bickman 1990, Rebien, 1997).
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Ante esta carencia, resulta necesario revisar los supuestos tedricos de esta discipli-
na con el fin de contribuir a consolidar su estatuto epistemolégico y ayudar a los eva-
luadores a que puedan explicitar los criterios que implicitamente utilizan para
seleccionar, organizar y llevar a cabo sus métodos de trabajo. La tarea del evaluador
no puede limitarse a una simple eleccién de metodologias y métodos para obtener evi-
dencias. Necesitamos de manera imprescindible una teoria que justifique y explique
los procedimientos y las practicas que en cada caso se llevan a cabo. La evaluacion de
programas es algo mds que una metodologia aplicada vy, al igual que sucede en todas las disci-
plinas, requiere sus propias bases tedricas que justifiquen y den sentido a lo qué hace un evalua-
dor, cdmo lo hace y, sobre todo, para qué.

Como ya hemos avanzado, en este campo no abundan trabajos de caracter episte-
moldgico. Se habla mucho de métodos y metodologias pero casi nada de epistemolo-
gia; es decir, sobre la teorfa del conocimiento vinculada a la evaluacién de programas.
Mas atin, en muchos textos no se matizan las diferencias entre fundamentos cientificos
de la evaluacién de programas (foundations) y enfoques teéricos aplicables a la evalua-
cién de programas (approaches). Evidentemente estos términos no significan lo mismo
ya que, mientras el primero hace referencia a las bases que fundamentan la evalua-
cién, el segundo alude claramente a las distintas metodologias que podemos utilizar
en la practica para abordar los procesos. Aunque, légicamente, ambos conceptos estan
relacionados.

Por ello, aunque explicitamente no se manifieste la justificaciéon teérica, cada
opcién metodoldgica ha sido elegida en funcién de las concepciones ontoldgicas y
epistemoldgicas que el evaluador tiene sobre los conceptos de «programa» y «evalua-
cién», lo que significa que existe un posicionamiento implicito. Detras de cada aproxi-
macién metodolégica siempre hay un enfoque tedrico tacito. Ello permite que, ante un
problema concreto, sea posible plantear estrategias de intervencién distintas y que
evaluaciones con enfoques diferentes sobre una misma intervencién puedan llegar a
resultados contradictorios (Dennis y Boruch, 1989). Lo cual significa que todas las apro-
ximaciones tienen sus ventajas e inconvenientes y que es necesario que el evaluador precise, en
cada caso, el marco conceptual que asume a la hora de justificar y planificar su trabajo ya que
las decisiones metodoldgicas deben estar siempre supeditadas a los planteamientos tedricos
(Shadish, Cook y Leviton, 1991). Necesitamos abordar la reflexiéon epistemolégica
sobre el tipo de conocimiento que nos aporta un proceso evaluativo y, en consecuen-
cia, sobre el marco que justifica el trabajo de un evaluador. Necesitamos mas y mejor
teoria (Cook, 1997).

Situados en este contexto, el abanico de temas que pueden ser objeto de la reflexion
es tan amplio que necesariamente procede cierta delimitacion con fines didécticos.
Desde nuestro punto de vista, siguiendo pautas de otros autores que se ocupan del
tema (Bickman 1990, Shadish, Cook y Leviton 1991, Rebien 1997), la fundamentacion
tedrica de la evaluacién de un programa exige una toma de postura, al menos, sobre
las siguientes cuestiones basicas: el concepto de programa como estrategia de intervencion
social, las bases epistemoldgicas que determinan la construccion de las evidencias, los criterios a
utilizar para formular los juicios de valor, la utilidad o usos que van a tener los informes y el
enfoque metodoldgico a seguir para realizar el proceso evaluativo. A partir de las opciones y
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decisiones que el evaluador asuma en torno a estas cuestiones podremos entender y
justificar las razones por las que elige un determinado enfoque tedrico y metodolégico
para evaluar cada programa concreto.

3. CONCEPTO DE INTERVENCION SOCIAL

Toda aproximacion al estatuto cientifico de una disciplina conlleva identificar pre-
viamente cual es el objeto del conocimiento. Necesitamos, pues, una definicién sobre
el concepto «programa». Habitualmente se entiende por programa todo «plan, proyecto
o servicio mediante el cual se disefia, organiza y pone en prdctica un conjunto de acciones diri-
gidas a la consecucidn de una metas» (De Miguel, 2000b). Este término aglutina, por tanto,
cualquier tipo de estrategia de intervencion social orientada a promover cambios. De
ahi que la primera reflexion que se debe plantear el evaluador sea sobre como deben
ser conceptualizadas, disefiadas y aplicadas estas estrategias de intervencién para que
produzcan cambios sociales efectivos. En definitiva, necesitamos una teoria que fun-
damente la elaboracién y aplicacién de las estrategias de intervencién social y, en con-
secuencia, que pueda ser utilizada como marco de referencia para tomar decisiones a
la hora de planificar los procesos evaluativos (Bickman, 1987).

El término «teorfa» aplicado a la evaluacién de programas alude a «un conjunto de
principios interrelacionados que explican y predicen la conducta de una persona, grupo u orga-
nizacion sobre la que hemos llevado a cabo una accidn intencional y sistemdtica» (Chen, 1990).
Loégicamente, existen distintas formas de entender las relaciones entre los principios,
las acciones y las conductas en el campo social, por lo que es muy importante conocer
cudl es el punto de vista que considera el evaluador en cada caso concreto, ya que
constituye el determinante inmediato que justifica la perspectiva o enfoque tedrico
que adopta para planificar y evaluar una intervencién. De ahi que una de las primeras
cuestiones que el evaluador debe explicitar sea la concepcién tedrica desde la que
aborda el «programa» en tanto que estrategia de intervencién social.

3.1. El programa como verificacion de teorias

Una de las concepciones clasicas sobre los programas es considerarlos como estra-
tegias que permiten la verificacién de teorias que son titiles para resolver problemas
sociales. Quienes adoptan esta postura enfatizan el papel de la teoria como fundamen-
to de toda intervencién social por lo que el objetivo prioritario de toda evaluacion se
orienta a probar las relaciones causa-efecto que se establecen entre unos tratamientos y
unos resultados. Ello exige que tanto el disefio como la ejecucién de los programas se
lleve a cabo de acuerdo con los principios de la metodologia cientifica méas rigurosa
dado que su objetivo es muy similar a la verificaciéon de hipétesis conceptuales.

Quienes adoptan esta postura —como ya proponia el conocido trabajo de Camp-
bell (1969), Reforms as Experiments—, consideran que los cambios sociales pueden ser
planificados a modo de experimentos. Los programas constituyen estrategias o arte-
factos a través de las cuales se someten a prueba si determinadas teorias son eficaces
para la resolucién de problemas sociales practicos. Al igual que sucede en todo experi-
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mento, el evaluador formula una teoria explicativa sobre una realidad o problema
social sobre la cual construye y aplica una estrategia de intervencién siguiendo los
canones de la metodologia cientifica (aleatorizaciéon y manipulacién) con el fin de
poder probar su adecuacion y eficacia.

Para quienes defienden este concepto, el objetivo principal de una evaluacién es
lograr identificar los efectos netos de un programa —es decir, aquellos que se deben
exclusivamente a las variables explicativas que justifican la intervencién— al margen
de los efectos brutos. Otros autores prefieren hablar de resultados e impactos, enten-
diendo por los primeros todos los efectos de un programa y acotando el segundo tér-
mino solamente para aquellos sobre los que se tenga indicios razonables de causalidad
(Schalock 1995, Boruch 1997, Apodaca 1999). Precisamente porque su finalidad pri-
mordial es la identificacion de los efectos netos o impactos —a corto, medio o largo
plazo— asumir este enfoque implica introducir en la evaluacién de un programa toda
la problematica de la experimentacién cientifica en el campo social, con toda la carga
de dificultades y limitaciones que este hecho conlleva. Las caracteristicas implicitas en
toda intervencién social impiden la aplicacién de disefilos metodolégicos rigurosos
que nos permitan obtener indicios razonables de validez interna y externa de forma
satisfactoria (Cronbach, 1982).

3.2. El programa como tecnologia sistematica

La realidad practica nos hace ver que la resolucién de problemas sociales constitu-
ye méas un problema de contingencias que de teorfas causales. Generalmente no exis-
ten grandes discusiones sobre las teorias o principios que deben inspirar las politicas
publicas. Todos sabemos qué procede hacer cuando se quieren abordar problemas
relativos a la pobreza, la marginacién, la discriminacién social, tercera edad, etc... Las
diferencias no estan tanto en el terreno de las ideas como en la instrumentacién practi-
ca de las politicas que se llevan a cabo. Por ello, la evaluacién de los programas, antes
que los problemas de causalidad de las teorias, se debera centrar sobre los procesos de
instrumentacion de las estrategias de intervencién ya que son las contingencias que se
establecen en cada caso las que —en tltima instancia— determinan las diferencias.

Este hecho ha supuesto que los enfoques relativos a la evaluacién de programas
desplazaran el foco de la reflexién hacia los problemas practicos que conlleva toda
estrategia de intervencién ya que son los procesos los que, esencialmente, determinan
la mayor o menor eficacia de los programas (Wholey, Hatry y Newcomer, 1994). De
ahi que a la hora de evaluar sea muy importante distinguir entre los efectos que se
deben a al desarrollo de los programas (action hipotesis) y los que estan determinados
por las teorias (conceptual hipotesis). Asumir esta distincién implica un cambio de enfo-
que sobre el concepto de programa ya que puede ser tipificado como una tecnologia
instrumental que debe ser disefiada y modificada de forma constante en funcién de su
utilidad en relacién con los objetivos establecidos.

Desde esta perspectiva los objetivos de la evaluacién no se focalizan sobre la verifi-
cacién de la inferencia causal de las teorias sino sobre las distintas hipétesis practicas
que se pueden formular en cada una de las fases que implica la conceptualizacion, el
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disefio, la aplicacion y la utilidad de una estrategia de intervencién social. Por ello, un
enfoque evaluativo global debera abarcar objetivos relativos a cada una de estas fases,
a saber: a) la estimacion del mérito de las metas que se propone cada estrategia, b) las
calidad del disefio y planificacion de las actuaciones a realizar, c) el grado de cumpli-
miento y adecuacion con que dicha planificacién ha sido llevada a cabo (implementa-
cién) y d) la calidad y la utilidad de los resultados e impactos generados. La mayoria
de los enfoques précticos recientes coinciden en sefialar estos cuatro objetivos como
las metas a tener en cuenta en toda evaluacién de un programa ya que nos permiten
distinguir entre los fallos de la teoria y los fallos que se producen en la cadena de
secuencias que implica el disefio y la aplicaciéon de una estrategia de intervencién
social (Brinkerhoff, Brethower, Hluchyj y Nowakowski, 1985).

3.3. El programa como compromiso con el cambio social

En un tercer enfoque situariamos aquellos que consideran que la justificacion tedri-
ca de todo programa es promover un cambio social por lo que éste debe ser, igualmen-
te, el objetivo de toda evaluacion. Mas alla de los problemas practicos que conlleva
toda estrategia de intervencion, debemos asumir que su finalidad primordial es pro-
mover la transformacién social. Por ello, en la medida que nuestra bisqueda persigue
identificar las politicas, programas y acciones mas adecuadas a este fin, el evaluador
no puede realizar su trabajo sin cuestionar los valores y las consecuencias que se
ponen en juego en cada estrategia de intervencion. Lo cual significa que la calidad de
su trabajo estara mediatizada no sélo por su capacidad técnica sino también por
su compromiso en la resolucién de los problemas sociales (pobreza, marginacion,
desigualdad, etc..) y en la lucha a favor de una sociedad mas justa e igualitaria (Patton
1994, Fetterman 1994, De Miguel 1999).

La caracteristica fundamental de este enfoque es que el evaluador no se sitia al
margen del programa sino que constituye uno de los elementos del mismo y, en esa
medida, asume un papel critico respecto al cambio social. Frente a los enfoques ante-
riores en los que desempefiaba el rol de experimentador y programador social, en este
caso su trabajo se identifica con la misma finalidad que promueve el programa; es
decir, necesita concebir su funcién dentro del conjunto de acciones que desarrolla el
programa para promover el cambio y la mejora social (Nevo 1990, Sonnichsen 1994).
Ahora bien, para asumir este papel es muy importante que el evaluador esté compro-
metido tedrica y vitalmente en la resolucién de los problemas sociales, situacién que
no siempre es un hecho.

Independientemente del nivel de aceptacion de esta alternativa, lo que si debemos
reconocer es que ha contribuido decisivamente a resaltar dos aspectos realmente
importantes en todo proceso evaluativo. De una parte, la utilidad de las evaluaciones
debe estimarse en funcién de las mejoras sociales y la mayoria de las veces éstas no se
producen porque no se toman las decisiones pertinentes que se derivan de los infor-
mes evaluativos. De otra, para que las evaluaciones tengan consecuencias, es preciso
que los evaluadores se preocupen por maximizar el uso de los resultados de sus traba-
jos analizando y neutralizando, en la medida de lo posible, los factores politicos y con-
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textuales que impiden que los sectores implicados tomen las decisiones oportunas.
Cuando se asume el rol de agente de cambio, el evaluador no puede eludir ambos pro-
blemas, lo cual significa que no puede dar por concluido su trabajo mientras no sean
tangibles las consecuencias; es decir, la mejoras generadas a partir de la evaluacién.

Las diferencias entre las bases tedricas implicitas en estas tres formas de conceptua-
lizar un programa social son evidentes. De ahi que existan muchas taxonomias que
utilizan este criterio para clasificar los distintos enfoques tedricos y metodolégicos que
se aplican en los procesos evaluativos. Entre estas clasificaciones queremos resaltar
dos que nos parecen muy pertinentes. Por un lado, la propuesta de Stufflebeam y
Shinkfield (1987) que agrupa los modelos en seudoevaluaciones, cuasievaluaciones y evalua-
ciones verdaderas en funciéon de la concepcién y propositos hacia los que se dirige el
proceso evaluador. De otro, la que recientemente propone Chelimsky (1997) que clasi-
fica los distintos enfoques tedricos en tres grandes perspectivas de acuerdo con la fina-
lidad principal que orienta la evaluacion: a) estimar los resultados y la eficiencia de los
programas (accountability perspective), b) obtener conocimientos especificos sobre el
programa como estrategia de intervencién (knowledge perspective) y c) contribuir a
mejorar el programa para incrementar la mejora y el desarrollo social (development
perspective). Utilizando este criterio de clasificacion, este dltimo autor establece un con-
traste entre los posicionamientos de estas tres perspectivas respecto a nueve categorias
o dimensiones que habitualmente utilizan para delimitar los supuestos de un enfoque
tedrico.

4. LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Independientemente del concepto que el evaluador tenga sobre el programa, la pri-
mera fase del proceso en toda evaluacion es la «biisqueda de informacion técnicamente
apropiada para determinar el mérito o valor del objeto que vamos a evaluar»; es decir, la biis-
queda de «evidencias» a partir de las cuales podamos justificar nuestras valoraciones. Asi
pues, cualquiera que sea la finalidad que oriente el proceso, el primer objetivo de una
evaluacién es obtener informaciones pertinentes, validas y fiables que actien como
soporte para nuestros juicios. Ello implica que, en esta busqueda, debamos conjugar
dos tipos de criterios —utilidad y rigor— que no siempre se tienen en cuenta. Para
ello, el evaluador deberé reflexionar sobre el tipo de conocimientos que necesita sobre
el programa y cémo puede proceder para su construccion; es decir, concretar a qué
denomina «informacién técnicamente apropiada» y, en consecuencia, cémo va a pro-
ceder para su obtencidn e interpretacion. Ambas cuestiones estan estrechamente rela-
cionadas por lo que las ideas previas que tiene el evaluador sobre las cuestiones
epistemoldgicas serdn determinantes a la hora de tomar estas decisiones.

4.1. Bases teoricas del conocimiento

Dado que existen diversos tipos de conocimientos (causacién, generalizacién, pre-
diccién, descripcion, comprension, etc.), el evaluador se vera obligado a justificar cua-
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les van a constituir el objeto de su biisqueda ya que, en cada trabajo, unos pueden ser
mas adecuados que otros. La predileccién por un tipo especifico de metodologia sélo
puede ser justificada a partir de los supuestos que fundamentan toda teoria del conoci-
miento; es decir, las bases ontoldgicas, epistemoldgicas y metodolégicas que sustentan
la evaluacion de programas como una disciplina inserta en el marco de la investigacion
social empirica. En la practica es habitual especificar los planteamientos metodol6gicos
con que se aborda la evaluacién de un programa pero rara vez se hace mencién alguna
a las concepciones sobre la naturaleza de la realidad que es objeto de andlisis (bases
ontolégicas) o sobre los fundamentos para la construccién del conocimiento cientifico
(bases epistemologicas). Los evaluadores normalmente consideran que abordar estas
cuestiones es algo tangencial a su trabajo por lo que suelen evitarlas.

Esta postura, aunque es comprensible, es realmente engafiosa ya que —como sefa-
lan Shadish, Cook y Leviton (1991)— la opcion metodologica elegida por un evaluador
implica implicitamente una toma de postura ontoldgica y epistemoldgica. Por ello, a efectos
de que no se produzcan graves disfunciones entre lo que se piensa sobre una realidad
(programa) y lo que se hace en la practica para conocerla, es necesario que los evalua-
dores se habitien a explicitar las bases tedricas que justifican sus planteamientos
metodolégicos; es decir, a conectar los métodos que utilizan con los parametros teéri-
cos que consideran pertinentes para la construccién del tipo de conocimiento —expli-
cito o tacito— que esperan obtener a través del proceso evaluativo.

En la practica esta situacion se resuelve acudiendo a los paradigmas clasicos que se
emplean en la investigacion social, por lo que habitualmente se utilizan los distintos
supuestos o principios que definen cada uno de ellos para justificar los distintos enfo-
ques u modelos evaluativos. Ello determina que con frecuencia se hable de los para-
digmas positivista, naturalista y critico —u otras de las denominaciones al uso—
aplicados al campo de la evaluacién de programas sin previamente reconceptualizar
la idoneidad de los mismos para el tipo de conocimiento que se persigue en cada caso
y, en consecuencia, sobre los métodos a utilizar. Entendemos que esta extrapolacion
constituye un apriorismo injustificado, ya que, de una parte, no tiene en cuenta que en
este campo no existe ningin paradigma que resulte intachable —ya que los problemas
y dificultades son cuestiones inherentes a todos ellos— y, de otra, supone abordar el
tema de la diversidad paradigmatica desde las tesis de la incompatibilidad o comple-
mentariedad, al margen de las tendencias actuales sobre la unidad (Walker y Evers
1988, Howe 1992).

Precisamente, debido a que ninguno de los paradigmas clasicos ofrece unas bases
epistemoldgicas plenamente satisfactorias al tipo de conocimiento que requiere esta
realidad, diversos autores tratan de promover un marco teérico adecuado que justifi-
que esta disciplina que cada dia adquiere mas relieve. Entre los esfuerzos realizados
en esta linea, consideramos muy interesante la propuesta reciente de un «nuevo marco
paradigmatico» orientado hacia la explicaciéon social realista (Pawson y Tilley 1997)
cuyos supuestos tedricos se enmarcan en la tradicién que sittia la explicacion cientifica
entre el positivismo y el relativismo (Hesse 1974, Blaskar 1975, Sayer 1984). Avanzar en
esta linea nos puede aportar un marco epistemoldgico mas adecuado que acudir a los
paradigmas clésicos.
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4.2. Naturaleza de las evidencias: datos y opiniones

Ubicados en el plano del realismo, hemos apuntado que el primer objetivo de todo
proceso evaluador es la obtenciéon de «evidencias» sobre las que podamos apoyar
nuestros juicios. En sentido etimolégico se dice que se tiene evidencia de algo cuando
se tiene certeza; es decir, «cuando la informacién que disponemos nos ofrece certidumbre
manifiesta y perceptible». Ahora bien, en los procesos evaluativos recogemos informa-
ciones de distinta naturaleza y no todas nos ofrecen el mismo grado de certidumbre.
En unos casos son datos —cuantitativos y cualitativos— obtenidos a través de proce-
dimientos sistemdticos —mas o menos rigurosos— que nos aportan informaciones
precisas sobre diversos aspectos del programa. En otros recabamos las opiniones (per-
cepciones, expectativas, valoraciones, etc...) que nos manifiestan el concepto o juicio
que formulan sobre diversos aspectos del programa las audiencias implicadas en el
mismo.

El problema radica en a qué tipo de informacién le atribuimos la categoria de cono-
cimiento cierto, valido y fiable. Algunos evaluadores, inmersos en la légica positivista,
s6lo aceptan como certezas aquellos datos «objetivos» que han sido obtenidos median-
te la utilizacién de una metodologia cientifica rigurosa. Este apriorismo les lleva 16gi-
camente a centrar toda bisqueda de informacién sobre procedimientos metodolégicos
«duros» en los que se garantiza la validez interna y externa de los datos obtenidos.
Digamos que prevalecen los criterios formales a los practicos, independientemente de
su adecuacién para la evaluacién del disefio, desarrollo y mejora de un programa y de
su utilidad para las audiencias implicadas. Con frecuencia un tratamiento y analisis
sofisticado de los datos impide que los resultados y los informes de una evaluacién
sean comprensibles para aquellos que deben tomar decisiones (Cook y Reichardt 1986,
Fetterman y Pitman 1986).

Frente a ellos situariamos a quienes presentan una actitud mas pragmatica al consi-
derar que el rango de un conocimiento viene determinado por su utilidad, lo cual sig-
nifica ante todo preguntarse por el tipo de informacién que se precisa para evaluar
cada fase de un programa y, especialmente, la que necesitan los clientes y las audien-
cias implicadas para tomar decisiones. Cuando se adopta este punto de vista resulta
imprescindible recabar «otro tipo de conocimientos» construidos fundamentalmente a
partir de datos «subjetivos» y hacerlo, igualmente, con la adecuada metodologia siste-
matica para que puedan ser considerados como evidencias contrastadas. De hecho
muchos de los trabajos evaluativos a realizar tienen esta finalidad: estimar el parecer o juicio
sobre el programa que comparten la generalidad de personas implicadas en el mismo (opinion
piiblica).

En definitiva, el evaluador deber4 precisar a qué tipo de conocimientos les atribuye
la categoria de «evidencias». Todos sabemos que existen muchas clases diferentes de
conocimientos que pueden ser objeto de nuestra btisqueda sélo que, en cada estudio y
fase del proceso evaluativo, se pone el énfasis sobre un determinado tipo o categoria
en funcién de su pertinencia y oportunidad. Ello no significa que unos sean mejores
que otros, ya que todos tienen sus ventajas e inconvenientes. Lo aconsejable es abordar
la evaluacion de un programa integrando distintas informaciones a partir de estudios
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y métodos diversos que nos permitan obtener conocimientos mas completos, fiables y
vélidos, porque «la calidad de un conocimiento se incrementa en la medida que existe un
mayor escrutinio piiblico sobre el mismo» (Shadish, Cook y Leviton, 1991).

4.3. La controversia entre deduccion e induccion

Partiendo de las consideraciones anteriores facilmente se desprende que tan opor-
tunos y adecuados son los procedimientos metodolégicos deductivos como los
inductivos para la obtencién de «evidencias». En los casos en los que buscamos com-
probar relaciones entre inputs y outputs u obtener conocimientos generalizables es
l6gico que procedamos con una metodologia deductiva rigurosa que nos facilite una
informacion conclusiva al respecto. Por el contrario, si el propésito no es generalizar
una estrategia sino analizar y comprender lo que sucede en cada intervencién para
contribuir a mejorar el programa, entonces légicamente resultard mas adecuado lle-
gar al conocimiento por via inductiva a partir de las distintas informaciones e inter-
pretaciones que nos aporten los implicados. No cabe, por tanto, contraponer dos
tipos de procedimientos —verificacion frente a descubrimiento— porque buscan
cosas diferentes.

De ahi que los problemas tedricos que conlleva la construccion del conocimiento en
un campo tan complejo como es la evaluacién no se resuelvan sefialando que se opta
por tal o cual metodologfa cuantitativa o cualitativa. La metodologia a utilizar es la
resultante de una serie de decisiones tedricas que previamente hay que definir y preci-
sar de forma explicita si queremos justificar nuestros procedimientos. Por ello, una vez
que hemos determinado qué clase de conocimientos se necesitan y por qué, serd el
momento de proceder a concretar las bases tedricas que justifican nuestros métodos.
Ello nos permitird discernir que no todos los métodos son aconsejables para un mismo
objetivo y que es muy importante considerar las ventajas e inconvenientes de cada
uno de ellos en funcién de los diferentes propositos que pretendemos alcanzar con
una evaluacién. Lo cual significa que, desde el punto de vista epistemoldgico, no exis-
te ninguna primacia de unos métodos sobre otros. De hecho, una de las principales carac-
teristicas de la evaluacion de programas es que sus métodos cubren toda la gama de paradigmas
que dominan en la investigacion social (Rossi, Freeman y Lipsey, 1999).

Si se asume esta postura, la consecuencia logica es que no cabe enfrentar o contra-
poner las metodologias cuantitativas y cualitativas como mas o menos idéneas para la
evaluacién de programas ya que todas son necesarias. Las caracteristicas especificas
de los programas y de los procesos que conlleva su conceptualizacién, disefio, imple-
mentacioén y evaluacién nos obliga a considerar fenénemos de naturaleza distinta y en
contextos diversos para cuyo conocimiento se requieren métodos diferentes en cada
caso, por lo que la polémica respecto a los paradigmas metodolégicos queda en un
segundo plano (Cook y Reichardt 1986, Fetterman, Kaftarian y Wandersman, 1996).
De ahi que, la evaluacion de programas constituya actualmente el dmbito de la investigacion
social aplicada en el que se hace mds patente la superacion del debate entre metodologia cuanti-
tativa y cualitativa, lo cual significa que clasificar los modelos evaluativos segiin este criterio
carece de sentido (Reichart y Rallis 1994, Cook 1997, De Miguel 1999).
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5. EL PROBLEMA DE LOS CRITERIOS DE VALOR

La evaluacién de un programa no se limita a una mera recoleccién, analisis e inter-
pretacion de los datos para obtener «evidencias». Una vez que disponemos de la infor-
macién necesaria comienza la siguiente fase del proceso: formular los juicios de valor. A
la vista de los datos obtenidos deberemos emitir nuestra valoracién de forma clara, pre-
cisando el rango y matices de los juicios (ausencia o presencia de calidad, puntos fuertes
y débiles, recomendaciones y propuestas, etc..). Ahora bien, para proceder a su formulacion
el evaluador se encuentra con otro problema: concretar los criterios o marcos de referencia que va a
utilizar para emitir sus juicios. Los datos obtenidos sobre un programa son simplemente
datos —mas o menos probados— pero su valoracién depende del criterio elegido. Preci-
samente, debido a que en la practica no existen evaluaciones libres de valores, el evalua-
dor debera especificar en cada caso los criterios que utiliza como punto de referencia
para formular sus juicios respecto a los distintos aspectos del programa.

Habitualmente en la literatura se hace la distincion entre los conceptos de mérito y
valor como dos marcos de referencia distintos —intrinseco y extrinseco— a la hora de
formular los juicios (Guba Lincoln, 1981, 1989, Scriven 1991), términos que a su vez
nos remiten a otra clasificacion de los criterios de evaluacién en dos grandes bloques:
criterios descriptivos y criterios prescriptivos (Alkin y Ellet, 1990). Realizamos una
valoracion descriptiva cuando se elige o asume «valores de otros» como criterio de
referencia para emitir los juicios sobre el programa. Por el contrario, denominamos
una valoracién como prescriptiva cuando es el propio evaluador el que define los cri-
terios que considera adecuados y correctos para emitir los juicios, al margen de que
éstos sean o no coincidentes con los que defienden otras audiencias.

Las diferencias entre ambos enfoques se perciben facilmente. Cuando realiza una
valoracion decriptiva nuestro papel se limita a preguntarles a los demaés los criterios a
utilizar y aplicarlos con rigor y correccion. En cambio, optar por una valoracién pres-
criptiva exige decantarse por unos criterios frente a otros lo que supone previamente
adoptar una postura personal ante todas las cuestiones relacionadas con los valores
que se ponen en juego cada programa. En el primer caso, al aceptar los objetivos de los
demas como criterios de valoracion, el evaluador puede conservar su independencia y
mantenerse al margen de intereses sectoriales. En el segundo, dado que no existe una
teorfa general que pueda considerarse correcta sobre la valoracion prescriptiva, es
muy problemético que un evaluador —especialmente cuando acttia como externo—
utilice sus propios criterios como marcos de referencia para evaluar un programa y
que estos sean aceptados por todas las partes (Vedung, 1997).

Por esta razén, en la practica de las evaluaciones relativas a programas sociales es
mas comun utilizar criterios descriptivos que prescriptivos. Aunque estos tltimos, en
tanto que defienden la primacia de valores absolutos (igualdad, justicia, calidad intrin-
seca, etc...) cumplen una funcién muy importante a lo largo de todo el proceso evalua-
tivo, son realmente las teorias descriptivas las que nos proporcionan criterios mas
legitimos y ttiles tanto desde el punto de vista social como técnico (Shadish, Cook y
Leviton, 1991). De ahi que la mayoria de los evaluadores defiendan la utilizacién de
este tipo de criterios para emitir los juicios de valor sobre los programas.
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No obstante, el problema no concluye al sefialar que se asume como referencia una
valoracién descriptiva ya que los «otros» no son un conjunto homogéneo sino que tie-
nen, o pueden tener, intereses diversos y, en ocasiones, contrapuestos. Necesitamos,
por tanto, sefialar cudl es la perspectiva valorativa externa que utilizamos para emitir
los juicios; es decir, especificar el criterio que elegimos para juzgar que un programa es
«bueno». En este sentido cabe considerar que existen tres grandes opciones para el
evaluador seguin utilice preferentemente criterios politicos, democraticos o técnicos.

5.1. Criterios politicos

Todos conocemos que la mayoria de los planes y programas de intervencién social
estdn patrocinados por organismos y servicios publicos. Ello significa que tanto su
concepcién como el disefio y la aplicacién normalmente responden a determinados
supuestos ideolégicos e intereses de la politica que los sustenta. Los programas consti-
tuyen formalmente la concrecién de unas decisiones politicas respecto a unas priorida-
des en materia de actuacion social, lo que indudablemente supone apostar por un tipo
de valores. Esta apuesta no sélo se traduce en promover un determinado tipo de pro-
gramas sino también en todas las decisiones que implica la seleccién y priorizacién de
estas estrategias, especialmente las relativas a la redistribucién y asignacion de los
recursos.

Cabe, por tanto, hablar de un tipo de evaluacién que asume como criterios de valo-
racién los objetivos —politicos, econdmicos, sociales, etc.— que se proponen alcanzar
los organismos y agencias que patrocinan los diversos programas. El evaluador, en
estos casos, acepta los valores del patrocinador (gestores, administradores, empresa-
rios, etc...) como punto de referencia para emitir sus juicios y asi poder facilitarle la
informacién que necesita para que pueda tomar las decisiones pertinentes. Este hecho
no implica en modo alguno que el evaluador, tanto si centra su tarea sobre los objeti-
vos cubiertos como sobre los recursos empleados, pierda su objetividad convirtiendo
su trabajo en una tarea burocratica al servicio de un estamento politico. Al contrario,
sus andlisis y recomendaciones pueden cuestionar tanto los criterios que inspiran las
politicas publicas como las acciones desarrolladas y, en consecuencia, promover cam-
bios internos importantes.

5.2. Criterios democraticos

Frente a la utilizacién exclusiva de los valores de los «estamentos politicos», cabe
pensar que quienes mejor conocen la oportunidad y efectividad de toda estrategia de
intervencién social son la personas directamente implicadas en la misma por lo que
sus criterios deben constituir un marco de referencia preferente para formular los jui-
cios de valor. Al margen de los planteamientos de los gestores, debemos considerar
que todas las personas que constituyen las audiencias de un programa generan —en
menor o mayor grado— una serie de expectativas, percepciones y valoraciones intrin-
secas que es necesario tener en cuenta a la hora de emitir las valoraciones sobre su
oportunidad y eficacia. Mas atin, en tanto que es algo que les afecta directamente, no
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sélo tienen derecho a ello sino que no podemos prescindir de sus criterios para valorar
el programa (De Miguel, 1995). Cuando el evaluador asume este marco de referencia
decimos que realiza una valoracién descriptiva pluralista basada en criterios democra-
ticos.

Ahora bien, para que el evaluador asuma este tipo de perspectiva valorativa es
necesario que previamente haya enfocado todo el proceso evaluativo de forma partici-
pativa; es decir, teniendo en cuenta que quienes estdn directamente implicados en un
programa son los que deben ser los actores principales de su evaluaciéon. Los argu-
mentos para ello estan claros. De una parte, son los que conocen mas de cerca la reali-
dad del mismo y, por tanto, pueden facilitarnos informaciones mas pertinentes e
interesantes. De otra, son los mas implicados en las consecuencias y dificilmente se
podran poner en marcha mejoras si ellos no participan activamente en su valoracién y
elaboracién. Todas las propuestas y postulados actuales sobre evaluaciéon pluralista
insisten en esta linea: la oportunidad y conveniencia de utilizar criterios democrdticos a la
hora de disefiar, aplicar y evaluar cualquier estrategia de intervencion social (Fetterman, Kaf-
tarian y Wandersman 1996, Floc'Hlay y Plottu 1998, Apodaca 1999).

5.3. Criterios técnicos

En una posicion intermedia entre la politica y la ciudadania situariamos la valora-
cién técnica; es decir, aquella que lleva a cabo el evaluador mediante la aplicacién de
procedimientos e instrumentos cientificos apropiados. Los procesos de evaluacién
conllevan la aplicacién de una serie de reglas y principios sobre estrategias de inter-
vencion social cuya correcta utilizacion contribuye a clarificar tanto la adecuacién de
los programas como la calidad de sus resultados (Martin 1993, Martin y Kettner, 1996).
Cuando el evaluador asume este enfoque utiliza la propia teoria normativa sobre eva-
luacién de programas como criterio o marco de referencia a la hora de formular sus
juicios de valor; es decir, la calidad de las metas propuestas, la coherencia del disefio
efectuado, la adecuacién de los procesos de implementacidn, la efectividad de los
resultados e impactos generados y la oportunidad y viabilidad de las decisiones toma-
das en relacién con los procesos de mejora.

No obstante, el problema no se resuelve sefialando que se van a utilizar criterios téc-
nicos ya que supone dejar los marcos de referencia demasiado abiertos. De ahi que el
evaluador deba precisar también las normas, estandares e indicadores que utilizard en
cada trabajo para valorar los diferentes aspectos del programa. En unos casos para esta-
blecer estas normas podra acudir a referencias nacionales e internacionales al uso (estan-
dares de calidad, normas internacionales, protocolos sobre buenas practicas, etc..). En
otros se vera obligado a establecer criterios y elaborar indicadores que le permitan obje-
tivar el proceso de valoracion y justificar ante las audiencias los juicios emitidos. La difi-
cultad que entrafia esta tarea determina que sea una de las cuestiones técnicas mas
problematicas y controvertidas en todos los procesos evaluativos (De Miguel, 1991).

Dado que cabe utilizar diferentes perspectivas valorativas como marco de referen-
cia para formular los juicios, se pueden igualmente establecer taxonomias evaluativas
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utilizando este criterio de clasificaciéon. Asi, algunos autores hablan de modelos descrip-
tivos y modelos prescriptivos (Alkin y Ellet, 1990), y otros de evaluacion burocritica, auto-
cratica y democrdtica (Mac Donald, 1977). También se distingue entre modelos
preordenados o convencionales y modelos pluralistas o participativos segin el grado de
implicacién de las audiencias en los procesos de valoracién (Lincoln y Guba 1985,
Guba y Lincoln 1989, Rebien 1997). Ahora bien, independientemente de la oportuni-
dad y adecuacién de estas clasificaciones, lo que si debemos constatar es que el cues-
tionamiento actual de criterios politicos y técnicos ha generado una fuerte tendencia a
favor de los criterios democraticos que se manifiesta en todos los enfoques evaluativos
actuales —evaluacion pluralista, evaluacion participativa, evaluacion respondente, evaluacion
democrdtica, cluster evaluation, empowerment evaluation, etc.— cuyo denominador comun
se caracteriza por concebir el trabajo del evaluador como un compromiso con los dere-
chos de todas las partes con el fin de contribuir a la educacién civica, el desarrollo
humano y la emancipacién social (Fetterman 1994, Smith 1998).

6. UTILIDADY CREDIBILIDAD DE LOS INFORMES

Toda evaluacién debe concluir con la toma de decisiones que se deriven de las
valoraciones formuladas. Aunque el objetivo inmediato de todo proceso es ofrecer jui-
cios razonados para la toma de decisiones, la finalidad tdltima de toda evaluacion es
lograr que tenga consecuencias. Precisamente, porque todos esperamos que nuestro
trabajo sea ttil para resolver problemas sociales, el evaluador no pueda prescindir del
analisis y explicacion de las relaciones que existen entre los resultados y recomenda-
ciones que emite en sus informes, las decisiones que se toman al respecto y las conse-
cuencias que éstas tienen socialmente. No preocuparse por estas cuestiones pone en
tela de juicio la credibilidad de nuestro trabajo. Por ello, la reflexién tedrica que conlle-
va el disefio y aplicacién de una estrategia evaluativa debe abarcar también el analisis
de los factores —cémo, cudndo, dénde, para qué—, que condicionan la utilizacién
posterior de los resultados que se aportan en los informes (Rebien 1997, Chelimsky
1997).

Ahora bien, abordar el tema de cémo se puede maximizar el uso de los informes
evaluativos (knowledge use) no una tarea facil ya que son multiples los problemas y fac-
tores implicados. No obstante, cabria agrupar esta problematica en torno a cuatro pre-
guntas o interrogantes fundamentales: ;Qué clases o tipos de usos pueden tener
nuestros informes?, ; Quiénes son los usuarios potenciales de los mismos?, ;Qué papel
puede jugar el informe para estos usuarios?, ;Cudles son los factores politicos y con-
textuales que pueden dificultar la utilizacién de los resultados? Efectuaremos algunos
comentarios sobre estas cuatro cuestiones.

6.1. Posibles usos del Informe
Abordar el tema de la utilidad o usos del informe nos remite nuevamente a la fina-

lidad que promueve y orienta todo el trabajo evaluativo, ya que entre ambas cuestio-
nes existe una mutua implicacién. Como ya hemos comentado, existen propuestas
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diferentes en relacién a los fines de una evaluacion aunque, tomando como referencia
los usos, se podrian agrupar las diversas alternativas en dos bloques: a) los que entien-
den que la finalidad primordial de una evaluacion es la bisqueda de «observaciones y
explicaciones generalizables» mediante la utilizacion de procedimientos cientificos
rigurosos y b) los que consideran que lo verdaderamente importante es facilitar a
todos los implicados la informacién que necesitan para tomar decisiones (stakeholders
services). En el primer caso se conciben el informe evaluativo de forma similar al de
una investigacién por lo que los problemas de difusién, diseminacién y utilizacién de
los conocimientos son muy afines a los que suceden en otras disciplinas sociales y que
se conocen a través de la literatura especializada (Keeves, 1988). En el segundo, dado
que cada evaluacién de un programa es una tarea singular, el evaluador se ve obligado
plantearse en cada proyecto cudl puede ser la utilizacién posterior o usos posibles que
puede tener la informacién que se aporta en los informes. Al respecto, las demandas y
usos mas frecuentes que se hacen de los informes evaluativos son los siguientes: para
tomar decisiones, identificar problemas, inducir acciones y justificar decisiones (Braskamp y
Brown 1980, Ewell 1989).

6.2. Identificar los usuarios potenciales de la informacién

Precisamente porque entendemos que la finalidad prioritaria en toda evaluacién
de programas es facilitar a las audiencias la informacién que necesitan, consideramos
que, inicialmente, el evaluador debera identificar quiénes son los usuarios potenciales
de su trabajo ya que de ello dependen los tipos de usos que pueden tener sus infor-
mes. Debera tener en cuenta, ademés, que aunque los trabajos sean objeto de contrato
no significa en modo alguno que los informes tengan utilidad solamente para los
clientes. De ahi que una de las primeras cuestiones para enfatizar la utilizacién de los
resultados sea la identificacion de los usuarios potenciales de nuestro trabajo con el fin
de ofrecerles la informacién que necesitan, lo que implica, previamente, analizar los
problemas especificos que se dan en cada contexto y programa: audiencias implicadas,
las posibilidades que tienen de acceso a la informacién, tipos de informes a elaborar,
etc.. En toda evaluacién existen muchos «implicados» que, en mayor o menor medida,
pueden hacer uso de los informes siempre que estos les ofrezcan informaciones opor-
tunas y asequibles Aunque algunos estén mas comprometidos que otros en los proce-
sos de toma de decisiones ello no significa que los trabajos no les sean ttiles. En la
medida que hacemos llegar informes adecuados a todas las partes implicadas en un
programa —gestores, administradores, agencias, instituciones, cientificos, técnicos,
implicados, ciudadanos, etc.— incrementamos las posibilidades de que nuestro traba-
jo tenga mas consecuencias.

6.3. Clarificar el nivel de operatividad del informe
Ademas de identificar los usuarios potenciales de nuestro trabajo también tenemos

que plantearnos el papel que va jugar el propio informe en los procesos de toma de
decisiones. Aunque existen muchas propuestas al respecto, siguiendo a Shadish, Cook
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y Leviton (1991), cabe establecer tres tipos de planteamientos donde los informes se utilizan
con criterios diferentes: instrumental, conceptual y persuasivo. Se considera que un informe
es instrumental cuando los resultados obtenidos se utilizan de forma directa para
tomar decisiones sobre el programa. Se considera como informe conceptual aquel
cuyas valoraciones no suelen ser utilizadas como soporte para decidir cambios pero
que, indirectamente, influyen sobre cémo perciben y valoran las personas las interven-
ciones sociales. Finalmente se entiende que el informe cumple una funcién persuasiva
cuando las evaluaciones son utilizadas para convencer a las audiencias que tienen esti-
maciones aprioristicas sobre los programas de que la evaluacién es el proceso correcto
para valorar cualquier estrategia de intervencién. Precisar estas cuestiones previamen-
te no s6lo nos ayudara a elaborar informes mds operativos y ttiles desde el punto de
vista practico sino también a conceptualizar la funcién o papel que le otorgan a nues-
tro trabajo las partes implicadas en una evaluacién. Con el fin de evitar confusiones,
algunas de estas cuestiones deben quedar explicitas en el protocolo que se elabore en
la fase de negociacién de proyecto.

6.4. Elaboracion y difusion adecuada de los informes

Finalmente, para maximizar el uso de los informes también debemos considerar
otros problemas que tienen que ver con el proceso de elaboracién y difusién de los
resultados. Respecto a la elaboracién, el evaluador debera preocuparse de facilitar a
cada audiencia la informacién precisa, con datos que pueda facilmente interpretar y
con un lenguaje adecuado. De ahi que en este campo no sea oportuno utilizar técnicas
de tratamiento y analisis de datos complejas cuyos resultados son dificiles de valorar
salvo para especialistas. Los problemas de la difusiéon generalmente depende de facto-
res de orden politico que se generan en cada contexto de forma especial. En ocasiones,
quienes encargan la evaluacion se aduefian del informe y sélo lo difunden en la medi-
da que beneficia a sus intereses. En el sentido opuesto situariamos los planteamientos
que consideran que todos los informes deben ser difundidos en términos inteligibles
para todas la audiencias con el fin de que todos puedan participar y valorar tanto la
utilizacién que se hace de los resultados como de las decisiones que se toman al res-
pecto. Aunque las posibilidades del evaluador al respecto son bastante limitadas, ello
no significa que no deba tener en cuenta estos problemas (McLaughlin y McLaughlin
1989, Wholey, Hatry y Newcomer 1994).

En resumen, aunque inicialmente la utilidad de una evaluacién depende de los pro-
positos, audiencias e intereses en funcion de los cuales se establece, en la practica son
los procesos de toma decisiones los que determinan finalmente las consecuencias que
tiene cada proceso. Por ello, la tarea del evaluador no concluye con la elaboracién del
informe sino que debe reflexionar sobre los problemas que genera su utilizacién para
que tenga consecuencias. Asumir esta perspectiva implica cuestionar no sélo qué infor-
macién necesitan quienes deben tomar decisiones (evaluacion orientada a la decision)
sino también la que deben conocer todos los implicados (evaluacién orientada al usua-
rio). No es lo mismo pensar que las decisiones dependen de los gestores y administra-
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dores de los programas que involucrar también a las audiencias, clientes e implicados.
Tampoco es igual que el informe aporte datos concluyentes en términos técnicos o se
faciliten informaciones y recomendaciones adecuadas a las diversas audiencias. Facil-
mente se advierte que la utilidad de una evaluacién es mayor en la medida que tienen
posibilidad de acceso a la informacion todos los sectores implicados.

De lo cual se deduce que el problema de la utilidad y usos de los informes es una
cuestién compleja que depende de factores diversos (identificacién de usuarios poten-
ciales de los informes, claridad de los resultados, andlisis de las alternativas, procesos
de toma de decisiones, etc..), que necesitan ser analizados con cierto detalle para evitar
obstaculos que impiden su utilizacién. De ahi que, durante los tltimos afios, hayan
aparecido diversas corrientes y enfoques metodolégicos que centran su preocupacion
sobre las consecuencias de los informes: decision-oriented evaluation (Stufflebeam y al.,
1971), utilization-focused evaluation (Patton, 1978) stakeholder-based evaluation (Bryk,
1983), beyond decision-oriented evaluation (Sheerens, 1987), outcomes-based evaluation
(Schalock, 1995), etc.. Aunque estos enfoques presentan entre ellos matices distintos, el
denominador comun de todos ellos es la necesidad de abordar los procesos evaluati-
vos teniendo en cuenta que la credibilidad del evaluador se halla comprometida por la
utilidad y usos que se derivan de sus informes.

7. DELIMITACION DEL ENFOQUE METODOLOGICO

Al iniciar el presente trabajo hemos distinguido entre fundamentos y enfoques eva-
luativos como dos términos relativos a la evaluacién del programa que tienen un sig-
nificado diferente. También hemos dicho que los evaluadores suelen ocuparse mas de
precisar los segundos que los primeros por lo que hemos considerado oportuno abor-
dar algunos conceptos relacionados con los fundamentos porque, desde nuestro punto
de vista, éstos deben ser objeto de reflexién antes de optar por un determinado enfo-
que metodolégico. La eleccién de una aproximacién o enfoque especifico no se limita a
una simple distincién entre metodologia cuantitativa y cualitativa ya que supondria
una simplificacién absurda de una realidad compleja que tiene muchos matices y
requiere ser abordada de forma comprensiva.

En la practica, la determinacién de un enfoque metodolégico (approach) se conoce
como la eleccién del modelo y el disefio de una evaluacién. Cuando hablamos de
«modelo» hacemos referencia a la forma o modo de abordar y representar la conceptua-
lizacién tedrica del programa que consideramos oportuna para llevar a cabo su evalua-
cién una vez que hemos analizado los supuestos o fundamentos teéricos que justifican
esta actividad: naturaleza del programa, la finalidad que nos proponemos, audiencias
implicadas, informacién necesaria, metodologia a utilizar, criterios de evaluacion, utili-
dad o usos de los resultados, etc. Por el contrario, el término «disefio» alude al proceso
que deberemos seguir para obtener las informaciones que retinan la categoria de «cer-
tezas». El objetivo de los modelos es lograr una representacioén tedrica sobre los feno-
menos a investigar y los procesos a realizar que sea coherente y adecuada a la
naturaleza del programa y los propdsitos de nuestro trabajo. La finalidad de los disefios
es suministrar a los investigadores una logica cientifica que aporte validez tanto a los



306 Mario de Miguel Diaz

procesos de evaluacién como a los resultados. Asi pues, mientras que el modelo alude
al marco tedrico que justifica el enfoque que hemos elegido para evaluar un programa,
el disefio hace referencia a la estrategia metodolégica que vamos a utilizar para que los
datos obtenidos puedan ser considerados como evidencias (De Miguel, 2000).

7.1. La eleccion del modelo evaluativo

Al igual que sucede en toda investigacion social, la eleccién de un modelo para
evaluar un programa implica tomar decisiones sobre una serie de cuestiones teéricas
relativas al tipo de estrategia —programa— que se pretende evaluar, las bases episte-
moldgicas que justifican la construccion de los conocimientos, los criterios de valora-
cién y la finalidad o usos que justifican la evaluacion. Las preguntas claves que se
debe formular un evaluador antes de decidir el marco tedrico en el que va a situar su
trabajo son las siguientes: ;Qué quiero saber o qué quiere saber el cliente que me
encarga la evaluacién en relacién con el programa? ;De qué tipo de programa estamos
hablando?, ;Qué pretende hacer y/o decidir el cliente respecto al programa objeto de
estudio? ;Qué tipo de informacién necesito? ;Cuales son los procedimientos idéneos
para su obtencién? ;Cudl es el papel que voy a desempenar?, etc... Las respuestas a
estas cuestiones son las que realmente determinan el enfoque o aproximacién metodo-
légica y, en consecuencia, las tacticas y estrategias que justifican un proceso evaluativo
que debemos adoptar.

7.1.1. Finalidad del estudio evaluativo

El primer paso para elegir un modelo evaluativo es identificar los fines que se pre-
tenden alcanzar. La identificacién de los fines se puede realizar mediante dos procedi-
mientos: segln el tipo de funcién que persiguen los estudios y de acuerdo con los
objetivos concretos que se plantean. Respecto a lo primero, actualmente se considera
que los procesos evaluativos se orientan a una de estas tres funciones basicas: la rendi-
cién de cuentas (accountability), la mejora de los programas (development) y el incremen-
to de conocimientos respecto al mismo (knowledge) (Chelimsky, 1997). Desde el punto
de vista de los objetivos los principales propdsitos que determinan la peticion de proce-
sos evaluativos se pueden agrupar en tres grandes bloques, a saber: a) Comprobar si los
objetivos de los programas han sido alcanzados, b) Recabar opiniones fundamentadas
sobre la valoracién que hacen del programa las audiencias implicadas, y c) Obtener
informaciones cualificadas a partir de las cuales se pueda tomar decisiones sobre el
futuro de un programa especifico (Vedung 1997). A estas tres alternativas se afiade una
cuarta cuando el objetivo es estimar la relacion entre los recursos empleados y los resul-
tados obtenidos (coste-efectividad, coste-beneficio) que da lugar a los modelos econé-
micos (Lewin 1983, Drummond, Stoddart, y Torrance 1991, Nas 1996).

El evaluador debera precisar cual o cuales son los propésitos concretos que real-
mente promueven cada trabajo con el fin de adoptar un marco teérico adecuado. Aun-
que ciertamente cada persona puede generar una comprensiéon «peculiar» de los
intereses de los patrocinadores y las necesidades de los clientes y, en consecuencia,
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establecer con libertad los pardmetros teéricos que considera apropiados para enfocar
el proceso evaluativo, procede sefialar que «el modelo a utilizar depende del tipo de
informacién que se solicita y que el evaluador debe ajustar su elecciéon a la finalidad
que justifica el encargo». En otros términos, los modelos deben ser elegidos en funcién
de los propésitos del estudio.

7.1.2. Concrecion de los parametros del modelo

Una vez que hemos concretado los fines procede delimitar el resto de dimensiones,
factores y variables que intervienen en la determinacién y representaciéon de un mode-
lo. Como ya hemos comentado en otro momento (De Miguel, 1989), para que un
modelo pueda servir de guia, ademas de estar fundamentado sobre una teoria, necesi-
ta concretar los fenémenos que intervienen y las relaciones que se establecen entre los
mismos. Exige, ademads, especificar operacionalmente las variables con el fin de probar
la validez empirica del modelo y la posibilidad de generalizar su aplicacién. En el caso
de la evaluacién de un programa conlleva, ademas, una toma de postura sobre el
papel de los valores y rol que el evaluador va a desempefiar ante todos los factores
implicados en el proceso a los que hemos aludido anteriormente.

Asi pues, una vez clarificada la finalidad y antes de tomar una opcién metodolégi-
ca, el evaluador debera reflexionar y explicitar los distintos supuestos o fundamentos
que adopta en cada caso concreto y que constituyen los determinantes inmediatos en
la eleccién de modelo. A la vista de la literatura (Shadish, Cook y Leviton 1991, Rebien
1997), no existe consenso entre los autores sobre cudles deben ser los factores o dimen-
siones que se consideran basicas para la construccién de un modelo evaluativo, como
paso previo para su especificacion. Nuestra propuesta al respecto es que, al menos, se
deben considerar los parametros que hemos abordado anteriormente, a saber: la con-
ceptualizacion del programa como estrategia de intervencion social, las bases epistemoldgicas
que determinan la construccion de los conocimientos, el tipo de criterios a utilizar para la
formular los juicios de valor, la utilidad o usos de que pueden tener los informes y el papel a
desemperiar por el evaluador a lo largo del proceso. Consideramos que estas dimensiones
aglutinan las variables o caracteristicas mas importantes a partir de las cuales se puede
definir un modelo evaluativo

7.1.3. Utilizacién de las taxonomias

Generalmente los evaluadores no construyen un modelo especifico para cada eva-
luacién sino que utilizan como marco de referencia alguno de los que ya estan formali-
zados en algunas de las taxonomias al uso (MacDonald 1977, House 1980, Guba y
Lincoln 1981, Madaus, Scriven y Stufflebeam 1983, Worthen y Sanders 1987, Stufflebe-
am y Shinkfield 1987, Stake y Mabry 1997, etc...). El problema que presentan estas
taxonomias es que estan elaboradas con distintos criterios de clasificaciéon que impi-
den cotejar y contrastar las distintas categorias que establecen. La eleccién de una u
otra como marco de referencia ya implica una toma de postura del evaluador que si no
se hace de forma razonada puede, en principio, generar incoherencias al no existir
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correspondencia entre los supuestos tedricos del modelo elegido y el tipo de evalua-
cién que procede realizar en funcién de la finalidad.

Entre estas taxonomias nos interesa destacar de forma especial la propuesta por
Stecher y Davis (1991) ya que —desde nuestro punto de vista— nos parece realmente
atil pues no sélo tiene en cuenta como criterio de clasificacion la finalidad de la eva-
luacién sino que también utiliza para su elaboracién dimensiones muy semejantes a
las que nosotros proponemos: la naturaleza del programa, las preguntas o cuestiones
bésicas a resolver, la informaciéon que necesitamos, el eje o niicleo sobre el que se cen-
tra el proceso y el rol que el evaluador desempefia en el proceso. A partir de estos cri-
terios, estos autores agrupan los modelos evaluativos en cinco enfoques —experimental,
dirigido a metas, orientado a las decisiones, centrados sobre los clientes y respondente— que
pueden ser considerados como arquetipos representativos de las diversas opciones o aproxima-
ciones metodoldgicas que se pueden plantear a la hora de abordar la evaluacion de un progra-
ma. Desde nuestro punto de vista, esta clasificacién de los modelos nos parece
realmente interesante y 1itil como ya hemos comentado en otro momento (De Miguel,
2000).

7.2. La eleccion del disefio y los métodos

Una vez que hemos decidido el enfoque o modelo que vamos a asumir para llevar
a cabo la evaluacién procede establecer el disefio; es decir, «la estrategia o plan que
vamos a seguir donde se especifica la secuencia de decisiones acerca de cémo recoger,
ordenar y analizar los datos en funcién de los fines de programa» (Anguera, 1992). De
ahi que el término «disefio» se utilice como sinénimo de plan o estrategia metodologi-
ca que orienta el proceso evaluativo, lo cual implica realizar una planificacién detalla-
da sobre los aspectos o dimensiones del objeto a evaluar que vamos a considerar, los
procedimientos que vamos a utilizar para recabar y analizar la informacién pertinente,
y los sistemas a emplear para dar validez a las informaciones que van a sustentar los
juicios de valor que se formulen.

Al igual que sucede con los modelos, también podemos utilizar diversos criterios a
la hora de clasificar los disefios evaluativos (Ruttman 1984, Fitz-Gibbon y Morris 1987,
Rossi y Freeman 1989, Scriven 1991). Entre estos criterios queremos destacar los tres
que se utilizan con mas frecuencia:

7.2.1. En funcién de enfoque teérico adoptado

Utilizando este criterio los disefios se suelen clasificar de forma dicotémica en fun-
cién de que el marco de la planificacién se establezca tomando como referencia la eva-
luacién de los efectos del programa o el significado que éste ha tenido para los
implicados. Esta es la postura de adoptan algunos autores (Guba y Linclon 1981, Cron-
bach 1982, Patton 1987, Rebien 1997) al plantear dos tipos de disefios frontalmente
opuestos —preordenado y respondente— como representativos de dos formas diferentes
de abordar los procesos evaluativos relativos a los programas sociales. Una evaluacién
preordenada parte de un modelo tedrico formalizado que se especifica mediante un
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plan en el que se detallan todos los elementos del proceso: objetivos, audiencias, infor-
macién necesaria, instrumentos, fuentes, técnicas de andlisis, criterios de comparacion,
etc. Por el contrario, la evaluacion respondente se caracteriza por partir de marco teo-
rico flexible que busca las valoraciones de las personas implicadas en el programa
para lo cual es necesario efectuar una planificacién emergente que se pueda recondu-
cir en cada etapa del proceso en funcién de las observaciones que se deduzcan de la
etapa anterior.

7.2.2. El sistema de control que permitan las variables del programa

Desde un punto de vista metodolégico estricto, el concepto de disefio alude a la
«estrategia mediante la cual se pretende probar el efecto de una o mas variables
manipuladas»; es decir, un plan que nos permita constatar los efectos de las interven-
ciones promovidas mediante un programa. De ahi que cuando se utiliza el concepto
de disefio con terminologia positivista, su ordenacién y clasificacién se establece a
partir de los tres requisitos o condiciones que debe reunir todo experimento, a saber:
aleatorizacion de los sujetos, manipulacién de la variable independiente y grupo de
control. Si trasladamos estos requisitos a la metodologia de evaluacién de programas,
los disefios evaluativos puede ser clasificados en cuatro grandes grupos en funcién
del grado o nivel de garantia con que se cumplen estos requisitos. Asi, de acuerdo con
Anguera (1992, 1995), los estudios evaluativos se pueden clasificar en funcién de la
metodologia utilizada en los siguientes tipos: observacionales, selectivos, cuasiexperi-
mentales y experimentales. Consideramos que a esta clasificacién, aunque es muy com-
prensiva, se deberia afladir la metodologia centrada sobre costos-beneficios, cuyos
disefios se utilizan cuando la finalidad del proceso se orienta a estimar la eficiencia
del programa.

7.2.3. El sistema de control que se utiliza sobre la informacién recabada

Finalmente elegir un disefio implica determinar el procedimiento mediante el cual
vamos a contrastar la informacién que recabamos sobre el programa —global o par-
cialmente— a fin de obtener las evidencias necesarias. Para ello no sélo cabe recurrir a
los procedimientos propios de los estudios experimentales sino que también existen
otros sistemas de control que —aunque no sean tan potentes— pueden ser mas ade-
cuados y oportunos para ser utilizados en determinadas fases y/o tipos de programas.
En esta linea positivista, algunos autores (Rossi y Freeman, 1989) clasifican los disefios
utilizando como criterios la existencia de grupo de control y el procedimiento utiliza-
do para ello. Asi hablan de disefios comparativos o de cobertura parcial mediante con-
troles aleatorios, construidos y estadisticos, y disefios no comparativos o cobertura
total que utilizan controles genéricos, reflexivos y en la sombra. Desde enfoques parti-
cipativos los sistemas de control no se fundamentan tanto en la estructura del disefio
como en las técnicas (juicios de expertos, comisiones ad hoc, triangulacién, etc..) que
se utilizan para contrastar y consensuar la informacién procedente de las diversos
estudios y audiencias (Pineault y Davaluy 1989, Apodaca 1999).
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7.3. Correspondencia entre modelos y disefios

Hemos avanzado que entre modelos y disefios existe una interaccion evidente que
se hace igualmente patente en el caso de la evaluacion de un programa. Establecido el
modelo, la elaboracién del disefio constituye, en parte, una consecuencia légica. Cuan-
do la evaluacién se enfoca desde una aproximacion positivista lo 16gico es que elabo-
remos un disefio preordenado y que utilicemos una metodologia lo més coherente
posible con los supuestos de este paradigma aplicando sistemas de control —a ser
posible— comparativos. Por el contrario, si nuestro enfoque se establece desde posi-
ciones mas pluralistas lo normal es que la planificacién del disefio se organice de
forma mas flexible fundamentalmente a partir de estudios observacionales y utilizan-
do procedimientos de control participativos y no comparativos.

Asi pues, dado el abanico de modelos y disefios posibles, el evaluador debera con-
cretar en cada caso la estrategia metodolégica que considera mas apropiada en fun-
cién de su reflexiéon y andlisis sobre los supuestos tedricos que justifican toda
evaluacién, pero teniendo en cuenta que entre modelo y disefio debe existir una clara
coherencia, tal como hemos plasmado en otro trabajo anterior (De Miguel, 2000). Espe-
cialmente deberd valorar —a la hora de tomar una opcién— las consecuencias practi-
cas, ya que la finalidad ultima en toda evaluacién de programas es la toma de
decisiones pertinentes que incidan sobre la mejora del programa. De ahi la necesidad
de potenciar enfoques evaluativos integradores que tengan en cuenta tanto los efectos
del programa como su significado para los implicados ya que ambos aspectos son
esenciales a la hora de elaborar las propuestas de mejora. Ello implica, de nuestro
punto de vista, que sea aconsejable abordar siempre la evaluacién de un programa con
un enfoque comprensivo que integre aproximaciones tedricas diversas y estrategias
metodolégicas complementarias. Lo cual significa optar por modelos y disefios menos
radicales y mas eclécticos.

8. CONSIDERACIONES FINALES

Una vez que hemos abordado «algunos» de los problemas que conciernen a la fun-
damentacion tedrica de la evaluaciéon de programas y a las exigencias que conlleva la
elecciéon de un enfoque o aproximacién metodolédgica, procede efectuar ciertas consi-
deraciones finales que, a modo de resumen, contribuyan a clarificar el complejo marco
en el que se mueve el desarrollo de esta disciplina y el trabajo de un evaluador. Como
ya hemos dicho, la evaluacién de programas es una tarea esencialmente practica pero
ello no significa que esté alejada de la teoria. Al contrario, necesitamos mas y mejor
teoria que ilumine lo qué hacemos, como lo hacemos y por qué. En definitiva, necesi-
tamos justificar tedricamente una actividad que es esencialmente aplicada.

En este proceso de buisqueda hacia una fundamentacién tedrica, consideramos
oportuno recapitular algunas de las lecciones que hemos aprendido desde la experien-
cia (Shadish, Cook y Leviton 1991, Chelimsky 1997, Cook 1977, Scriven 1997, Stake y
Mabry 1997, Rossi, Freeman y Lipsey 1999, De Miguel 1999b) y presentar algunas de
las connotaciones més relevantes que actualmente enmarcan la evaluacién de toda
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estrategia de intervencién social. Sefialamos, entre ellas, aquellas que nos parecen que
pueden contribuir positivamente a consolidar la identidad cientifica de esta disciplina.
A saber:

1. Profundizar sobre las teorias relacionadas con el cambio social

Abordar la evaluacién de una estrategia de intervencién social exige previamente
precisar qué se entiende por cambio o mejora social y como debemos proceder para
que esto sea posible. Ello requiere un conocimiento de las teorias sobre cémo se pue-
den resolver los problemas sociales y, en consecuencia, sobre las caracteristicas que
debe reunir toda estrategia de intervencién que se oriente a promover determinadas
mejoras. En esta linea algunos autores sefialan la necesidad de que quienes planifican
los programas formulen previamente una «teoria normativa» que defina y justifique
cada una de las intervenciones y cémo se debe aplicar para que tenga las consecuen-
cias deseadas (Wholey, Hatry y Newcomer, 1994). El evaluador que tiene un mayor
conocimiento de las teorias sobre el cambio social estard en mejores condiciones de lle-
var a cabo procesos evaluativos mas adecuados.

2. Establecer una teoria evaluativa explicita ademds de implicita

Toda evaluacién requiere una reflexién tedrica previa sobre el tipo de programa
objeto de andlisis con el fin de justificar los modelos y procedimientos que vamos a
utilizar para llevar a cabo los procesos evaluativos. Generalmente esta reflexién no se
lleva a cabo de forma explicita, aunque de una u otra forma todos los evaluadores tie-
nen una teoria sobre la evaluacién de forma implicita. Por ello, a efectos de que nues-
tra actividad sea algo mas que una metodologia aplicada, necesitamos reflexionar
sobre los diversos supuestos que definen nuestro concepto sobre el programa y expli-
citar los parametros tedricos y criteriales a partir de los cuales vamos a elegir el enfo-
que evaluativo. Necesitamos pasar de una teoria tacita o implicita sobre el programa a
una teoria articulada que oriente y justifique la aproximacién metodoldgica elegida
(Weis 1997, Rossi, Freeman y Lipsey 1999).

3. Clarificar los fundamentos epistemoldgicos de toda evaluacion

Ahora bien, para llegar a la formulacién de una teoria explicita es necesario que,
antes de proceder a la planificaciéon de una evaluacion, el evaluador reflexione y preci-
se el punto de vista que adopta en relacién con los diferentes supuestos o fundamen-
tos que delimitan y justifican la evaluacién de un programa concreto. De modo
especial debera concretar el marco de referencia que va a utilizar en el proceso de
construccién del conocimiento; es decir, delimitar qué pretende conocer, qué tipo de
conocimientos necesita y cdmo va a proceder para su construccién. Esta concrecion
légicamente implica reflexionar antes sobre cuestiones basicas de caracter ontolégico,
epistemolégico y metodolégico que son claves para poder entender y explicar sus
decisiones précticas (Shadish, Cook y Leviton 1991, Rebien 1997). Suplir esta reflexion
por la «afiliacién» a un paradigma no contribuye al desarrollo del pensamiento critico
del evaluador.

4. Abordar la evaluacion como una tarea ecléctica

Este recurso —habitualmente utilizado— de definir o explicitar los supuestos tedri-
cos dentro de un paradigma no es recomendable en el campo de la evaluacién porque,
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como ya hemos avanzado, no existe un paradigma que ofrezca un marco teérico com-
prensivo capaz de integrar todos los interrogantes y problemas que conlleva la realiza-
cién de un proceso evaluativo que por su propia naturaleza debe responder a distintas
finalidades, diferentes audiencias y usos muy diversos. La evaluacién es esencialmen-
te una tarea ecléctica por lo que es muy cuestionable la utilizacion de los paradigmas
clasicos con este fin (Cook, 1997). Este hecho nos advierte, al mismo tiempo, en la
necesidad de profundizar sobre el estatuto cientifico de esta disciplina desde otras
perspectivas mas realistas (Pawson y Tilley, 1997).

5. Elegir los métodos en funcidn de la finalidad

Dado que no existe un prototipo de paradigma para evaluar programas, procede
insistir que los métodos deben ser elegidos en funcion de la finalidad que orienta el
proceso y no al revés como frecuentemente sucede. La experiencia nos lleva a afirmar
que no existen métodos de evaluacién que se puedan aplicar siempre y en todas las
situaciones sino que éstos deben ser elegidos en funcién del propédsito hacia la que se
orienta la evaluacién y la necesidad de obtener resultados «creibles». Asi como los
métodos cualitativos no son buenos para generar estimaciones cuantitativas sobre los
resultados de un programa, tampoco los métodos cuantitativos son adecuados para
obtener informaciones respecto a la teoria que lo fundamenta y los procesos desarro-
llados. No cabe, por tanto, apriorismos o planteamientos exclusivos ya que son nece-
sarios ambos tipos de metodologias. Las dificultades se presentan en el plano de la
logistica, no en el de la 16gica (Cook y Reichardt 1986, Cook 1997, Rossi, Freeman y
Lipsey 1999).

6. Fomentar la diversidad metodologica

Cuando se asume que las evaluaciones deben responder a diversos propésitos y
audiencias, lo habitual es utilizar una combinacién parsimoniosa de datos, analisis y
métodos en funcién del tipo de informaciones y conocimientos que perseguimos en
cada momento y fase del proceso. La evaluacién es un campo en el que se pueden apli-
car todo tipo de estudios y metodologias y donde la tarea se enriquece precisamente
con la pluralidad. Por ello, la tinica opcién valida es abordar los procesos con un enfo-
que comprensivo y utilizar los procedimientos que en cada caso estimamos oportu-
nos, al margen de polémicas estériles que no conducen a ninguna parte. La evaluacién
es un campo del conocimiento donde el debate entre metodologias esta superado (Rei-
chardt y Rallis 1994, Datta 1997, De Miguel 1999).

7. Promover trabajos de sintesis antes que individuales

Precisamente porque la mayoria de las evaluaciones exigen recabar informaciones
diversas, utilizando fuentes muy distintas y métodos diferentes, parece necesario
abordar esta tarea con una visién pluralista e integradora con el fin de que los juicios
de valor se fundamenten sobre conocimientos contrastados por la opinién mayoritaria
de todos los implicados en el programa. De ahi que la fiabilidad y validez de las obser-
vaciones y recomendaciones aumente en la medida que hayan sido elaboradas a partir
de la integracién de los resultados de varios estudios, lo que significa priorizar los tra-
bajos de sintesis y metaandlisis frente a los individuales (Lipsey y Wilson 1993, Cook
1997). No debemos olvidar que la calidad de un conocimiento se incrementa en la
medida que haya un escrutinio ptiblico mayor sobre el mismo.
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8. Velar por la credibilidad de los informes

Facilmente se comprende que la elaboracién del informe sobre una evaluacién no
es una cuestién neutra en relacién con las aplicaciones o usos de las recomendaciones
sugeridas. Para que el informe o informes sean ttiles deben reunir dos notas que nos
parecen muy importantes. De una parte, deben responder a las necesidades de las
audiencias y ser elaborados de forma objetiva que no ponga en cuestion la indepen-
dencia del evaluador, lo que conlleva considerar la naturaleza de las relaciones entre el
evaluador y los implicados. De otra, deben ser redactados en términos claros y con
datos precisos que sean facilmente comprensibles por las audiencias implicadas.
Ambas cuestiones condicionan la credibilidad de los informes y, en consecuencia, su
utilidad (Patton 1986, Wholey, Hatry y Newcomer, 1994).

9. Analizar los factores contextuales y politicos que condicionan el uso de la informacion

Ademas de la credibilidad que ofrecen los informes existen otros factores contex-
tuales y politicos que condicionan la aplicacién o utilizacién de los resultados y que
también deben ser considerados por los evaluadores con el fin de eliminar las barreras
que dificultan que los procesos tengan consecuencias practicas. Entre estos factores
debemos plantearnos todos los problemas que surgen entre la entrega de los informes
y la puesta en préctica de las recomendaciones oportunas; es decir, la difusion y dise-
minacién de los informes, la interpretacion de resultados, el conocimiento de los
implicados en la toma de decisiones, los argumentos que avalan cada una de las alter-
nativas sugeridas, etc.. El analisis de estos problemas nos permitira buscar soluciones
orientadas a eliminar o reducir sus efectos e incrementar asi la eficacia de nuestros tra-
bajos (Braskamp y Brown 1980, Ewell 1989, Torres, Preskill y Piontek 1996).

10. Realizar estudios de metaevaluacion sobre los trabajos efectuados

Finalmente todos debemos considerar que la mejor forma de avanzar y profundi-
zar sobre el marco tedrico de nuestra disciplina y nuestra tarea es a través de la propia
evaluacién del trabajo que realizamos. De ahi que debamos someter a control todos
nuestros trabajos con el fin de que, al detectar sus puntos fuertes y débiles, podamos
tener una vision realista sobre la calidad del mismo y las limitaciones que presenta
para su utilizacién posterior. Para ello debemos habituarnos a efectuar estudios de
metaevaluacion utilizando guias elaboradas con este fin y remitir nuestros informes a
evaluacién externa para recabar otras opiniones independientes. Es un camino que
necesariamente debemos recorrer si queremos mejorar nuestro trabajo, mejorar las
bases tedricas de nuestra disciplina, y ganar mds credibilidad ante nuestras audiencias
(Joint Committee 1988, Shadish, Newman, Scheirer y Wye 1995).

Finalmente, quisiera afiadir que estas consideraciones que sugerimos son algunas
de las reflexiones a las que hemos llegado desde nuestra experiencia personal y que,
en la medida que estan en linea con el pensamiento de otros autores, esperamos pue-
dan ser ttiles para quienes estan preocupados por estas cuestiones. Los evaluadores
presionados por la practica hemos dejado poco espacio para la reflexion tedrica y qui-
zas ha llegado el momento en que nos tengamos que plantear la necesidad de funda-
mentar nuestra tarea ya que en ello no sé6lo se haya comprometida la identidad de esta
disciplina sino también la misma credibilidad de nuestro trabajo.
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I. LA EVALUACION DE PROGRAMAS COMO INVESTIGACION EVALUATIVA

La Evaluacién de Programas es un proceso para generar formas ttiles de compren-
sién sobre una innovacién (o una intervencién). Este sentido de utilidad hay que
entenderlo como la posibilidad de utilizar la intervencién como un recurso critico para
mejorar los procesos de accién educativa, razén por la que, a nivel metodolégico,
puede entenderse como un proceso de investigacion evaluativa (Tejedor y otros, 1994;
Pérez Juste, 1995; Amezcua y Jiménez, 1996, Martinez Mediano, 1997).

La investigacién evaluativa ha ido perfildindose con una metodologia concreta en
los dltimos quince afios. Esta metodologia queda delimitada por: una terminologia
propia, un conjunto de herramientas conceptuales y analiticas especificas, y unos pro-
cesos y fases también especificos. El conjunto define un campo floreciente en el que
realmente lo especifico es la mezcla y no las partes constitutivas. Para Alvira (1991),
algunas circunstancias que han contribuido a conformar este campo de actuacién
serfan:

a) Mayor interrelacién entre las actividades de evaluacién y programaciéon. Si en
una perspectiva clasica la evaluacion se realiza después de las actividades de
planificacién, programacién y desarrollo de la intervencion, en la actualidad
ambas actividades caminan de forma paralela.

b) La investigacién evaluativa es investigacion (con todos los considerandos epis-
temoldgicos, metodoldgicos y técnicos que ello entrafia), pero es mas que inves-
tigacién, ya que se entiende como un proceso cuya finalidad es aplicar
procedimientos cientificos para acumular evidencia valida y fiable sobre la
manera y grado en que un conjunto de actividades producen resultados o efec-
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tos concretos. Intenta determinar el valor de la accidén educativa, buscar solucio-
nes a problemas concretos o mejorar las estrategias de actuacién.

¢) Se produce una mayor implicaciéon de las partes interesadas (observacién parti-
cipante, investigacién accién,...).

d) Pueden integrarse estrategias de investigacién muy diversas, tanto cuantitati-
vas como cualitativas. Es un campo de trabajo que posibilita la utilizacién
simultdnea y sucesiva de diferentes metodologias para el tratamiento de los
temas objeto de estudio e intervencién. Sera la naturaleza especifica del progra-
ma y la pericia del evaluador quienes a la postre determinaran la utilizacién de
una o varias opciones.

La investigacion evaluativa es un modo de investigacién que implica un proceso
riguroso, controlado y sistematico de recogida y anélisis de informacién fiable y valida
para tomar decisiones sobre un programa educativo. Vemos que aparecen importantes
puntos de contacto respecto a lo que entendemos por «investigacion»: proceso siste-
matico, riguroso, controlado; utilizacién de técnicas de medicién y andlisis de datos.
La evaluacion se distingue de la investigacion por los objetivos y no por los métodos...

Algunos autores, sin embargo, creen que conviene diferenciar ambas tareas, sefia-
landose como caracteristicas peculiares de la investigacion evaluativa las siguientes
(De la Orden, 1985):

a) Los juicios de valor acompafan al desarrollo de todo el programa: desde la
seleccion del problema a estudio hasta en la aplicaciéon de metodologias con-
cretas.

b) Resulta dificil (a veces inadecuado) formular hipétesis precisas.

¢) La replicacion es practicamente imposible dadas las caracteristicas casi irrepeti-
bles de la ejecucién de un programa de intervencion.

d) La recogida de datos esta condicionada por la viabilidad del proceso.

e) Multitud de variables relevantes s6lo son susceptibles de un control superficial
limitdndose por tanto la utilizacién de disefios de cardcter mas experimental.

f) Las decisiones importantes en relacién con la paralizacién, sustitucién o repeti-
cién del programa no son competencia del evaluador.

g) El informe debe adaptarse a las exigencias de quien lo financia.

Una caracteristica basica de la investigacion evaluativa es que se lleva a cabo en un
proceso de intervencién, en la misma accién, que es lo realmente importante. La inves-
tigacion, sefialaba Weis (1982), es una prioridad secundaria, lo que debe llevarnos a
pensar que la evaluacion/investigacion tiene que adaptarse al contexto del programa
y perturbar lo menos posible su desarrollo.

El proceso de evaluacién de programas debe concebirse como una auténtica
estrategia de investigacion sobre los procesos educativos, en cuyos resultados debe-
rian basarse las pautas sugeridas para orientar los procesos de intervencion. Investi-
gacion e intervencién se apoyan mutuamente. La intervencion sacara partido de la
investigacion en la medida en que ésta se extienda a la solucién de problemas précti-
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cos. La investigacion activa se asimila, enriqueciéndola, a la nocién de investigacion
aplicada.

Toda situacién educativa es susceptible de este doble tratamiento. Por una parte,
existe la necesidad de «conocerla» y de «explicarla». Por otra, es preciso «comprender-
la» y «mejorarla». Se requiere que la investigacioén alcance un nivel de integracién sufi-
ciente, en este caso, entre el pensamiento y la decisiéon: la preocupacién por el saber
se une de alguna manera a la preocupacién por el actuar. Este campo de estudio, que
algunos denominan «investigaciéon orientada», esta a la base de toda investigacion
evaluativa.

La investigacién orientada/evaluativa nace como respuesta a necesidades sociales
y se elabora en funcién de tales necesidades; se realiza con objeto de llegar a la solu-
cién de los problemas que exige una accién informada cientificamente. Habra de tener
necesariamente un carécter interdisciplinar y viene determinada por los objetivos, los
resultados y las motivaciones.

Al referirnos al tema del disefio en la Evaluacion de Programas nos vamos a encon-
trar, como ocurre en el mas amplio campo de la investigacion, con una doble acepcién
de dicho término:

a) Disefio como planificaciéon general del proceso de intervencién (el disefio o
disefio de evaluacion)

b) Disefio como planificacién puntual del analisis de los efectos de la intervencién
realizada (los disefios o disefios de investigacion).

Esta diferenciacion es la que se ha tenido en cuenta a la hora de titular esta aporta-
cién y que pasamos a comentar con detenimiento.

2. EL DISENO EN LA EVALUACION DE PROGRAMAS

Un disefio es un plan que fija qué medidas y cuando seran tomadas en el curso de
un proceso de evaluacién. Plantearse la especificacion de un disefio supone haber rea-
lizado reflexiones previas en torno a cuestiones relacionadas con el concepto general
de evaluacién y con las finalidades de las diferentes opciones metodoldgicas; poste-
riormente delimitaremos, como parte de la planificacion prevista, los fundamentos de
la misma, los objetivos, los elementos personales implicados en el programa, los &mbi-
tos de intervencién, los instrumentos de recogida de datos, las técnicas de analisis y
los momentos de la evaluacion; todo ello, de acuerdo al modelo que se haya elegido
para realizar la actividad evaluativa y teniendo en cuenta que en todos estos elemen-
tos existen diferencias segun la perspectiva o enfoque (paradigma o modelo) por se
siga.

El disefio de Evaluacién de Programas es tanto un proceso como un conjunto de
escritos o planes que incluyen unos elementos que presentan los propios contenidos y
que generan numerosas preguntas. No hay un tnico camino para realizar la evalua-
cién de un programa por lo que habra necesariamente que prestar atenciéon a numero-
sos elementos a la hora de concretar un disefio o plan de andlisis: condiciones
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organizacionales, necesidades, intereses y valores de los implicados en el proceso,
objetivos del programa, recursos necesarios y disponibles,...

En cualquier caso, independientemente del modelo que se haya elegido, cualquier
minima planificacién tiene que atender las siguientes tareas:

— establecer las actividades que se van a evaluar

— fijar los criterios de evaluacién

— elegir las estrategias para la obtencién de informacién
— analizar la informacién

— tomar decisiones a partir de la informacién analizada

Donde podemos identificar los dos elementos bésicos del disefio de una evalua-
cién, que expresados en términos sintéticos serian:

— La determinacion de los datos que se requieren para valorar la eficacia del pro-
grama

— La determinacion del plan para obtener la informacién necesaria que nos permi-
ta establecer relaciones entre el programa y los resultados obtenidos

En el cuadro 1 presentamos una reformulacién simplificada de la propuesta de
Pérez Carbonell (1998, pp. 188-192) respecto a los aspectos a considerar en la delimita-
cién del disefio en el marco de la Evaluacién de Programas.

Algunas cuestiones importantes a tener en cuenta serian (Carballo, 1990, pags. 166):

— ¢Se van a establecer las pautas que se seguirdn en el proceso evaluativo? (dise-
fos prefijados vs emergentes)

— Los resultados de la evaluacién, ;se van a utilizar para mejorar el programa,
para emitir un informe sobre su funcionamiento o para ambas cosas a la vez?
(disefios para una evaluacién formativa vs normativa?

— ¢Se van a incluir en el estudio procesos de intervencion o sélo se va a describir
el funcionamiento del programa? Si se incluye un proceso especifico de inter-
vencion sera necesario analizar sus efectos, lo que requerira la explicitacién de
un «disefio de investigacion»

a) Disenos prefijados vs emergentes

Los disefios prefijados siguen la pauta del modelo positivista, requiriéndose que
los objetivos de la evaluacién estén claramente definidos y fijados con anterioridad a
la ejecucién del programa, lo que supone que todos los componentes del modelo (obje-
tivos variables, tratamientos, fuentes de informacién, datos a recoger, analisis de
datos,...) estén determinados a partir de presupuestos tedricos o de experiencias en
evaluacién de otros programas similares.

Estos disefios tratan de informarnos sobre la consecucién de objetivos en la ejecu-
cién del programa, intentando el evaluador esclarecer los factores (variables y relacio-
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CUADRO 1
ASPECTOS A CONSIDERAR EN LA DELIMITACION DEL DISENO
Elementos Contenidos Dificultades Consecuencias
Desarrollo del Entorno No se considera a los No se implican los

Fuentes de informacién

Instrumentos
Técnicas de recogida

programa Objeto de la evaluacion implicados interesados y se
Destinatarios tiende a descalificar
Criterios de evaluacién la evaluacion
Actividades

Recogida de datos Variables de interés Procedimientos que violan | Pleitos

derechos

Procedimientos que utilizan
tiempo valioso de usuarios

Falta de cooperacion
Datos no reales

Procedimientos que implican
cambios de habitos

Andlisis de datos

Tipo de datos recogidos

Criterios estadisticos
Andlisis adecuados
Interpretacion correcta

Datos con incidencia
individual

Analisis demasiado técnicos

Informacién
criticada y no
valorada

Realizacion de
informes

Destinatarios
Ntmero de informes
Difusion

Los implicados no participan
en el informe

La audiencia no tiene
oportunidad de reaccionar

El informe afecta a puestos
de trabajo

Se pone en aprieto a
personas o instituciones

La informacién no
se utiliza por los
grupos afectados

Manejo de la
informacién

Decisiones a tomar
Personas afectadas
Presupuesto de las
decisiones a adoptar

No se especifican bien
responsabilidades

Presupuestos deficientes
Informacion desaprovechada

Agravio colectivo

nes entre ellas) que han mediado en dicha consecucién. En sintesis, estos disefios
«fijos» se caracterizan porque:

— son planeados con anterioridad
— estan estructurados, aunque admite reajustes
— se especifican problemas y objetivos, fuentes de informacién, instrumentos,

temporalizacion,...
— se fijan los destinatarios de los informes
— los datos suelen ser de caracter cuantitativo y se valora todo aquello que se

aproxima al paradigma racionalista

La practica evaluativa ha ido poniendo de manifiesto que la evaluacién de la con-
secucién de los objetivos, planteada en estos términos, resultaba muy dificil de realizar
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ya que las cosas no suelen desarrollarse en los términos inicialmente previstos, lo que
llevé a los evaluadores a flexibilizar sus planteamientos evaluativos iniciales, abrién-
dose a nuevas perspectivas valorativas, no sélo de los resultados sino también del pro-
pio proceso seguido (evaluacién del proceso) intentando relacionar la valoracién de
los resultados con las condiciones y circunstancias en las que se desarroll6 el progra-
ma, lo que nos conduce a criterios de eficiencia y no sélo de eficacia.

En seguida, este tipo de alternativa tuvo seguidores fervorosos (Stake, Owens, Par-
lett y Hamilton, Guba...) y, especialmente, Scriven que incorpora como novedad la
idea de valorar los efectos no previstos, dejandose llevar por el desarrollo del progra-
ma y cuestiondndose incluso la utilidad de la formulacién inicial de objetivos (Scriven,
1973).

Estos disefios «<emergentes» pueden, globalmente, caracterizarse en los siguientes
términos:

— se adaptan mejor a las necesidades e intereses de los participantes

— estan abiertos a posibles modificaciones que durante el desarrollo puedan
incorporarse

— los problemas y objetivos no tienen por qué ser especificados inicialmente; se
produce una reformulacién constante de los objetivos del programa

— no se especifican elementos tales como instrumentos de recogida de datos,
momentos de obtencién de la misma, ..

— se exige que el evaluador siga el desarrollo del programa estando en contacto
permanente con los participantes; este distinto grado de implicacién del evalua-
dor va a condicionar las técnicas e instrumentos de obtencién de datos

— los datos suelen ser de caracter cualitativo y se valora todo aquello que se apro-
xima a los paradigmas interpretativo y critico

— debe cuidarse la adecuada seleccién de informacién (demasiado abundante e
irrelevante en muchos casos) y una implicacién excesiva del evaluador en la
valoracién de logros

Quizés puede pensarse que esta diferenciacion dicotémica establecida en los dise-
fos («fijo/emergente») es mas tedrica que practica. En realidad parece posible pensar
que no exista tal dicotomia; pensamos que el disefio, en el marco de la Evaluacién de
Programas, debe ser establecido a priori, respondiendo a la concepcién tedrica que
sobre la evaluacion tienen los responsables del programa y el propio evaluador,
debiendo incluir referencias a los objetivos del programa, sus componentes, los recur-
sos necesarios, las estrategias de recogida y andlisis de datos, las posibles decisiones
que de su desarrollo puedan derivarse y la presentacién y difusién de los resultados.

Pero abogar por la previsiéon no es estar a favor de la inmutabilidad. Nuestra postu-
ra en modo alguno excluye la posibilidad de ir incorporando durante el desarrollo de
la ejecucion del programa todos aquellos elementos que se consideren mas favorables
a la optimizaciéon del proceso planificado: desde la reformulacién de objetivos a la
difusién de resultados pasando por la incorporacién de nuevos recursos o la modifica-
cién de las estrategias de recogida y anélisis de datos.



El disefio y los disefios en la Evaluacion de Programas 325

b) Disefios de evaluaciones formativas vs sumativas

Puede afirmarse que fue Cronbach quién, a partir de 1980, extendié la aplicacién
de los términos «formativa» y «sumativa», inicialmente propuestos por Scriven para
su aplicacion a contextos instructivos, al &mbito de la evaluacién de programas. En
este contexto, la evaluacién formativa es una parte importante del proceso que sigue el
desarrollo del programa, proporciondndole retroalimentaciéon de su funcionamiento
para favorecer el mismo e incorporar los cambios que puedan contribuir a mejorar su
realizacién, lo que implica la vinculacién del evaluador con el discurrir del programa:
evaluacién de caracter interno con efectos potenciales, sobre todo en la mejora del
desarrollo del programa. Sin duda, responde al papel més noble que puede desempe-
fiar la evaluacién: su incardinacién en el desarrollo del propio programa, de la propia
intervencién, del propio proceso educativo.

La evaluacién formativa permite establecer una interaccién continua entre la eva-
luacién y la acciéon educativa, destacando su repercusion en la mejora del proceso y en
la orientacién del programa y, por consecuencia, en la optimizacién de los productos
(logros) que se obtengan tras la aplicacion de dicho programa, sobre todo si la evalua-
cién formativa se plantea la busqueda de las causas que estan explicando los datos que
nos vamos encontrando.

En sintesis, el disefio formativo puede caracterizarse por los siguientes consideran-
dos:

— la evaluacion se plantea desde una perspectiva interna

— su objetivo es intentar la mejora del programa

— los datos son utilizados por el propio equipo técnico del programa o por los
implicados (el evaluador debe ser parte integrante del equipo)

— se persigue sobre todo la utilidad para los usuarios

— el disefio puede ser tanto fijo como emergente (si es fijo deberan aceptarse cam-
bios)

A la hora de valorar un disefio de corte formativo debera considerarse (Bartolomé,
1990):

— la coherencia légica del disefio

— su capacidad para responder a las necesidades del grupo y/o a su proyecto
social y educativo

— su flexibilidad de adaptacién y mejora

— su posibilidad de realizacién, a través de un acercamiento progresivo y de las
percibidas por el grupo y de un acercamiento de las actividades previstas y rea-
lizadas

— su eficacia progresiva, valorando su incidencia real en la mejora educativa

La evaluacién sumativa, por su parte, se relaciona con la terminacién del proceso
de intervencién, intentando globalizar la evaluacién formativa que se haya podido ir
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haciendo a lo largo del proceso. La evaluacién sumativa nos informa sobre los resulta-
dos obtenidos y, por tanto, sobre las necesidades que han podido satisfacerse con la
aplicacion del programa. Parece importante destacar el hecho de relacionar la consecu-
cién de logros con la satisfaccién de necesidades en mayor medida que con la consecu-
cién de objetivos, lo que puede ayudarnos a reconocer la especificidad de los procesos
de intervencién en contextos de caracter no estrictamente instructivo.

El disefio sumativo responderia a las pautas siguientes:

— la evaluacién puede plantearse desde una perspectiva externa

— su objetivo es intentar ofrecer un juicio sobre la satisfaccién de necesidades y/o
sobre la consecucién de los objetivos

— interesa en gran medida la credibilidad externa

— el evaluador debe ser ajeno al equipo técnico del programa para favorecer la
objetividad en la valoracién de los resultados

— el disefio suele ser mas bien de tipo fijo que emergente

¢) Distintos tipos de evaluaciones

Desde una perspectiva metodoldgica, la puesta en marcha de un programa supone
una actuaciéon que debe atender ordenadamente a las distintas fases del proceso. La
supervision del desarrollo de cada una de esas fases en términos evaluativos nos lleva
al establecimiento de diferentes tipos de evaluacién que pueden llegar a tener interés
en si mismo, incluso con su metodologia propia (necesidades, objetivos, proceso,
resultados,...); pero no podemos olvidar que todos ellos forman parte de un esquema
tnico de investigaciéon que nos informara sobre la puesta en marcha del programa y la
calidad de sus logros. Este esquema global del proceso evaluativo de un programa de
intervencion seria similar al que presentamos a continuacion.

1) Evaluacion de necesidades

Debe ser la primera actividad a llevar a cabo en la puesta en marcha de un progra-
ma de intervencion (Tejedor, 1990). Aunque algunos autores plantean la evaluaciéon de
necesidades con el mismo énfasis que la evaluacién de programas, considero que es
mas pertinente concebirla como una fase de dicho proceso, limitando entonces sus
objetivos, lo que no implica desvirtuar su esquema operativo que entiendo esta sufi-
cientemente conformado. Podemos pensar que la evaluaciéon de necesidades, siendo
una fase del proceso de investigacién para la puesta en marcha de un programa de
intervencion, tiene entidad propia y es susceptible de ser analizada con un esquema
completo de investigacion evaluativa (Witkin, 1984).

2) Evaluacion del disefio (evaluacion de entrada)

Supone la preocupacién por la secuencia de los pasos a seguir, por la claridad de
formulacién de los objetivos planteados, por la calidad de los instrumentos o técni-
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cas de obtencién de informacién, por la suficiencia de la muestra fijada, por la ade-
cuada localizacién de las unidades muestrales, por la procedencia de las actividades
sugeridas, por la adecuacién de las técnicas de analisis,... (Mayer, 1985; Bartolomé,
1990). Se pretende valorar el plan de accién (disefio) y los recursos del programa, a
fin de seleccionar las estrategias que permitan satisfacer mas adecuadamente las
necesidades detectadas y que mejor se adapten al grupo de personas al que el pro-
grama va dirigido.

Incluye igualmente la evaluacién de las posibilidades de evaluacién del propio
disefio (evaluacién de la evaluabilidad). La experiencia determina que pocos de los
programas llevados a la practica son evaluables al tener problemas de especificacién
de objetivos, de implementacién, de adecuacién de las actividades a la consecucion de
objetivos, de carencia de medios para su desarrollo,...Por ello estamos de acuerdo con
quienes sugieren la conveniencia de llevar a cabo una revisién previa de las posibilida-
des evaluativas del programa (Anguera, 1990).

3) Evaluacion de la implementacién

Este tipo de evaluacion pretende analizar el funcionamiento del programa y deter-
minar si existen diferencias entre el funcionamiento real y el previsto inicialmente. Si
hubiera diferencias notorias entre ambos esquemas de funcionamiento tratarfamos de
hallar las causas y, si fuera posible, subsanar las deficiencias (Finnegan y otros, 1988).
Puede pensarse que incluye:

— Evaluacién de la cobertura: Trataremos de analizar si el programa cubre todos
los objetivos previstos y si llega a todos los sujetos para los que se habia pensa-
do, determinando, si procede, los sesgos de cobertura existentes y las causas
que los han motivado.

— Evaluacién del proceso (seguimiento): En algunos casos, sobre todo si el progra-
ma es de larga duracién, conviene realizar un anélisis de su funcionamiento a
fin de verificar si su desarrollo sigue las pautas previstas. Implica la revisién de
todos los elementos constitutivos del programa (personales, funcionales y mate-
riales), en su dimensién interactiva: calidad de las actividades, distribucion del
tiempo y del trabajo, utilizacién de recursos,...

La evaluacién adecuada del proceso supone la consideracion de todos sus elemen-
tos por lo que se sugiere un esfuerzo previo de reconsideracion respecto a las fases
anteriores de ejecucion del programa (necesidades, objetivos, disefio,...). Los elemen-
tos a considerar seran:

— utilizacién adecuada de recursos

— temporalizacién de actividades

— implicacién de los destinatarios en las actividades
— obtencién de informacion
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4) Evaluacion de resultados

Hasta hace poco tiempo era el tinico tipo de evaluacion que se llevaba a cabo tras
la finalizacién de las actividades que implicaba la ejecucién del programa. En térmi-
nos generales, se trata de analizar el grado en que el programa consigue los resulta-
dos previstos (también pueden evaluarse, siempre que se hayan previamente
identificado, resultados no previstos inicialmente). Se intenta determinar hasta que
punto pueden vincularse los logros obtenidos con los efectos del programa, lo que
tiene especial interés en los disefios de intervenciéon dada la dificultad para estable-
cer nexos de causalidad y covariacién entre las variables consideradas en el pro-
grama.

La evaluacién de resultados admite la modalidad de «evaluacion de verificacién»,
que pretende efectuar comprobaciones a base de patrones claramente identificados,
tanto en base a datos cuantitativos como cualitativos, y la modalidad de «evaluacién
comprensiva», que pretende ampliar o profundizar la comprension de situaciones y
que utiliza basicamente datos cualitativos.

La tematica de la evaluacién de resultados es amplia y compleja, apareciendo trata-
da en la bibliografia con diferentes terminologias: evaluacién de productos, de la efec-
tividad, de la eficacia, de la eficiencia,... (De la Orden, 1985, 1990). Los elementos a
considerar en la evaluacién de productos seran:

— calidad de la informacién obtenida

— posibilidad de valorar la consecucion de objetivos a partir de la informacién
disponible

— calidad de los analisis y adecuacion a los datos disponibles

— propuestas para la toma de decisiones

— pertinencia de las decisiones tomadas

5) Metaevaluacién

Los elementos a considerar serdn las pautas de cambio estratégico en la interven-
cién y en la planificacion evaluativa

3. LOS DISENOS DE INVESTIGACION EN LA EVALUACION DE PROGRAMAS

La evaluacion de efectos supone la eleccién de un disefio adecuado de investiga-
cién que permita obtener, analizar e interpretar la informacion relevante para formular
un juicio de valor y toma de decisiones apropiadas. El disefio determina la posibilidad
de detectar y comprender los procesos y el impacto de un programa educativo, dada
la multiplicidad de factores que influencian su operacién y resultados (De la Orden,
1990).

Los disefios de evaluacion de programas pueden variar desde el mas riguroso
experimento de campo a la descripcién naturalista, pasando por la diversidad de dise-
Nos cuasiexperimentales o correlacionales. Existen muchas propuestas de clasificacion
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de disefios de investigacion utilizables en el &mbito especifico de la Evaluacién de Pro-
gramas (Fitz Gibbon y Morris, 1987; Colas y Rebollo, 1993). Nuestra propuesta es la
siguiente:

A) Disefios para la investigaciéon cuantitativa

1) Disefios descriptivos-comparativos (estudios tipo survey)
2) Disefios longitudinales
— secuenciales (diacrénicos)
— transversales (sincronicos)
3) Disefos Correlacionales:
— correlacién y regresién
— técnicas de clasificacion
4) Disefios causales
5) Disefios experimentales:
— preexperimentales
— cuasiexperimentales
— experimentales de campo (intergrupo e intragrupo)

B) Disefios para la investigacion cualitativa

1) Observacién naturalista:
— Estudios de casos
— Estudios del grupo
— Estudios de comunidades (etnogréaficos)
— Estudios de situaciones o contextos

2) Disefios participativo-criticos
— Investigacion-accion

A) El entorno cuantitativo
El disefio experimental

Presenta las caracteristicas propias del método cientifico (repetibilidad, estabili-
dad y comunicabilidad), siendo sus rasgos distintivos la manipulaciéon de variables
por parte del investigador y el control de variables intervinientes en el fenémeno
estudiado.

Pretende llegar a establecer relaciones causales entre una o mas variables indepen-
dientes y una o mas variables dependientes, lo que tinicamente sera posible a partir de
un riguroso control de las circunstancias en que podemos llegar a establecer con clari-
dad dicha relacién causal.

Se estudian las modificaciones que sufren las variables dependientes a partir de
cambios intencionados (manipulacién o intervencién) en las variables independientes.
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La exactitud de la relacién establecida entre ambas dependera de la calidad del control
ejercido sobre otras variables intervinientes, bien a partir de medios fisicos (similitud
de situaciones), bien a partir de técnicas aleatorias.

Los disefios que se enmarcan en el método experimental se caracterizan por tener
una gran validez interna, que no es mas que la capacidad para atribuir ciertamente la
variacién observada en la variable dependiente a la modificacién intencional llevada a
cabo sobre la variable independiente en base al control ejercido sobre el resto de las
variables (Tejedor, 1994).

El grado de seguridad de los resultados de una investigaciéon no debe juzgarse
exclusivamente en términos de validez interna. Conviene reconsiderar también sobre
otros tipos de validez: externa, estadistica, de constructo y ecoldgica.

Los presupuestos exigidos a toda investigacion en términos de valor de verdad,
aplicabilidad, consistencia y replicabilidad, se reinterpretan en el método experimen-
tal en términos de validez interna, validez externa, fiabilidad y objetividad (en las
estrategias de investigacion activa y participativa se reinterpretaran en términos de
credibilidad, transferibilidad, dependencia y conformabilidad).

Un aspecto importante a tener en cuenta por el evaluador que decida seguir algu-
nas de las variantes del método experimental es el problema que representa la «experi-
mentaciéon con sujetos humanos». Desde los distintos efectos perturbadores que
pueden modificar las conclusiones obtenidas hasta las interacciones que pueden pro-
ducirse en las caracteristicas personales de los sujetos. Pese a todo, las criticas mas
fuertes al método experimental le llegan por sus caracteristicas de artificialidad, de
reduccionismo de la realidad que pretende explicar y por la operacionalidad implicita
de las variables que se incluyen. Por ello no consideramos adecuada la aplicacién de
los disefios experimentales, en sentido estricto, en el marco de la Evaluaciéon de Pro-
gramas.

Experimentos de campo

Sin embargo, si creemos posible, aunque con muchas limitaciones, pensar en la
modalidad de «experimentos de campo», que presentando los mismos presupuestos
formales, su viabilidad de aplicacién reside en el hecho de llevarse a cabo en marcos
naturales, lo que supone una evidente reduccién de su validez interna. Kerlinger
(1977) caracterizaba los experimentos de campo en los siguientes términos:

— se realizan en condiciones naturales, interviniendo todas las variables que influ-
yen en el fendmeno

— los efectos producidos por las variables son generalmente mas fuertes que en el
laboratorio

— existe mayor validez externa, por su referencia a situaciones mas reales

— existe la posibilidad de estudiar fenémenos complejos en situaciones similares a
la vida misma; son aplicables a gran variedad de problemas

— son apropiados para la demostracién de teorias, comprobacién de hipétesis y la
resolucion de problemas practicos.
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Entre las dificultades que puede encontrarse el investigador social en la aplicacién
de estos disefios cabria citar los aspectos relacionados con el control de variables, con
la aleatorizacién de las muestras y con la disponibilidad de experimentadores bien
entrenados.

Aunque son muchos los disefios que pueden aplicarse en los experimentos de
campo, en todos ellos deben seguirse en su planificacién los siguientes pasos:

— determinacion de las muestras a utilizar;

— especificacién de los tratamientos de cada una de las variables independientes;

— asignacién de las condiciones experimentales (tratamientos) a los diferentes
grupos;

— seleccidon de las técnicas adecuadas de control de variables;

— constitucién de los «grupos de control», si procede.

Cuasi-experimentos

Cuéndo no es posible establecer un control efectivo sobre las variables intervinien-
tes, el investigador social puede recurrir a disefios de control parcial o cuasi-experi-
mentos. Debera prestarse en su aplicacion especial interés a las variables que no se han
podido controlar y considerar la posibilidad de que los resultados que obtenga (rela-
ciones entre las variables independientes y dependientes) puedan deberse mas a la
influencia de las variables no controladas que a los efectos de las variables indepen-
dientes.

La carencia de control se produce basicamente por la imposibilidad de manipular
la variable independiente y por las dificultades de asignar aleatoriamente los sujetos a
las condiciones experimentales. Las principales caracteristicas de un disefio cuasi-
experimental serian:

— el empleo de escenarios naturales, generalmente de tipo social;

— la carencia de un control experimental completo;

— el uso de procedimientos (produccioén de observaciones multiples) como susti-
tutos del control experimental intentando minimizar y, en algunos casos elimi-
nar, los efectos de tantas fuentes de invalidez interna como sea posible;

— su disponibilidad, ya que pueden realizarse cuando no es posible la aplicacién
de un disefio experimental (de laboratorio o de campo).

Pueden considerarse aportaciones ingeniosas de los disefios experimentales a
investigaciones naturales, que utilizan para la evaluacién del cambio producido por
las condiciones estudiadas grupos de control no equivalentes.

Los numerosos disefios cuasi-experimentales se pueden encuadrar en una de las
dos modalidades siguientes:

1. Disefios simples de series temporales. Realizan medidas de la variable dependiente
antes y después de la aplicacion de la variable independiente; el posible efecto
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de ésta puede ser estimado en funcién de la discontinuidad que presentan las
medidas tomadas después, que se puede manifestar bien por un «cambio de
nivel», bien por un «cambio de tendencia o inclinacién». El andlisis de la serie
temporal puede conducirnos a evaluar el efecto como continuo o permanente,
pasajero o momentaneo, instantdneo o retardado.

2. Disefios de grupo de control no equivalente. Donde el investigador trabaja con gru-
pos ya formados de una manera natural resultando muy dificil asegurar la equi-
valencia de los grupos de control y experimental. Se incluyen medidas
pre-tratamiento y post-tratamiento, la que nos indica la influencia de la variable
independiente; el hecho de que los grupos no sean equivalentes introduce una
posible fuente de error en la interpretaciéon. Aunque estos disefios pierden vali-
dez interna respecto a los experimentos de campo, su aplicabilidad con grupos
naturales les convierte en los disefios més utilizados en la investigacién educati-
va y social.

El método psicométrico

Cuando el objetivo del estudio no es el establecimiento de relaciones de causalidad
entre las variables analizadas sino el analisis de la covariaciéon o concomitancia entre
las mismas, el investigador puede recurrir a los métodos psicométricos o correlaciona-
les. Su aplicacion es procedente cuando no se tiene informacién sobre los antecedentes
del hecho que se estudia y no procede la asignacién aleatoria de los sujetos a grupos
diferenciados.

El estudio de las relaciones entre variables va a llevarse a cabo en un tinico momen-
to temporal. El interés del investigador reside mas en la bisqueda de regularidades o
irregularidades en el conjunto de datos analizados que en el contraste de hipétesis
especificas. Su principal contribucién consiste en determinar la importancia relativa
de las variables para la descripcién y explicacién de un hecho o fenémeno.

La finalidad, en la mayor parte de los casos, es descriptiva. Se estudia un conjunto
de variables (una seleccion rigurosa de las mismas contribuye a clarificar la interpreta-
cién de los resultados) en una muestra con el fin de obtener informacién sobre el
entramado de variables e individuos analizados. Los pasos a seguir en la aplicacion
de estos métodos serian:

— especificacion de la poblacién de interés;

— fijacion de la forma de obtencion de los datos;

— delimitacién de las variables a estudio;

— seleccién o construccion de los instrumentos para la medida de las variables;
— forma o recogida de los datos (a través de encuestas y cuestionarios);

— establecimiento de las categorias de clasificacién de los datos;

— tipo de analisis a realizar, en funcién del objetivo del estudio.

Este método puede concretarse en disefios muy variados, todos ellos encuadrados
en una de estas dos categorias: disefios descriptivos o disefios correlacionales.
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1) Disefios descriptivos. Su objetivo fundamental es posibilitar la comparacién de
comportamientos de grupos en diferentes variables, que no estan bajo control del
investigador sino que han ocurrido de forma natural y sin intervenciéon experimental.
Su finalidad, por tanto, es basicamente descriptiva. Sus limitaciones mas importantes
son: la falta de control sobre la variable criterio, la imposibilidad de establecimiento de
relaciones causales y la distinta familiaridad que los grupos puedan tener respecto a
los instrumentos de medida utilizados.

Como modalidad basica de este tipo de disefios destacamos los estudios de encues-
ta (tipo survey), con un esquema tipo de investigacion que incluye las siguientes fases:

— Definicién del problema,

— Establecimiento de hipétesis, considerandos,...

— Seleccién de variables

— Seleccién/elaboracién de instrumentos

— Medida de variables

— Analisis de datos, conclusiones y toma de decisiones

2) Disefios correlacionales. Nos permiten comprender la complejidad del fenémeno o
hecho social estudiado, determinando las variables relacionadas con el mismo o las
dimensiones basicas en las que se puede descomponer. El esquema tipo de trabajo es
similar al presentado para los disefios descriptivos. Pueden distinguirse a su vez tres
modalidades:

a) En la modalidad de «disefios de covariacién» su finalidad es descriptiva resul-
tan especialmente adecuados para los casos siguientes: realizar analisis explora-
torios en campos poco estudiados o con estructuras complejas; establecer
tipologias y/o dimensiones basicas en un conjunto de variables; conocer rela-
ciones entre variables, que posteriormente pueden estudiarse con metodologias
experimentales.

b) La modalidad de «disefios correlacionales predictivos» se aplican cuando se
tiene un mayor conocimiento de la relacién entre las variables, de forma que
pueden categorizarse como variables criterio o como variables predictoras (este
status puede cambiar de una investigacion a otra). Su objetivo fundamental es
predecir, pronosticar, el comportamiento de un grupo de sujetos en una variable
criterio determinada, a partir del conocimiento de su relacién con un conjunto
de variables predictoras.

¢) Una tercera modalidad de disefios correlacionales son los denominados «dise-
fios correlacionales causales». Se sittian en un punto intermedio entre la meto-
dologia correlacional y la experimental. Sobrepasan el nivel descriptivo y
exploratorio aproximandose al explicativo, aunque para conseguir éste sea
necesario que el modelo explicitado resulte de la deduccién hipotética de una
teoria. No permiten estos disefios generar nuevas teorias, sino contrastar empi-
ricamente las deducciones obtenidas en un marco conceptual. Las relaciones
causales se estudiardn a partir de las correlaciones empiricas entre las variables.
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El argumento que lo posibilita es el hecho de considerar que la correlacion no
implica causalidad, mientras que la causalidad implica correlacion Batista y
Coenders, 2000).

Todos los disefios correlacionales presentados habria que encuadrarlos en la cate-
goria de «estaticos», en la medida en que se analizan las relaciones entre variables o
los cambios ocurridos en momentos determinados de tiempo. La inclusién del
«tiempo» como variable explicativa nos conduce a la consideraciéon de «disefios
dindmicos o evolutivos», de relativa complejidad y con un ntimero importante de
modalidades de aplicacién: disefios evolutivos descriptivos, estrategias secuencia-
les, transversales y longitudinales, estrategias secuencial transversa, secuencial de
cohorte, secuencial de tiempo..., todas ellas resultantes de la consideracién aislada o
conjunta de los componentes edad, momento de la medida, cohorte o generacién a
la que se pertenece.

B) La observacion (cientifica y naturalista)

Esta estrategia metodolégica basica de investigacion en la Evaluacién de Progra-
mas debe girar en torno a la observacion realizada cientificamente; es decir, utilizando
técnicas que permitan lograr el maximo control y objetividad de la realidad o hecho
educativo, siendo recomendada la utilizacién de diferentes modalidades metodolégi-
cas de observacion: sistematica, participativa, externa,...

La observacion desempefia un importante papel en la investigaciéon al proporcio-
nar a la ciencia los hechos, uno de sus elementos fundamentales. Mediante la observa-
cién, rigurosa y cuidada, el investigador va descubriendo pautas que le capacitan para
ir dando forma a sus teorias. La observacién cientifica supone la seleccion deliberada
de algtin aspecto significativo de los fendmenos, en cierta situacién y en un momento
determinado, un detenido examen que puede requerir el uso de procedimientos e ins-
trumentos de precision y la presentacioén de resultados.

La observacién constituye pues uno de los aspectos mas importantes del método
cientifico (de hecho todas las ciencias comienzan por la observacién), dependiendo,
en gran parte, la consecucién de los objetivos cientificos del rigor y la precisién con
que dicha observacién se haya realizado. La observacion requiere, para ser cientifica
y en virtud de las condiciones que informan el quehacer cientifico, ser controlada, o
sea, ser objetiva y comprobable; debe emplear una serie de procedimientos y técni-
cas que eliminen al maximo las posibles fuentes de distorsién y error y establecer
adecuadamente las condiciones bajo las cuales se ha observado un determinado
fenémeno.

La observacién tiene como finalidad obtener informacién sobre algo, por lo que
hay que empezar por delimitar el fenémeno a analizar, situdndolo en el marco de una
teoria, de la que parte y a la que pretende conformar. La observacion debe ser realiza-
da en condiciones especificamente establecidas, las cuales actian a modo de reglas
que establecen la naturaleza de la situacién en que se realizaran las observaciones y los
procedimientos o instrumentos que deberan ser utilizados.
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En el contexto de la Evaluacién de Programas, la observacién cientifica se concre-
ta como método que podemos denominar «observacion naturalista». Este método se
caracteriza porque el analisis de la realidad se basa en la observacién de los compor-
tamientos naturales del grupo social de referencia: clase, barrio, comunidad, distri-
to... Su objetivo fundamental es el estudio intensivo de los fenémenos complejos que
conforman la vida de un grupo de personas, con finalidad comprensiva que debe
conducirnos a propuestas para subsanar las carencias educativas y culturales perci-
bidas.

Existen numerosas técnicas de observacion, que se generan en funcion del ambien-
te en que se realiza (ambiente natural y ambiente artificial), en funcion de la utiliza-
cién o no de registros observacionales (observacion estructurada o no estructurada), y
en funcién de la actitud que adopte el investigador respecto al proceso social observa-
do (investigacion participativa o no participativa).

El disefio determina la posibilidad de detectar y comprender los procesos y el
impacto de un programa educativo, dada la multiplicidad de factores que influencian
su operacién y resultados (De la Orden, 1990). Podemos considerar las siguientes pau-
tas como esquema general de trabajo en la aplicacién del método observacional (Mar-
tinez Arias, 1981; Garaigordobil, 1999):

— definir las metas del estudio

— establecer las muestras que seran observadas

— decidir si la observacién seré participante o no

— modo de entrar en contacto con los sujetos

— muestrear los ambientes y situaciones en que se desarrollara

— muestrear las unidades temporales

— establecer el procedimiento de recogida de datos

— fijar las categorias de clasificacién de las conductas a observar

— considerar las posibles técnicas de organizacién y anélisis de datos

Las ventajas fundamentales residen en la posibilidad de estudiar conductas no ver-
bales y estudiar comportamientos en toda su complejidad. Sus principales inconve-
nientes para una aplicacién optimizada serian la carencia de informacién sobre
variables antecedentes que puedan ayudar a describir los hechos observados; los ries-
gos de carga subjetiva que pueden asociarse a las conclusiones obtenidas por el obser-
vador; los riesgos de reactividad de la presencia del observador (pueden evitarse con
una presencia larga o encubierta); la dificultad de establecer categorias claras que
orienten los registros; la utilizacién de muestras reducidas; el entrenamiento de los
distintos observadores; y las dificultades del investigador para introducirse en el
ambiente que se desea observar (Rodriguez, Gil y Garcia Jiménez, 1996; Goetz y
LeCompte, 19888; LeCompte, 1995).

La observacién como técnica basica en la investigacién cualitativa puede tener
aplicaciones en diferentes formas y contextos, lo que determina las diferentes estrate-
gias de investigacién cualitativa, con notas peculiares y diversidad de concreciones:
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estudio de casos, de grupos, estudios etnograficos (Rodriguez, Gil y Garcia Jiménez,
1999).

C) El entorno interpretativo-critico

La elaboracién de un disefio desde la perspectiva critica implica aceptar las
siguientes premisas basicas (Colas y Rebollo, 1993, p. 112):

— El disefio estd estrechamente vinculado, conceptual y practicamente, con la
accion-intervencion

— Los receptores del programa se convierten en agentes de la evaluacion

— Los procesos evaluativos los realizan y sirven a los implicados

— La secuencia evaluativa es ciclica: comienza con el diagnoéstico y termina en la
valoracion global del contexto social y personal. No se pueden aislar aspectos o
dimensiones del programa para su evaluacién.

— El analisis e interpretacién de los datos de hace de forma colectiva a la luz de un
contexto social y politico mas amplio. En el anélisis se utiliza informacién sobre
cémo, quién, cuando y dénde se obtienen los datos

La investigacion en la accion deben ser entendida como la sintesis de dos dimen-
siones indisociables de un mismo proyecto; sélo asi se puede comprender la préctica;
la finalidad de la investigacién es a la vez explicativa y normativa: se investiga para
perfeccionar nuestro conocimiento, fundamentar racionalmente la préctica y transfor-
mar la realidad. La actividad desarrollada es a la vez un acto de investigaciéon y un
acto sustantivo.

La investigacién-accion podria definirse como el estudio de una situacién social
(escolar) con el fin de mejorar la calidad de accién dentro de la misma. En la investiga-
cién-accién las teorias no se hacen validas de formas aislada, para ser aplicadas des-
pués a la practica. Se hacen vélidas por medio de la practica (Rodriguez Rojo, 1991).

La investigacién-accion propuesta por Kurt Lewin (1951) posee las siguientes
caracteristicas:

— Es una actividad desarrollada por grupos o comunidades con el propésito de
cambiar las circunstancias de acuerdo con una idea compartida.

— Es una préctica social reflexiva, donde no cabe hacer ninguna distincién entre
la practica que se investiga y el proceso de investigacién de esa practica. Las
précticas (sociales, escolares,...) son consideradas como «actos de investiga-
cién», como «teorias en acciéon» o «explicaciones hipotéticas que han de ser
examinadas y valoradas en términos de su potencialidad para realizar cam-
bios valiosos. Si una préctica social como la ensefianza es considerada como
una actividad reflexiva ya no existe la divisién del trabajo entre los que la
ejercen y los que la investigan (Elliot y otros, 1986, p. 12; Elliot, 1990; Elliot,
1993).
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Lewin establecia un proceso disciplinado de investigacion en la accién, con un
claro paralelismo con el método cientifico, y articulado en una espiral de actividades
realizadas en el siguiente orden:

— clarificar y diagnosticar una situaciéon problematica para la practica
— formular estrategias de accién para resolver el problema

— poner en practica y evaluar las estrategias de accién

— nueva aclaracién y diagnosis de la situacién

Los puntos esenciales que definen y caracterizan la investigacién-accién y el papel
a desempefiar por esta estrategia metodoldgica de investigacién en los procesos de
innovacién son analizados con detalle por Pérez Serrano (1990, pp. 53-54).

La investigacion participativa representa una propuesta metodolégica para el cam-
bio social. Es una perspectiva cientifica o ideoldgica para estimular, apoyar y facilitar
los procesos de transformacién. Sus principios epistemolégicos significan una manera
de acercamiento a la realidad social: se trata de conocer transformando (Gabarrén y
Hernandez, 1994, p. 23).
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LAVALIDEZ EN LA EVALUACION DE PROGRAMAS

J. M. Jornet, |. M. Sudrez y A. Pérez Carbonell'

INTRODUCCION

El tema de la Validez, en cualquiera de los ambitos que afectan a las CC. De la Edu-
cacién, es un tema recurrente y, por lo tanto, tratado con exhaustividad y acierto por la
gran mayoria de autores que, en algiin momento, lo han atendido. Por ello, mas que
acercarnos a €l desde una perspectiva estrictamente de fundamentacién metodolégica,
en la que poco se puede aportar, estimamos que quizd es mas adecuado revisar este
tema desde las implicaciones que se derivan de las experiencias evaluativas en las que
hemos estado inmersos, refiriendo eso si los componentes tedrico-metodolégicos con
los que nos sentimos mas identificados. Por ello, este trabajo lo estructuramos en dos
grandes apartados: a) Del concepto de Validez, y b) Estrategias de consecucion de la
Validez.

I. DEL CONCEPTO DE VALIDEZ

El Concepto de Validez es dependiente del proceso a que se aplique, asi como de
las caracteristicas de la posicion epistemolégica desde la que se aborde. Por ello, esti-
mamos necesario antes de referirnos al Concepto de Validez, definir nuestra posicién
respecto a la Evaluacién de Programas, como proceso, y en cuanto a su orientacién
epistemoldgica y metodologica.

La Evaluacién de Programas, como Investigacion Aplicada, viene especificada funda-
mentalmente por su objeto, su finalidad o finalidades asi como por el contexto. Como
proceso de investigacion, éste debe ser riguroso, estar bien controlado y realizarse de
forma sistematica. Entendemos, pues, que la Evaluacién de Programas (Alvira, 1996;
Pérez Carbonell, 1998 y 1999; Rogers y Owen, 1999; Pérez Juste, 2000):

1 Dpto. MIDE de la Universitat de Valencia. Fac. Filosofia y CC. De la Educacién. Avda. Blasco Ibaiez,
30. Tél. 963864430. e-mail: jornet@uv.es, rodrigus@uv.es, pereza@uv.es
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* Requiere del mismo grado de control, rigor y sistematizacion que se le exige a
cualquier otro tipo de investigacion que pretende alcanzar un conocimiento,
maxime teniendo en cuenta que pretende identificar elementos para intervenir
sobre lo evaluado (es decir, de una u otra forma, pretende servir de base para un
proceso en que se implican decisiones).

¢ Constituye un tipo de investigacion con caracteristicas muy definidas:

— Tiene una utilidad inmediata que exige la aportacién de un alto grado de con-
fianza en los resultados que de ella se ofrecen asi como en los procedimien-
tos utilizados para alcanzar dichos resultados.

— Esta impregnada de cuestiones de valor, como ;conviene modificar algo?, ;esta-
mos realizando un trabajo efectivo?, ;se esta alcanzado lo pretendido?...

— Se encuentra condicionada por factores sociales y politicos que la involucran en
situaciones excesivamente complejas.

e Por ello, precisa de una Planificacion en la que se anticipe el comportamiento de
los componentes/elementos que intervienen en su propio proceso.

No obstante, bajo el término Evaluacidn de Programas coexisten diversos tipos de apro-
ximaciones, que resultan en ocasiones muy divergentes en cuanto a los planteamientos episte-
moldgicos y metodoldgicos en que se sustentan, o bien, simplemente, en cuanto a sus
campos de actuacion. En este caso, la reflexién que aportamos se centra respecto a la
Evaluacién de Programas como campo metodoldgico, es decir, asumiendola como
sinénimo de la Investigacion Evaluativa.

Si realizamos un breve recorrido histdrico sobre las corrientes que han estado presen-
tes en el panorama de la Investigaciéon Educativa, y que por lo tanto influyen en la
delimitacién del concepto de Validez en la Evaluacién de Programas, hay que sefialar
que ha sido el positivismo y postpositivismo con su propio método cientifico el que se
presenta con una mayor tradicién cientifica dentro de las Ciencias de la Educacién. Sin
embargo, en esta tradicién la aplicacion de estas aproximaciones no ha sido uniforme
y se puede observar un continuo que va desde el cumplimiento absoluto de todos los
aspectos que marcan y caracterizan un planteamiento cientifico-naturalista a nivel
epistemolégico, ontolégico y metodolégico, hasta el cumplimiento mas laxo de los
mismos (De Miguel, 1988; Suarez, 1989; Dendaluze, 1995, 1997; Aliaga, 2000). Esto
quiere decir, que si bien en la metodologia Positivista y Postpositivista hay una serie
de requisitos que deben estar presentes para llegar a estimar el impacto de un posible
agente causal (variable Programa) en algun efecto potencial (variable Resultado al
implementar el Programa), como son el control y la aleatorizacién, lo estdn pero con
graduaciones que van desde un mayor a un menor cumplimiento. Hablamos, trasla-
déandolo a la terminologia que utilizamos, del continuo que va desde lo Experimental
a lo No Experimental pasando por lo Cuasi-experimental.

En el momento en el que el positivismo (afios 60 hasta afios 80) recibe mayores cri-
ticas es cuando empieza a tomar fuerza, en cuanto a metodologia de investigaciéon en
Educacioén, el Constructivismo. Como es sabido, este enfoque estd integrado por una
gran variedad de fuentes y que confluyen en torno al concepto de Versthen (compren-
sién de los significados de las acciones humanas, Jacobs, 1987). Su finalidad es la de
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llegar a comprender la intencionalidad en la actuacién de un agente y no si ese agente
es la causa o el efecto. Desde esta perspectiva, la explicaciéon causal y la prediccion del
positivismo, es sustituido por la Comprensién —de la intencionalidad de las acciones
y de las percepciones de los sujetos que pueden contemplarse desde la Investigacién
fenomenoldgica, la etnografica, la participativa, la Investigacién-Accion, la fenomeno-
grafica...—.

Superado el debate paradigmatico (Cook y Reichardt, 1986; Cook y Shadish, 1994;
Reichardt y Rallis, 1994), en los tiltimos afios los paradigmas Cualitativos, y en especial
el Interpretativo y para el Cambio, influyen de forma decisiva en todos los acercamien-
tos que pueden enmarcarse en la Investigacién Educativa, y, con mayor énfasis, en sus
ambitos mas aplicados (Colas, 1995; Chelimsky y Shadish, 1997). Las posiciones actua-
les mas representativas abogan por la Complementariedad Metodoldgica (Krathwohl,
1987; Mateo, 1990; Tejedor, Garcia-Valcarcel y Rodriguez, 1994; Dendaluze, 1995; Cres-
well, 1994, 1998; Bericat, 1998; Buendia, 1998). Lo cierto es que en el ambito de la Eva-
luacién de Programas, es dificil dar respuesta ajustada a los problemas que aborda, si
no nos situamos en una posicién flexible. Desde ella nos aproximaremos a la revisién
del Concepto de Validez.

Desde este punto de vista, en la Evaluacién de Programas se pueden identificar
diversas facetas del concepto de Validez de especial énfasis. Para acercarnos a ellas parti-
mos de una definicién genérica de la Validez en la Evaluacién de Programas:

El grado en que un proceso de Evaluacion de Programas atiende de forma adecuada los
componentes metodoldgicos implicados con el fin de:

* representar de forma realista las caracteristicas del objeto que evaliia,

e facilitar la consecucion de los fines establecidos para el Plan de Evaluacidn,

* respetar los intereses de todos los implicados o afectados por la evaluacion,

* representar el contexto en el desarrollo del Plan de Evaluacion, en la modulacion de
la interpretacion de resultados y en la adecuacion de las consecuencias de la evalua-
cion, y

* coadyuvar a la mejora o innovacion de lo evaluado.

En definitiva, la Validez es un concepto multidimensional, que ha sido referido en
diversos momentos y situaciones haciendo énfasis en diferentes acepciones. Aplicado
—yv aplicable— a cualquier estrategia de acercamiento a la realidad (desde la investi-
gacion bésica, los instrumentos de recogida de informacion o la investigacion aplicada
y el diagnéstico), es el criterio sustantivo desde el que valorar la calidad de cualquiera
de estos procesos. Desde la posicién que vamos desarrollando, la Validez alude enton-
ces al Criterio de Calidad de todo el proceso, y como tal es relativo y por lo tanto gradual. No
se puede hablar de la Validez como una caracteristica que se dé o que esté ausente, sino
que, en todo caso, intrinsecamente es cualitativo y globalizador, y estd necesariamente
vinculado a las caracteristicas del objeto de evaluacion, la finalidad y uso de los resul-
tados, etc. (Swanborn, 1996; Perales 2000). Por ello, vamos a intentar aproximarnos a
él, analizando diversas acepciones que le serian aplicables. Como medio de aproxima-
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cién, y con el fin de poder establecer un orden en el analisis y exposicién del concepto
utilizamos una estrategia basada en el Analisis de Facetas de Guttman. Asi, distingui-
mos en el concepto dos tipos de Facetas:

¢ las que responden a los componentes clasicos metodolégicos de interpretacion
de la Validez, como referencias conceptuales desde las que abordar la reformu-
lacién del concepto, y a las que denominamos Facetas subyacentes metodoldgicas
de la Validez,

* las que se pueden identificar en los componentes especificos de un proceso de
Evaluacién de Programas, que denominamos Facetas adaptativas de la Validez.

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, pasamos a comentar las siguientes Face-
tas de la Validez:

a) Facetas subyacentes metodoldgicas de la Validez, nos referimos a aquellas que se pue-
den entender como compomentes implicados en cualquier proceso de investigacién, y
que se especificaran en cuanto a su importancia o relevancia, atendiendo a las caracte-
risticas concretas de dicho proceso (definidas por el objeto a investigar, la finalidad,
etc...). Entre ellas, se pueden identificar los siguientes topicos (Rutman, 1984):

e Facetas genéricas: son aquéllas que se pueden identificar con mayor o menor
énfasis, dependiendo del tipo de situacién (Programa, Plan de Evaluacion,
etc...).

1. Validez Interna: se trata de demostrar que la asociacién constatada entre el
Programa implementado y el efecto medido se debe a una relacién causal.
Desde esta posicion, la entendemos como conjunto de criterios de calidad que se
orientan por los principios de consistencia y credibilidad de los diferentes elementos
que componen el proceso de evaluacion.

2. Validez Externa: se trata de poder generalizar a constructos de mayor nivel
tedrico o amplitud partiendo de tratamientos y medidas especificas. Enten-
dida como conjunto de criterios de calidad. Integra el conjunto de criterios de
calidad que se orientan por el principio de generalidad: conseguir una adecuada
pluralidad en los diferentes elementos que componen el proceso de evalua-
cién consistente con la definicién asumida en cada caso.

o Facetas especificas: son aquéllas que se pueden identificar con mayor o menor
énfasis, dependiendo del tipo de situacién (Programa, Plan de Evaluacién,
etc...).

3. Validez de Constructo: se trata de realizar inferencias acerca de las construccio-
nes tedricas que han estado orientando el planteamiento de la evaluacién
(por ejemplo, teorias organizacionales, en el caso de evaluaciones institucio-
nales; o teorias instruccionales, en casos de programas de instruccion...). Res-
petando la ausencia de teorfas formalmente construidas y adecudndose al
nivel de desarrollo teérico existente en cada caso. En este sentido, hay que
sefialar que en el &mbito educativo, los procesos de evaluacion de programas
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se enfrentan a situaciones muy diversas en las que se pueden integra, a su
vez, variables e indicadores de muy diversa construccién teérica. En este
caso, se trata de adecuar el proceso metodolégico atendidendo al grado de
desarrollo existente para cada caso, tratando cada situacién en virtud del
desarrollo tedrico existente. Efectivamente, son muchas las situaciones en las
que no existe no ya una teoria consolidada que pueda orientar en el proceso,
sino la debilidad de la mayoria de las existentes, o la ausencia de teorias para
gran cantidad de situaciones. No obstante, la Evaluacién de Programas, debe
ofrecer respuestas en cualquier situacién, si bien no debe forzar el desarrollo
de sus procesos en virtud de requerimientos metodolégicos que se han podi-
do desarrollar en el marco de usos guiados por teorias. Asi, el planteamiento
metodolégico deberd adaptarse a las ausencias o debilidades tedricas, radi-
cando en este respeto a la realidad de la representacién, precisamente, la
validez de constructo del proceso evaluativo. Finalmente, hay que destacar
el potencial de la Evaluacién para aportar conocimiento —y, por tanto, para
facilitar informacién para la construccién tedrica— (De Miguel, 1999).

4. Validez de Conclusidn: se trata de realizar inferencias véalidas acerca de si un
Programa y su posible efecto estan relacionados, atin sin saber si esa relacion
es o no causal. Las Conclusiones, en este caso, deben identificarse en relacion
con los fines declarados en la Evaluacién. Asi, deben cumplir necesariamen-
te los principios de consistencia y generalidad, atendiendo a la relevancia y
utilidad de la informacién derivada de la evaluacion.

No obstante, como sefialamos anteriormente, estas facetas constituyen referencias
globales en cuanto al planteamiento metodolégico para cualquier tipo de Evaluacién
de Programas. La importancia diferencial de cada una de ellas, dependera, como es
obvio, del tipo de Programa a Evaluar, asi como de los demas factores implicados, fun-
damentalmente la finalidad de la evaluacién y su contexto, y condiciones de desarro-
llo. En este sentido, inicamente sefialar algtin ejemplo:

¢ Durante el Disefio de un Programa de Formacién se realiza una evaluacién para
comprobar su eficacia, eficiencia y funcionalidad?; el objetivo es identificar los
elementos a mejorar y, en definitiva, optimizar el Programa. En este supuesto,
pueden concurrir todas las facetas descritas.

* Por otra parte, podemos acercarnos a otro supuesto: la evaluacion del grado en
que un Programa de Formacién Ocupacional, orientado a la insercién laboral de
las personas que asisten a €l, logra sus objetivos. En este caso, la finalidad del
Programa de Formacién (insercién laboral), asi como las condiciones de control
en que se desarrolla, sitiian el énfasis en otros aspectos de la Validez, como la
calidad en la representacién del logro de los objetivos que se perseguian en su
puesta en marcha, o la utilidad de la informacion que de él se deriva para aqué-
llos que deben tomar decisiones acerca del Programa. El impacto del Programa,

2 Enel sentido definido por De la Orden (1990).
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por tanto, sita el interés de la Evaluacién en la esfera de sus consecuencias,
mas que en la de sus procesos. En esta linea, la evaluacién de este tipo de Pro-
gramas puede orientarse primordialmente hacia el impacto del programa, por
lo que la Validez de la Evaluacién, también se dirigira hacia este aspecto (Mohtr,
95; Apodaka, 99). Lo mds importante en este caso sera que la Evaluacién pueda
ofrecer informacion adecuada acerca de la insercién profesional de los asisten-
tes al Programa. La amplitud del concepto que reflejen los indicadores de inser-
cién, asi como los elementos explicativos de la misma, constituirdn elementos
clave para la validacién del plan de evaluacién. Asi, por ejemplo, no se podra
considerar igualmente valido un Programa que se limite a controlar cuantas
personas han encontrado trabajo después de realizar el Programa de Formacion
(en diversos momentos: después de un mes, tres meses o un afio...), que otro
que ademas considere otros elementos, como la adecuacién del trabajo conse-
guido en funcién de la formacién recibida, la covariacién posible de la insercion
con otras variables (personales —edad, sexo, curriculum...—, sectoriales y/o
sociales —tejido empresarial de la localidad en que se encuentra trabajo,
elementos ciclicos de la economia, ...—, etc...), o el analisis de los beneficios
personales obtenidos a partir del Programa (con independencia de la mera
insercién).

Estas matizaciones nos llevan a considerar otras facetas de la Validez de la Evalua-
cién de Programas, que cobran especial énfasis en virtud de las caracteristicas de la
Evaluacién de Programas como ambito aplicado de investigacion. A ellas nos referi-
mos en el apartado siguiente.

b) Facetas adaptativas de la Validez, porque se implican en tanto en cuanto el proceso
de Evaluacion de Programas debe atender a todos los componentes necesarios para
conseguir sus fines (mejora, innovacién, cambio...). Se pueden identificar en los
siguientes grandes nticleos procesuales:

® En relacién con la Representacién del Objeto. Se trata del grado en que, en la Eva-

luacién, se seleccionan indicadores y criterios que se ajusten a aquello que se
desea evaluar. La identificacion de instrumentos, fuentes de informacion, tipo
de informacion que se va a facilitar, utilizacion de la misma, etc..., forman parte
de la misma.

En este sentido, hay que sefialar que en la Evaluacién de Programas, en multi-
ples ocasiones, se producen disfunciones entre los planteamientos que animan
los procesos de evaluacién y su traduccién u operativizacion en los indicado-
res que los sustentan. Asi, revisemos tnicamente algtin ejemplo: los procesos
de mejora de la calidad aluden a este concepto como la referencia que orienta
la evaluacién, asi como la finalidad de la misma (mejora de la calidad). No
obstante, las definiciones acerca de la Calidad de cualquier programa educati-
vo suelen ser muy genéricas. Recuerdan en alguna medida el rol que juegan
las definiciones de Rasgos Psicol6égicos como orientadoras de los tests psico-
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métricos®. De esta forma bajo una misma definicién de Calidad de un Progra-
ma se pueden identificar evaluaciones muy diversas, orientadas hacia el Pro-
grama, o hacia su efecto, o inicamente sobre algunos elementos procesuales*
(Dendaluze, 1991).

En la Evaluacién de Programas, la representacion del objeto, necesariamemte, nace
del compromiso entre todos los elementos de definicion de la evaluacion. No sélo se
trata de definir qué se evalda, sino que hay que entender que ello es necesaria-
mente interdependiente con todos los restantes componentes de la evaluacion:
para qué, como, a quién y de qué modo se pide informacién, qué informacién se
va a aportar, qué usos se haran con ella, etc... Este compromiso global de todos
los componentes en la definicién del objeto a evaluar persigue la idea de Cohe-
rencia como base para aspirar a la Validez en cualquier proceso de evaluacion.
Por ello, es un aspecto central en la Planificacion y disefio de la Evaluacion.
Implica por lo tanto, todas las facetas que se relacionan con el planteamiento
metodolégico e instrumental: establecimiento del disefio, determinacién de los
procesos de la evaluacién, seleccién de indicadores e instrumentos, tipos de
analisis de la informacién, usos de la misma, etc...

* Adaptacion al proceso evaluado. Se trata de llevar a cabo los diferentes elementos
del proceso de la Evaluacion, respetanto el proceso natural de desarrollo del
Programa Educativo. En esta linea, hay que sefialar los elementos que coadyu-
van a la consecucion de la Validez, se pueden sintetizar en el Respeto a los proce-
sos que se evaliian, no interfiriendo en los mismos. La introduccién de
expectativas por el hecho de la realizacién de la evaluacién, los condicionantes
que pueda suponer su realizacion para el proceso o para los diferentes actores
implicados en el mismo, entre otros aspectos, pueden introducir elementos que
interfieran en el normal desenvolvimiento de lo que se esta evaluando.

e Integracion Contextual. Otro elemento sustancial de la Validez es la consideracién
de las diferentes variables que pueden afectar al Programa evaluado y, por ello,
deben ser atendidas como elementos de contextualizacion. Estos elementos ser-
virdn de base para la extension de la Comprension, y en su caso, Explicacién de
los resultados. Por ello, son fundamentales como componentes de modulaciéon
de la interpretacién y comprension de la situacion evaluada.

e Participacion e implicacion de audiencias. Desde la posicién epistemoldgica y meto-
dolégica en que nos situamos, es necesario considerar que la consecucién de los
fines de la evaluacién s6lo son posibles si se atiende adecuadamente la Partici-

3 Recuérdese, por ejemplo, la siguiente definicién: el test ... estd destinado a valorar la capacidad para
conceptualizar y aplicar el razonamiento sistematico a nuevos problemas y aprecisar las funciones centrales
de la inteligencia: abstraccién y comprension de relaciones. Segtin los autores del mismo es el objetivo del
Test D-48. La excesiva distancia entre la definicién del objeto a evaluar (Rasgo: Inteligencia), y la operativi-
zacion de su medida es un claro indicador de falta de Validez (en este caso, hablariamos de carencias en
cuanto a su Validez de Constructo y de Contenido, como instrumento de medida).

4 En este mismo niimero monografico hacemos, junto a la profesora M? J. Perales, una revision de los
Planes de Evaluacién de la Formacién Ocupacional y Continua. En él se incluye una referencia concreta a la
consideracién del concepto de Calidad en estas Evaluaciones. Puede ilustrar los extremos que en este punto
comentamos.
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pacion de los diferentes actores implicados en el Programa (De Miguel, 1995).
La Validez de la Evaluacién, desde esta perpectiva, dependera del grado en que
se haya ajustado la participacién de todos ellos, de acuerdo con su nivel de
implicacion y expectativas. Estos aspectos se conjugan en diferentes momentos
del proceso, desde la participacioén en la definicién del objeto a evaluar y sus
finalidades, pasando por el tipo de informaciéon que se requiere y cémo se reco-
ge, hasta la informacién que se hace disponible y cémo se difunda. Lo cierto es
que impregna todo el proceso de evaluacién y, por ello, debe ser adecuadamen-
te atendida en toda su Planificacién y Desarrollo.

e Compromiso con el Cambio: Credibilidad y Utilidad. Finalmente, esta faceta es pro-

bablemente la més determinante en cuanto a las consecuencias de la Evalua-
cién. La Evaluaciéon de Programas, desde la posicion de que partimos, sélo es
posible considerarla valida si aporta los elementos de mejora e innovacién que
se pretendia identificar y que justificaban la puesta en marcha del proceso. Estas
facetas, ya descritas por otros autores (Tejedor, 2000; Mateo, 1990), son a su vez
consecuencia de haber atendido adecuadamente todas las anteriormente descri-
tas, y base para la valoracién global del proceso. En definitiva, procesos evalua-
tivos metodolégicamente bien construidos y desarrollados, no son asumidos
como vélidos, por la falta de credibilidad que dimana de alguno de los compo-
nentes anteriores que no se han atendido bien, o por la falta de utilidad de la
Evaluacion.
En cualquier caso, esta faceta no depende de los momentos finales del proceso
evaluativo, sino que empieza a construirse en el momento en que se comienza
con la evaluacién, adaptando de forma coherente todo el proceso y atendiendo
todas las facetas sefialadas.

2. ESTRATEGIAS DE CONSECUCION DE LA VALIDEZ EN EVALUACION DE
PROGRAMAS

En los procesos de investigacion y evaluacién enmarcables dentro de posiciones
postpositivistas, la Validez —tanto Interna como Externa— se vincula a diversos facto-
res, favorables a su consecucion, o bien que atentan contra ella. Desde la posicién que
revisamos, aunque constituye una reinterpretacién conceptual, obviamente también los
hay. Sin embargo, dadas las caracteristicas de esta presentacién, no vamos a realizar un
analisis exhaustivo de los mismos, sino que vamos a acercarnos a su delimitacién
tomando como base las diversas etapas de desarrollo en que podria enmarcarse un pro-
ceso de Evaluacién de Programas®. Para ello, integramos las acciones que se implican

5 Identificar Etapas alude a la referencia de una secuencia légica que nos permita centrar el andlisis.
Entendemos que en estos Procesos debe adoptarse una actitud dindmica que los convierta en un esquema
de trabajo flexible. Ello no quiere decir que queden fuera de este planteamiento situaciones como los dise-
nos emergentes. Es obvio que, en ellos, no seria posible identificar estas grandes categorias de funciona-
miento, tal cual lo hacemos aqui. Sin embargo, la eleccion del esquema de reflexion se basa en la pretension
de abordar el tema desde una perpectiva general, aunque produzca problemas en cuanto a su aplicacién a
tipos de aproximaciones mas especificas. El fundamento del enfoque, no obstante, es el mismo.
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en los procesos de evaluacion en dos grandes conjuntos: a) la Planificacién de la Eva-
luacién, y b) la Gestion de la Informacién. Pasamos a comentarlas a continuacién.

Planificacion de la Evaluacién: Construccion del plan de trabajo, adaptacion y desarro-
llo del mismo.

Por Planificacion entendemos el conjunto de actividades que van anticipando y
haciendo posible todos los elementos a tener en cuenta en el proceso de evalua-
cién (Jornet, Suarez y Belloch, 1998). Incluira desde los elementos metodoldgi-
cos clasicos (decisiones en cuanto al disefno de la evaluacion, elementos de
operativizacion, etc...), junto a todos los componentes psicosociales implicados
en el desarrollo de una evaluacién (identificacién de audiencias, promocién de
la aceptacién de la evaluacién, establecimiento de consensos en cuanto a todos
los componentes del proceso, etc...).

En cualquier caso, debe tenerse en cuenta que hablar de Planificacién no impli-
ca necesariamente referirse a procesos en que es posible anticipar todos los ele-
mentos a tener en cuenta. Por ello, si bien se puede entender como una acciéon
que comienza con anterioridad a la puesta en marcha de cualquier evaluacién,
debe abordarse como un componente de flexibilizacion, que debe presidir todo
el desarrollo del proceso, facilitando las modificaciones y adaptaciones del
mismo segun sea necesario.

Por ello, los elementos que pueden coadyuvar en esta actividad a la consecu-
cién de la Validez son muy diversos. Entre ellos los mas relevantes pueden ser:

Participantes, roles y responsabilidades.

Probablemente uno de los elementos clave de cualquier proceso de evaluaciéon
es la integracion de los diversos implicados de acuerdo con su grado de respon-
sabilidad y rol. Obviamente, desde la definicién de lo que va a ser objeto de eva-
luacién, pasando por la finalidad de la misma y uso de la informacion, etc...la
Evaluacién de Programas debe estar enmarcada en un proceso claro de partici-
pacion, facilitando el desarrollo de evaluaciones en los que todos los elementos
estén consensuados. Es claro que en este tipo de procesos nos encontramos con
situaciones muy diversas, desde evaluaciones orientadas a la rendicién de cuen-
tas en las que se sustenta el proceso sobre evaluadores externos hasta otras neta-
mente orientadas a la mejora e innovacién basadas en la autoevaluacién. En
cualquier caso, en todas ellas, habra que analizar los grados de participacién de
todos los colectivos implicados y favorecer su participacién, promoviendo
estrategias de evaluacién basadas en la aceptacion y credibilidad.

En este marco, son importantes las estrategias basadas en la creacién de comités
que integren a representantes de los diversos colectivos implicados, determinar
el rol de los evaluadores en los mismos. Estas estrategias pueden constituir la
base para la consecucién del consenso en los diferentes momentos por los que
transita un proceso de evaluacion.
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¢ Definicion del Objeto a Evaluar y Finalidad de la Evaluacion

El objetivo inicial es delimitar el objeto y finalidades de la Evaluacion en térmi-
nos de validez/credibilidad, tanto interna —la consistencia del planteamiento del
problema respecto a la situacién especifica que se pretende abordar y a las otras
respuestas que se han dado en situaciones similares—, como externa —credibili-
dad para los agentes y audiencias implicadas en los mismos—.

En este sentido, las estrategias basicas de acercamiento a la Validez, requieren,
junto a un planteamiento metodolégico riguroso y ajustado, de la participacion
de todos los implicados. Se trata de valorar y adecuar la orientacién de la evalua-
cién, identificar los obstaculos que puedan producirse para llevar a cabo el pro-
ceso (desde su realizacién a sus consecuencias), promover la aceptacién de la
evaluacién y anticipar los limites de utilizacion de la Evaluacién. Para ello, la
negociacion constituye la base mas adecuada para desarrollar este proceso.

Los componentes basicos en este caso son:

— Determinar qué es lo que se va a evaluar a nivel operativo, y
— Definir los usos finales de la evaluacién.

En este caso, un elemento que se va introduciendo paulatinamente es el de Con-
trato de Evaluacion. Una fuente frecuente de invalidez de los procesos de Evalua-
cién de Programas reside en los cambios que se van introduciendo a lo largo del
proceso de evaluacion, que pueden llevar a conllevar utilizaciones no previstas
de la misma. Asimismo, en muchos casos hemos observado como la institucio-
nalizacién de un proceso en lugar de constituir un elemento de mejora del
mismo, conlleva perjuicios en los usos de los sistemas de evaluacién; la presen-
cia de cambios sucesivos en los gestores de la institucion usuaria de la evalua-
cién, facilita este tipo de cambios®.

o Construir el plan de trabajo

Se trata de traducir en términos de actuacién el problema que se ha planteado.
Esta traduccién que guia todo el plan de trabajo debe reunir condiciones de fide-
lidad y generalidad. Asi, por una parte, es preciso mantener una conexién perma-
nente con las ideas clave o caracteristicas fundamentales de la definicién del

6 Obviamente, ademas de un problema de validez para las Evaluaciones de Programas, constituye un
problema ético para los evaluadores. Lo cierto es que en este contexto, es claro que si un sistema se desarro-
lla para una institucion, atendiendo a un uso determinado, si bien el sistema es de la Institucién, los impli-
cados en su desarrollo deberian estar amparados en algin elemento contractual que, cuanto menos,
asegurara los usos previstos, de forma que en caso de que la institucion deseara introducir variaciones, lo
debiera hacer a través de alguna adaptacion en la que la responsabilidad quedara circunscrita a quienes lo
promuevan y utilicen. Este tipo de situaciones, que conlleva la progresiva desvirtuacién de procesos que se
disefiaron para propésitos diferentes, por desgracia es habitual y va mas alla de la implicacién de la validez.
Este es un elemento que se ha desarrollado en aquellos contextos en los que la Evaluacién presenta un
mayor nivel de consolidacién social y profesional, particularmente en los EE.UU. de Norteamérica.
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objeto y finalidad de la evaluacién, realizando una traduccion fidedigna de las
mismas —de forma que, por ejemplo, estén todas las dimensiones que aparecen
en el problema y que se seleccione una informacién relevante para las mismas—.
Y por otra parte, la generalidad de la traduccién implica atender a la validez
externa del plan de trabajo. Es decir, supone un planteamiento de las claves del
mismo desde la perspectiva no sélo de la situacién concreta que se aborda, sino
que es conveniente atender a las soluciones observadas en situaciones de la
clase a la que pertenezcan.

En la Evaluacién de Programas es frecuente que se produzca una tensién entre
ambos principios, fidelidad y generalidad, mas agudizada que en otros &mbitos de
trabajo. En este caso, el proceso se mueve por una demanda concreta de un
«cliente» sobre una situacion especifica, asi como otras audiencias. Ello conlleva
que en ocasiones se mantenga la fidelidad en detrimento de la generalidad. No
obstante, la clave de la validez en este caso es la fidelidad, si bien la generalidad
puede constituir un componente que, de poderse dar de forma concomitante,
facilitaria la explicacién e interpretacién de resultados al disponer de elementos
de comparabilidad y contextualizacion externos a la propia evaluacién.

En este caso, la fidelidad de la traduccién del problema debe asegurarse en fun-
cién de los siguientes componentes:

— Determinacion de la estructura del disefio: determinacién de los roles de las
variables e indicadores sobre las que se sustentan, momentos de recogida de
informacion, evaluabilidad de las informaciones, etc...

— Seleccién de indicadores adecuados,

— Identificacién de la mejor fuente de informacién, en cada caso, para cada
indicador.

* Recogida de Informacion.

Se trata de realizar la recogida de informacién atendiendo a las condiciones en
que pueda asegurarse la maxima calidad y representatividad de la misma, en vir-
tud de los objetivos y finalidades de la evaluacion, no produciendo para ello
disrupciones en la dinamica habitual del Programa. Asi, en esta etapa existen
diversas condiciones a tener en cuenta:

— Conseguir una relacién adecuada entre la fuente que nos va a dar la informa-
cién y el procedimiento que vamos a utilizar para recogerla.

— Seleccionar los instrumentos y técnicas de recogida de informacién de acuer-
do a criterios de bondad de los mismos (fiabilidad y validez).

— Recoger la informacién en el momento méas adecuado considerando tanto la
no intromisién en el desarrollo del Programa, como la calidad derivada del
mismo (por ejemplo, evaluando el impacto de un programa de insercion,
momentos de recogida de informacién posteriores a la realizacién del Pro-
grama: a corto, medio y largo plazo...).
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— Utilizar, en lo posible, estrategias que permitan el contraste y validacion de
la informacidn, a través de fuentes, procedimientos y/o instrumentos multi-
ples (por ejemplo, triangulacion, validacién convergente...).

Andlisis de Datos, sintesis de la informacion y su preparacion para la Toma de Decisiones.

Las dimensiones basicas a atender como criterios de calidad del proceso serian

garantizar la consistencia de la sintesis de informacién con el planteamiento del

problema vy la credibilidad de la misma para las audiencias implicadas. En esta
etapa, los componentes basicos son los siguientes:

— La coherencia interna de la evaluacion, se basa en el desarrollo de un proceso
de andlisis de datos ajustado al planteamiento del problema y uso posterior
de la informacién derivada de la evaluacién, atendiendo a los diversos roles
de las variables implicadas, con el fin de ampliar al maximo los elementos de
comprension y explicacion de resultados.

— La coherencia externa, alude a la credibilidad de los resultados para los diferen-
tes actores implicados. Esto supone valorar la consistencia externa para estas
audiencias de la sintesis de informacién que se ha llevado a término. En rea-
lidad este proceso se sittia entre esta Etapa de actuacion y la siguiente, dado
que una parte del mismo se lleva a cabo dentro del Proceso de Difusion de la
informacion.

* Gestion de la informacion. Constituye el segundo nticleo de acciones desde el que

abordar el problema de los criterios de calidad del proceso de evaluacién. En él dife-
renciamos tres grandes momentos: durante el proceso de evaluacién, en su finaliza-
cién y después de haberse realizado la evaluacion.

e Durante el proceso de evaluacion.

Una caracteristica basica que es conveniente tener en cuenta a lo largo de cual-
quier proceso de Evaluacién de Programas es la flexibilidad para adaptar el
mismo en virtud de las informaciones que vayan recabdndose y analizdndose.
Es decir, la planificacion se retroalimenta a través del ajuste sucesivo de todos
los componentes del Plan de Evaluacién durante su implementacién. Esta
adaptabilidad del Plan est4 al servicio de la fidelidad y la generalidad del
mismo, asi como coadyuva en el logro de la credibilidad y utilidad de la eva-
luacioén.

En la finalizacion del proceso de evaluacion: Difusion de Informacion.

En la Etapa de la Difusién de la informacién, el objetivo central es ofrecer infor-
macion —al cliente y a las demas audiencias implicadas—, sobre cuales son los
resultados y los criterios basicos en que puede sustentarse la interpretacion de
los mismos y la toma de decisiones. En este caso, las dimensiones vuelven a ser
la coherencia en la difusién de la informacion y la credibilidad de los medios utili-
zados para los agentes implicados.
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El criterio de coherencia interna supone atender a la conexién entre los Informes y
lo previamente establecido de manera consensuada en las etapas anteriores del
proceso. Asi, serd preciso aportar la informacién que se haya pactado al inicio
del proceso con cada audiencia, atendiendo a su grado de responsabilidad e
implicacion en el Programa y en la Evaluacion, sus intereses y posibles usos de
la informacién. Ademads se deben atender condiciones de calidad en los meca-
nismos de difusién de la Informacién: utilizacién de un lenguaje ajustado a la
audiencia a la que se dirige, estructuracién de la informacién adecuada a las
preguntas que se pretende responder, atencién a la oportunidad temporal para
los objetivos basicos propuestos (Tejedor, 1997; Elliott, Fischer, y Rennie, 1999).
Estos mismos aspectos deberan considerarse desde la perspectiva de la coheren-
cia externa para garantizar la credibilidad de los mecanismos de la difusién de la
Informacién a las diferentes audiencias implicadas.

* Después del proceso: valoracion global del mismo y sequimiento de las consecuencias de
la evaluacion.

Un elemento adicional, pero de gran importancia, lo constituyen las estrategias
metaevaluativas (De la Orden y Martinez de Toda, 1999) y las de seguimiento
de los procesos de implementacion de las soluciones aportadas a través de la
evaluacién (Rodriguez Espinar, 1997, 1998). El analisis global del proceso y la
comprobacién de los compromisos mantenidos respecto de las consecuencias
de la evaluacién pueden constituir elementos clave de validacién global del
Plan de Evaluacion.

A MODO DE CONCLUSION

En primer lugar, es preciso recordar que la Evaluacién de Programas es algo mas que
una aplicacién de métodos a través de los que se enumeran resultados. Hay que ser
conscientes de que actualmente los investigadores no son los tinicos que deciden eva-
luar y qué métodos utilizar. Ellos intervienen en un sistema de decisiones complejo en
el que también participan otros colectivos implicados en el problema objeto de evalua-
cién, como legisladores, administradores, planificadores, profesores y alumnos, etc...
(De la Orden y Mafokozi, 1999). Por ello, es necesaria una profunda reflexién en cuan-
to a las soluciones metodolégicas y sus componentes, en un ambito en el que la com-
plementariedad no puede asumirse como una mera adicién de aportaciones que
provienen desde diversas opciones epistemoldgicas.

Asimismo, la atencién prioritaria que debe prestarse a las caracteristicas del objeto
evaluado, las finalidades de la evaluacién, sus usos, etc..., como elementos que deben
conducir en la seleccién de la solucién metodolégica desde la que abordar el proble-
ma, debe acompaifiarse de una reflexion respecto al rol que desarrollamos los que,
desde la Evaluacién, participamos en estos procesos. Los valores, la ideologfia, la
forma de estructurar cognitivamente la informacién —producto de nuestra formacién
metodolégica y de nuestra forma de ser— inciden en los planteamientos que realiza-
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mos (House, 1994). Por ello, es conveniente asumir como punto de partida un acerca-
miento abierto y tolerante, que no es patrimonio exclusivo de ninguna posicién ideo-
légica o epistemolégica mas en la practica que en el discurso tedrico en que se basa. La
formacion y profesionalizacion en el &mbito de la Evaluacién de Programas puede
constituir un instrumento desde el que acompanar este proceso de mejora de este tipo
de procesos (Scriven, 1994; Gonzalez Such, Pérez Carbonell y Perales, 2000). No obs-
tante, el camino esta por recorrer, si bien se identifican lineas de trabajo prometedoras
que pueden abocar en soluciones ciertamente alternativas que superen las dificultades
existentes.
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RESUMEN

En primer lugar, se aborda la caracterizacion del andlisis de datos en el contexto de la eva-
luacion de programas educativos. Para ello, se parte de la consideracion de la evaluacion de pro-
gramas como investigacion aplicada, de las etapas de la misma y de los tipos de evaluacion.

En un segundo apartado se presentan algunas técnicas concretas como la regresion y discri-
minacion, la segmentacion, las técnicas factoriales, las series temporales, las ecuaciones estruc-
turales y, sobre todo, los modelos jerdrquicos lineales y el meta-andlisis.

Por iiltimo, se discute lo relativo a la comunicacion y difusion de datos y resultados distin-
guiendo dos audiencias: el resto de evaluadores y demds miembros de la comunidad cientifica, y
los clientes, interesados o implicados.

ABSTRACT

First of all, the characterization of the data analysis in the context of the educational pro-
gram evaluation is discussed. For this, program evaluation is considered as applied research,
and the stages of the process and the evaluation types are examined.

The second part is devoted to present some techniques such as regression and discrimina-
tion, segmentation, the factorial techniques, the time series, the structural equations models
and, above all, the hierarchical linear models and the meta - analysis.

Finally, questions related to the data and results communication, presentation and dissemi-
nation are discussed focusing the differences between two audiences: the evaluators, members
of the scientific community, and the clients, users or stakeholders.
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CARACTERIZACION DEL ANALISIS DE DATOS

A nuestro entender, una manera adecuada de descubrir las caracteristicas especifi-
cas del analisis de los datos es situarlo en el contexto general de la evaluacién de pro-
gramas y, a partir de ese punto, comenzar la bisqueda de las notas distintivas que lo
caracterizan.

Y, por extrafio que pueda parecer, hay una cuestion en la que todos los autores basi-
camente coinciden, y es en el hecho de considerar la evaluacién de programas como
una actividad investigadora.

En consecuencia, si asumimos lo antedicho, al analisis de datos le corresponderia la
tarea que habitualmente se cita cuando se habla de esta fase del proceso de investigacién
empirica en ciencias sociales y humanas. A saber: proporcionar evidencia suficiente o
respuesta a las hipétesis y preguntas planteadas mediante técnicas analiticas (habitual-
mente estadisticas en el paradigma cuantitativo) transformando los datos en resultados.

Pero evidentemente la cuestién no es ni mucho menos tan sencilla. La evaluacion
de programas es una actividad investigadora, pero evaluacién e investigacién no son
términos intercambiables. Un primer matiz es el de considerar la evaluaciéon de pro-
gramas como un caso tipico de investigacién aplicada hablandose también de investi-
gacion evaluativa.

La evaluacion de programas como investigacion aplicada

De la contraposicion entre la investigacion basica y la aplicada surgen bastantes de
las notas distintivas que habitualmente se asignan a la evaluacién de programas.
Desde la perspectiva del anélisis de datos, sefialemos las siguientes:

En primer lugar, y como marco general de referencia, el hecho de que el objetivo
primordial de la investigacién aplicada no es la bisqueda de la verdad o la produccién
de conocimiento, sino el uso, el empleo de dicho conocimiento para la accidn, la
intervencién, en definitiva, la mejora. Y esta tiltima referencia a la mejora cobra espe-
cial significacién en el caso de la evaluacion de programas educativos (De la Orden,
1985; Tejedor, 1994; Pérez Juste, 1995, De Miguel, 1999).

De este caracter aplicado se derivan consecuencias importantes a la hora de plan-
tearse la fase del analisis de datos. Asi, las técnicas analiticas que se empleen deben
estar claramente orientadas a proporcionar respuesta y evidencia a las preguntas y
cuestiones que se hayan planteado.

Pero ademas, en el caso de las técnicas estadisticas, esta respuesta no basta con que
sea estadisticamente significativa, ha de tener significacion sustantiva (Botella y
Barriopedro, 1995: p. 197) o prictica (Bickman y Rog, 1998: p. xi).

En investigacion evaluativa hay que saber si los efectos tienen la magnitud sufi-
ciente como para considerarlos plenos de significado, no simplemente estadisticamen-
te significativos.

Pero es que, ademas de que las técnicas analiticas nos han de proporcionar resulta-
dos sustantivamente significativos, en evaluacién de programas hay que afrontar el hecho
de que dichos resultados tienen que dar clara respuesta a las cuestiones planteadas.
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O dicho en otros términos: esa significatividad sustantiva, jgarantiza, aunque sea
con un cierto margen, que el programa ha producido efectos? (Bickman y Rog, 1998:
p- xiii). ;Podemos hablar de causalidad en la evaluacion del impacto, (Apodaca, 1999),
o de atribucion causal de los efectos observados (Gaviria, 1999)? ;Dénde ponemos el
énfasis, en la validez externa o en la interna?, ;Qué grado de control es deseable o sim-
plemente viable?

Existe acuerdo en que en la investigaciéon aplicada, los estudios cuasi-experimenta-
les son los mas frecuentes. Desde la perspectiva de la evaluacién de programas educa-
tivos, el empleo de este tipo de disefios supone muchas veces el maximo grado de
control alcanzable.

En el fondo, todos estos términos, todas estas preguntas, nos remiten a la generali-
zabilidad —o en término de Cronbach, extrapolabilidad— de dichos resultados.

Evidentemente en todas las dicotomias que aqui planteamos subyace un continuo
de forma que las respuestas a estas preguntas varian en cada caso. Pero a nadie se le
escapa que todas ellas tienen importantes repercusiones a la hora de plantearse el ana-
lisis de los datos.

Pasemos a otro asunto. En la introduccién de la obra de Bickman y Rog que ya
hemos citado, la tercera diferencia metodolégica entre la investigacion basica y la apli-
cada es formulada bajo el epigrafe «multiple vs. single level of analysis» y en la misma
podemos leer que «the applied researcher, in contrast to the basic researcher, usually
needs to examine a specific problem at more than one level of analysis, not only stud-
ying the individual, but often larger groups, such as organizations or even societies».
(Bickman y Rog, 1998: p. xiv).

Si esta afirmacién es vélida en la investigacion aplicada en ciencias sociales en gene-
ral, en lo tocante a la evaluacién de programas educativos constituye casi un axioma.

De la Orden (1999), hablando de los modelos jerarquicos lineales afirma que «Consti-
tuyen un marco de andlisis natural para el tratamiento de datos con una estructura mul-
tinivel o anidada, situacién muy comtn dentro de la investigacién educativa» (p. 425).

Maés adelante tendremos ocasién de detenernos con més detalle en estos modelos.
Baste ahora sefialar esta estructura jerdrquica o anidada como una de las notas distin-
tivas mas importantes a la hora de caracterizar el anélisis de los datos de las evaluacio-
nes de programas educativos.

Llegados a este punto quizé alguien esté ya planteandose si cuando hablamos del
analisis de datos nos referimos exclusivamente al analisis estadistico de datos. Avanza-
mos que rotundamente la respuesta es no.

Si hay una familia seméntica que configura una de las notas caracteristicas de la
evaluacién de programas, es la que se estructura alrededor de términos como comple-
mentariedad metodologica, enfoque multimétodo, «multiplismo», debate cualitativo-cuantitati-
vo, triangulacion, superacion del debate de paradigmas, etc.

No vamos a extendernos en este punto puesto que en este mismo niimero hay un
excelente articulo dedicado exclusivamente a este asunto. Nos limitamos a constatar
aqui que si algo caracteriza a la metodologia de la evaluacién de programas es esta
cuestion. Practicamente todos los autores que han dedicado unas lineas a la evalua-
cién de programas coinciden en sefialar la complementariedad como enfoque mads
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acertado de forma que el anélisis de los datos debe llevarse a cabo empleando de
forma complementaria o simultinea multiples enfoques, métodos y técnicas. Con
respecto a los paradigmas, inmejorable resumen lo constituyen las normas elaboradas
por el Joint Committee (1994) cuando al tratar del andlisis de la informacién, ofrecen
dos normas de idéntico texto con la tinica diferencia de que la A8 se refiere a la infor-
macién cuantitativa y la A9 a la cualitativa.

Somos conscientes de que el asunto tiene en cualquier caso sus complicaciones:
para algunos, el hablar de muiltiples enfoques supone que es deseable o incluso necesa-
ria la complementacion mutua entre el enfoque cuantitativo y el cualitativo. Otros con
ese término o con el de triangulacién hacen referencia al uso de variedad de técnicas
dentro de un solo paradigma. Es, por ejemplo, el sentido que Cook otorga al término
«multiplismo» y que como tal se adopta a lo largo de la obra de Fernandez Ballesteros
(1995) asumiendo un enfoque cuantitativo.

Como muestra del uso de técnicas tanto cualitativas como cuantitativas a la hora
de analizar los datos valgan los siguientes ejemplos:

Freixa y otros (1996) emplean técnicas estadisticas para datos textuales al realizar el
analisis de contenido de las respuestas a entrevistas semi-estructuradas. Sogunro
(1997) combina técnicas estadisticas clasicas con el anélisis de contenido de los datos
cualitativos. Yin (1998) al tratar del estudio de casos expone la posibilidad de emplear
unidades de anélisis anidadas como muestra de la factibilidad de simultanear un estu-
dio cualitativo y cuantitativo. Fetterman (1998) al hablar de los analisis propios de los
estudios etnogréficos (pp. 494-498) cita entre otras la triangulacién, elaboracién y com-
paracion de patrones, los sucesos-clave, el uso de mapas y graficos, el analisis de con-
tenido, la cristalizacion y la estadistica especialmente las técnicas no paramétricas. Otro
ejemplo es el articulo de Knight y Kuleck (1999) titulado The value of multimethod quali-
tative/quantitative research methodology in an educational program evaluation: a case study.
Hemos transcrito el titulo completo porque pensamos es lo suficientemente claro
como para requerir comentario adicional alguno. Por tltimo, Gonzalez Ramirez (2000)
realiza andlisis estadisticos (descripciones univariadas y andlisis de varianza) sobre los
resultados de los alumnos y andlisis de contenido para evaluar los resultados desde la
perspectiva de los profesores.

Sin negar la complejidad que el asunto tiene, con estos pocos ejemplos hemos que-
rido simplemente mostrar que el mestizaje (usando un término muy en boga) metodo-
l6gico es una de las caracteristicas mas especificas del andlisis de los datos en
investigaciones evaluativas.

La ultima nota distintiva que nace de la contraposicién entre investigacién basi-
ca/investigacién aplicada, se refiere a los agentes que intervienen en ésta.

Simplificando un tanto las cosas, en un esquema investigador tradicional habitual-
mente se distingue s6lo entre un agente (el investigador o equipo investigador) y un
paciente (los sujetos o unidades investigadas). (Ciertamente no hay que olvidarse de
los que evaltan y financian —o no— las investigaciones, pero éste es otro asunto).
Aqui el proceso se desarrolla bajo el control del investigador y los resultados se comu-
nican a otros posibles agentes mediante la difusién por los canales habituales de
comunicacién de la comunidad cientifica formada por dichos agentes.
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Por el contrario, en la investigacién aplicada, y mas en la evaluacion de programas,
es extremadamente frecuente que a este esquema haya que afiadir un elemento mas.
Los términos varian mucho, pero los mas frecuentes son: clientes, audiencias, interesa-
dos, implicados, participantes, etc.

La distincién terminoldgica es importante porque trasluce muy diferentes enfoques
en la forma en que se aborda el proceso evaluativo y el papel asignado a los diferentes
participantes en el mismo.

No es lo mismo el tipico «encargo» que un evaluador profesional realiza como
evaluador externo, que un proceso evaluador participativo en el que el hipotético
papel del evaluador sea el de facilitador, animador o coordinador de un grupo de
implicados que son parte activa y los verdaderos agentes de la, en este caso, autoeva-
luacioén.

Entre estos dos extremos se dan muchas situaciones intermedias en las que es fre-
cuente que los interesados participen en algunas fases del proceso de evaluacién, y en
el caso de las evaluaciones educativas, el énfasis puesto en la mejora recomienda optar
por evaluaciones internas realizadas por los mismos profesores (Pérez Juste, 1995:
p- 112). Pero no es menos cierto que frecuentemente se realizan evaluaciones externas
y que, sobre todo, las condiciones muchas veces aconsejan un enfoque mixto.

De una manera o de otra, independientemente de lo participativo que se pueda
considerar el enfoque adoptado, lo importante es hacer notar aqui que tanto alguna de
las fases del proceso evaluador como los resultados del mismo han de ser comunica-
dos y compartidos con el conjunto de agentes implicados.

En el caso concreto de los resultados, esto supone que han de ser transmitidos a
dos audiencias muy distintas: al resto de la comunidad cientifica, pues como investi-
gacion que es debe ser difundida siguiendo los canales y normas al uso; y a los clientes,
implicados o interesados, y aqui el asunto cambia porque este segundo tipo de audiencia
no tiene por qué compartir (de hecho normalmente no lo hace) ni el lenguaje ni el
soporte técnico que subyace al proceso evaluativo.

Y el que esta comunicacion sea eficaz es crucial para la evaluacién de programas,
pues no se trata de una cuestion accesoria nacida de un deseo o prurito de difundir o
comunicar al maximo los resultados. Por el contrario, saber comunicar a los interesa-
dos los resultados del anélisis es objetivo fundamental si queremos que la evaluacién
produzca efectos, sea de utilidad para la accién y los procesos de mejora.

Pensamos que las hasta aqui vistas son —desde la perspectiva del analisis de
datos— las notas distintivas que emanan de la consideracion de la evaluacién de pro-
gramas como investigacion aplicada. Ahora, para completar este intento de caracteri-
zacion, centremos nuestra atencién en el proceso evaluativo en si: en sus etapas y fases
y en los tipos de evaluacién que de las mismas se derivan.

Las etapas del proceso y los tipos de evaluacién
Dado que la evaluacién de programas es una actividad investigadora, la conse-

cuencia que de ello se deriva es que las fases de la misma no han de diferir excesiva-
mente de las propias del proceso investigador.
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Y de hecho asi ocurre. Si examinamos en la bibliografia esta cuestién, o sin ir muy
lejos, si observamos el indice de este nimero monogréfico, nos daremos cuenta que
casi siempre, después de las decisiones sobre el disefio y de la etapa de recogida de
informacion, aparece la fase del analisis de los datos, a la que suele seguir la elabora-
cién del informe y la puesta en préctica de las conclusiones.

Y, por descontado, nada hay que objetar a esta secuencia en la medida en que refle-
ja el orden légico del proceso investigador. Los matices suelen surgir en el niimero de
etapas que se distinguen, o en las diferencias segtin los enfoques de la evaluacion.

Pero desde nuestra particular perspectiva centrada en la fase del analisis de los
datos, nos interesa sefialar que, en primer lugar, las decisiones sobre qué técnicas
emplear para analizar los datos van a estar a su vez, légicamente en funcién de las
decisiones que en las fases previas se hayan ido tomando: qué enfoque se ha dado a la
evaluacién (cuantitativo/cualitativo/mixto), qué preguntas o cuestiones se plantean,
qué disefios se han empleado, qué unidades se han definido, cémo han sido seleccio-
nadas y —si ha sido el caso— asignadas, qué tipo de informacién y mediante qué ins-
trumentos se ha recogido.

Segundo, si bien esta secuencia es 16gicamente consistente, no debe ser tomada al
pie de la letra en el sentido de que después de recoger la informacion, ésta se organiza
y se analiza dando respuesta a las preguntas planteadas. Evidentemente el proceso no
es ni mucho menos tan lineal porque el andlisis de los datos es un proceso abierto,
ciclico e interactivo: los resultados de los anédlisis preliminares condicionan los
siguientes y asi sucesivamente, a menudo modificando las previsiones iniciales.

Este caracter abierto de la fase del analisis es valido y aplicable a cualquier proceso
de investigacién, aunque légicamente en mayor grado cuanto mas exploratorio sea el
enfoque adoptado. Pero en el caso de la evaluaciéon de programas cobra especial rele-
vancia habida cuenta del papel que los agentes implicados o interesados pueden jugar
en esta fase. Cuanto mas abierto y participativo sea el enfoque, mas interactivo y cicli-
co es el analisis de los datos.

Pero ademas de esta ordenacion logica basada en las fases del proceso investigador,
también es posible distinguir etapas en funcién del desarrollo, de la secuencia del pro-
pio programa a evaluar. Aqui, en funcién de la fase del proceso en que se centre la acti-
vidad evaluadora, nos podemos encontrar con distintos tipos de evaluaciéon:
evaluacion de necesidades; evaluacion del disefio; evaluacion de la evaluabilidad; eva-
luacién de la implementacién; evaluacion de la cobertura; evaluacion del proceso; eva-
luacién de resultados, impactos o producto; y, evaluacién econémica.

Desde nuestra habitual perspectiva centrada en el anélisis de los datos, en primer
lugar sefialemos que el andlisis de datos encuentra su lugar, digamos, natural en la
fase o contexto de la evaluacién de resultados o de impactos.

Segundo, que al igual que antes, las técnicas analiticas a emplear estaran también
en funcién de los resultados y de las consiguientes decisiones que se hayan ido toman-
do en evaluaciones previamente realizadas (del proceso, por ejemplo).

Tercero, que las técnicas analiticas pueden emplearse —y de hecho se emplean—
en muchas fases o tipos de evaluacioén, y no sélo en la evaluacion de resultados o de impac-
tos a pesar de que algunos consideren ésta la fase analitica por excelencia. Légicamen-
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te también, las técnicas analiticas a emplear estaran en funcién del tipo de evaluacién
en cuyo contexto se lleven a cabo. Por ejemplo, Sdnchez y Anguera (1993) analizan las
posibilidades que la técnica del PERT brinda en la fase de la implantacién y planifica-
cién de la evaluacién de programas.

En el ambito de la evaluacién econdmica, ejemplos recientes de lo dicho encontra-
mos en Francis y otros (1999) que llevan a cabo un analisis de costo-eficacia de un pro-
grama de tratamiento de drogadicciones, o en Plotnick y Deppman (1999) que
abordan los andlisis de costo-beneficio en evaluacién de programas en general y en
programas de prevencién del maltrato infantil en particular.

En lo relativo al analisis de datos en la evaluaciéon de necesidades, destaca aqui lo
referente al manejo y analisis de datos secundarios. A saber: indicadores, estadisticas
oficiales, etc.

Se trata de instrumentos fundamentales para la evaluacién y tanto si son emplea-
dos en el analisis de necesidades como en la estimacién de los impactos de un progra-
ma, el evaluador puede optar por elaborar un sistema de indicadores ad hoc o por
emplear algunos sistemas de indicadores ya elaborados por diversidad de organismos
e instituciones. Lazaro (1992) analiza las condiciones que los mismos deben reunir,
compara los de diferentes organismos y examina el caso especifico de los indicadores
en educacién. Cornejo y Martinez (1992) estudian las posibilidades que brinda el
manejo sistematico de fuentes secundarias de informacién en evaluacién de progra-
mas de intervencién social y ofrecen una muy interesante aplicacién del anélisis de
correspondencias a los datos del censo de poblacién.

Por dltimo, con respecto a la evaluacién de resultados, no podemos por menos que
asumir que éste sigue siendo el tipo de evaluacién o la fase del proceso evaluativo en
que se cumple el objetivo clasico del analisis de los datos: verificar, con un grado de
confianza aceptable, que el programa permite obtener los resultados planteados.

Todas las cuestiones que anteriormente hemos apuntado relativas a la causalidad,
la validez interna, el control, los disefios, la integracién metodolégica, etc. encuentran
aqui perfecto acomodo.

Botella y Barriopedro (1995) apuntan cuatro funciones principales del anélisis de
datos en la valoracién del impacto: descripciéon comprensiva de datos brutos; valorar
si las relaciones detectadas son o no significativas; estimaciéon de magnitudes y dife-
rencias; y, estimar la sustantividad de los efectos.

Desde esta perspectiva, muchas son las técnicas analiticas que aqui se pueden
emplear y, centrandonos en las técnicas estadisticas, méas adelante trataremos algunas
de ellas. Pero no queremos dejar pasar este punto sin justificar el por qué en dicha
exposicién no vamos a tratar de los analisis descriptivos basicos y de las técnicas infe-
renciales —paramétricas y no paramétricas— clasicas.

La razon es evidente: creemos que son cuestiones suficientemente conocidas y per-
fectamente desarrolladas por prestigiosos autores en obras y manuales ampliamente
difundidos.

Y ésta es la tnica justificacion. Queremos dejar claro que su ausencia no implica
que estén en desuso (muy al contrario como ahora veremos) por ser inadecuadas,
excesivamente sencillas o simplemente pasadas de moda. Asumimos ademas que
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estas dos ultimas pretendidas razones no son tales, pero, lamentablemente, pensamos
que hay que incluirlas pues todavia a estas alturas hay quien se rige por criterios de
moda o actualidad o quien piensa que la sencillez es un defecto.

Como muestra de su uso y adecuacion, en las siguientes referencias encontramos
estudios evaluativos con disefios pretest-postest en que el andlisis de los datos se efec-
tda mediante pruebas paramétricas y no paramétricas de contraste de medias: Her-
nandez, Aciego y Dominguez (1994), Echeburua y otros (1996), Herrdiz (1998), Pérez y
Salvador (1998), y Filella (2000).

ALGUNAS TECNICAS ESTADISTICAS PARA EL ANALISIS DE DATOS

Hecha esta relacion de notas distintivas y de caracteristicas deseables del analisis
de datos en la evaluacién de programas educativos, a continuacién vamos a comentar
someramente algunas técnicas y procedimientos de andlisis que pensamos reciben o
deben recibir un tratamiento especial.

Se trata, como no podia ser de otra manera, de una seleccién personal responsabili-
dad de quienes esto firmamos, y, por tanto, sesgada. En algunos casos hemos incluido
técnicas o procedimientos que consideramos de presencia inexcusable como lo relativo
al meta-analisis o los modelos jerarquicos lineales. Muy probablemente todo el mundo
podré coincidir en ello. Quiza no ocurra lo mismo en otros casos en que su aparicion
obedece a razones mas parciales: nuestra personal opinién o nuestra experiencia
investigadora.

Como ha quedado dicho, no vamos a ser exhaustivos; lo que a continuacién vamos
a hacer es exponer aquellas particularidades de las técnicas mas generales en el senti-
do de su aplicabilidad a problemas de muy diversos tipos.

No se puede decir que hay técnicas especificas de anélisis de datos para la evalua-
cién de programas (Tejedor, 1994). Lo que si es cierto es que en funcién del tipo de eva-
luacién algunas son mas apropiadas que otras, de manera que en algunos son mas
convenientes técnicas asociadas a disefios transversales y en otros, longitudinales.

Asi, si en algtn caso se requiere de «jueces» son ttiles técnicas como el escalamiento
multidimensional; o el andlisis de datos textuales para el tratamiento estadistico de
cuestiones abiertas, suponiendo que se pretende superar lo simple con un contenido
exploratorio considerable. Si, por otra parte, algtin aspecto de la evaluacién se desarro-
lla a lo largo del tiempo, la diversidad de técnicas cuantitativas es amplia, empezando
desde las técnicas asociadas a los disefios experimentales y cuasi-experimentales, con
sus pruebas paramétricas y no paramétricas de comparacién de dos o mas grupos,
pasando por modelos de medidas repetidas, series temporales, tablas multiples, etc.

Ala postre, el disefio de la evaluacién también depende de las herramientas de que
se disponga para el andlisis. Es cierto que quien lo desconoce todo sobre la metodolo-
gia cuantitativa suele, por lo com1tin, plantear disefios cuyos datos no hay quien anali-
ce. Pero también ocurre lo contrario: a veces se recurre a disefios muy simples en los
que se pierde voluntariamente la complejidad de la realidad.

Nuestra idea no es desarrollar los distintos tipos de técnicas sino, con el fin de ser
ttiles, centrarnos en los que son méas generales. Otros criterios que tenemos presentes
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son la sencillez de interpretacién, asi como que tengan condiciones de aplicacién poco
restrictivas, pues ya sabemos lo frustrante y cansado que es el andlisis de los residuos.

Anailisis discriminante, regresion logistica. Regresién y discriminacion no paramé-
tricas (técnicas de segmentacion)

Desde una perspectiva paramétrica, si la variable dependiente es dicotémica y las
independientes son cuantitativas, podremos aplicar las dos primeras técnicas citadas.
Si se plantean dudas acerca de si aplicar una o la otra, no estd de mas recordar que
siempre es mas ttil disponer de diversos puntos de vista por lo que lo recomendable
es realizar ambos y comparar sus resultados. Pero en tal caso conviene tener presente
que el analisis discriminante precisa de condiciones de aplicacién ante las que la regre-
sién logistica es mas robusta (en ésta sélo hay que tener precaucion con la colineali-
dad). Un estudio detallado de ambas técnicas se puede encontrar en Hair, Anderson y
otros (1999). Hannan y Murray (1996) llevan a cabo una simulacién con métodos
Monte Carlo comparando el rendimiento de los analisis lineales y logisticos.

Se trate de regresion o de analisis discriminante, lo habitual es utilizar sus versio-
nes paramétricas, tanto si se trata de explicar y predecir como si el fin es explorar.
Cuando los datos de una evaluacion son no experimentales es preciso explorar. Y en
este caso se dispone de un conjunto de técnicas, libres de restricciones y, aunque con
un proceso de computacién tedioso, de una gran sencillez de interpretaciéon. Nos esta-
mos refiriendo a la segmentacion. La variable dependiente (tnica, pues no hay genera-
lizacién multivariante) puede ser de cualquier naturaleza asi como las independientes
o predictoras. Consiste, en pocas palabras, en dividir progresivamente la muestra en
clases, pero esta mas relacionada con la regresién y la discriminacién que con las técni-
cas de clasificacion, pues se trata de encontrar los grupos de casos que mejor expli-
quen las modalidades de una variable cualitativa o los valores de una cuantitativa.

Las técnicas de segmentacién son muy usadas en estudios de mercado. En nuestro
campo, a pesar de las ventajas que hemos apuntado, no lo son tanto. Una excepcion es
el trabajo de Repetto y otros (1994) donde emplearon el modelo CHAID en el analisis
de los datos de la evaluacion de un programa de mejora de la comprension lectora.

El analisis factorial y las tablas multiples

La segmentacion es una forma de explorar considerando las variables dependien-
tes de forma aislada. De alguna manera se pierde la multidimensionalidad de la reali-
dad. Por ello convendria recurrir a los modelos exploratorios por excelencia. Esto es, el
analisis factorial (analisis factorial en factores comunes y especificos asi como compo-
nentes principales y analisis factorial de correspondencias).

Dada la naturaleza de las variables a considerar en todo fenémeno social o educati-
vo y siguiendo a los ya citados Cornejo y Martinez (1992), el anélisis de corresponden-
cias es una eficaz herramienta para la descripcién y evolucién en el tiempo de los
fendmenos macrosociales implicados en la evaluacién de programas. Para ilustrar
dicha afirmacién, aplican el andlisis de correspondencias a los datos del censo de pobla-
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cién operando con once indices de riesgo de desadaptacion social en la infancia extrai-
dos de dichas fuentes con el fin de caracterizar las situaciones de riesgo potencial.

Otros estudios evaluativos en que se emplean estas técnicas son los realizados por
Carballo (1990), y por los también previamente citados Freixa y otros (1996); y Kreft
(1998) que usa la terminologia sajona refiriéndose al andlisis de correspondencias
como andlisis de homogeneidad.

Pero ademas de la perspectiva apuntada, hay que tener en cuenta que en alguna
etapa de una evaluacién nos vamos a encontrar con varias tablas de datos, dado que
va a haber un antes y un después; eso cuando menos, pues nos podemos encontrar
con una serie temporal. Cada tabla o grupo de variables puede corresponder a instan-
tes o contextos diferentes (Lebart, Morineau, Piron, 1995).

Segun los analisis factoriales clasicos, en que todas las tablas se analizarian conjun-
tamente o de forma yuxtapuesta, no se podrian estudiar globalmente las estructuras,
tanto comunes como especificas de estos grupos de variables, ni construir tipologias
de los individuos ni de las variables. Bajo este enfoque multivariante asociado al anali-
sis factorial, sugerimos que la compleja realidad evolucionando a través del tiempo
sera mas adecuadamente analizada por medio del analisis de tablas multiples. Se ana-
liza un conjunto de individuos caracterizado por varios grupos de variables (por ejem-
plo el pretest y el postest tratados multidimensionalmente; bajo el anélisis factorial de
las tablas yuxtapuestas puede ocurrir que las tipologias de los individuos estén cons-
truidas sélo segtin unas cuantas variables del pretest y, sin embargo, nos interesa ana-
lizar cémo evolucionan los individuos a través del tiempo, caracterizdndolos por
variables de ambos grupos). Al no tratar las tablas de forma exclusivamente conjunta,
permite representar los individuos segiin cada grupo de variables, descubrir qué
tablas (o grupos de variables) se asemejan, proporcionar una tabla que sintetice el con-
junto y describir la dispersién entre tablas con relacién a la sintética y determinar el
origen de tales desviaciones. Para profundizar en estas técnicas cabe mencionar la
obra de Escofier y Pages (1990).

Pero ademas de estas técnicas, hay modelos creados especificamente para estudiar
la evolucién de un fenémeno a lo largo del tiempo.

Disefios de medidas repetidas y series temporales

Se plantean como las alternativas mas intuitivas, dado que un programa se
desarrolla en el tiempo. En general el desarrollo en el tiempo se basa en un niimero
reducido de momentos.

En los disefios de medidas repetidas, analizados por medio del analisis de la
varianza multivariante (Ximénez y San Martin 2000), debido a que a cada sujeto se le
aplican todos los tratamientos, no se precisa del control ni de la aleatorizacién comple-
ta del andlisis de la varianza, pero al estar inmersos en el modelo lineal general, estan
sometidos a las tipicas condiciones de aplicacién, ademas de que resultan «penosos» si
se quiere considerar el contexto y los condicionamientos practicos.

Por su parte una serie temporal consiste en un conjunto de observaciones de una
variable en intervalos regulares de tiempo (Uriel 1992). La problematica de las series



El andlisis de datos en la evaluacion de programas educativos 367

temporales empieza porque se precisa una medicion a intervalos regulares de tiempo,
que como poco debe ser de 50; asi, en los modelos ARIMA se precisa de numerosos
instantes de observacién, pues en caso contrario hay dificultades en la identificacién
del modelo. Ademas, las variables s6lo pueden ser continuas. Las series temporales
requieren procesos estabilizados y con intervenciones muy limitadas. En nuestro
entorno no esta de mas recordar que la educacién no sélo no es un proceso estabiliza-
do, sino que no debe serlo (Sdenz, Gonzalez, 1990). Pero, al margen de estas considera-
ciones y limitaciones, muestra del interés que ofrecen son los trabajos de Arnau, Ruiz y
Salvador (1988) que examinan la evaluacién del tratamiento en disefios conductuales
mediante estas técnicas; o el propio Alvira (1991) que dedica un apéndice a discutir la
aplicabilidad de estos modelos. Al hablar de la evaluacién econémica, citamos el estu-
dio de Plotnick y Deppman (1999). En el mismo llevan a cabo un anélisis de costo-
beneficio de programas de prevencién del maltrato infantil y proponen, entre otras,
técnicas analiticas basadas en series temporales para la extrapolacién de los posibles
beneficios de un programa.

De cualquier forma, a la vista de la problematica de estas dos técnicas, proponemos
como salidas a este callejon dos modelos que entre sus especificidades también dan
cabida a la multidimensionalidad y al tratamiento de disefios longitudinales.

Modelos de ecuaciones estructurales

Segun Batista y Coenders (2000), ya que los fenémenos de interés son complejos,
tienen muchos aspectos, obedecen a miltiples causas y estan frecuentemente medi-
dos con error, identificar el origen de su variabilidad requiere servirse de métodos
multivariantes adecuados, como los modelos de ecuaciones estructurales, que per-
miten incorporar el error de medida y considerar relaciones reciprocas entre cons-
tructos.

Al contrario del analisis de la varianza con medidas repetidas, en que sélo es viable
una Unica relacién entre variables dependientes e independientes, los modelos de
ecuaciones estructurales posibilitan especificar las variables independientes que pre-
dicen cada una de las variables dependientes. Operando con datos no experimentales
y relaciones lineales se puede entender que surgen como alternativa al modelo lineal
general permitiendo ademads una visién holista.

Fundamentalmente se centra en la especificacion del modelo a voluntad y su modi-
ficacion para mejorar el ajuste a los datos (esto quiere decir confirmatorio: especificar
el modelo antes de su estimacién); y ello basado en la descomposicién de varianzas y
de covarianzas. Otro aspecto basico es el tratamiento del efecto de los errores de medi-
da de las relaciones entre las variables, para lo cual hay que basarse en medidas repeti-
das. Es decir, se pueden contrastar relaciones causales entre variables, asi como
evaluar la calidad de la medida, en lo que se entiende como modelo de analisis facto-
rial confirmatorio, como paso previo a las especificaciones del modelo.

Una aplicacién de este tipo de modelos (en concreto del de crecimiento latente) nos
lo ofrecen Wang y otros (1999) evaluando programas de intervencién de reduccién de
conductas de riesgo con respecto al SIDA.
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Los modelos jerarquicos lineales

De la Orden (1999), al introducir los trabajos sobre esta cuestién presentados al alti-
mo congreso de AIDIPE, afirma que «No resulta excesivamente arriesgado afirmar
que el principal avance metodoldgico de los tltimos afios en investigacion en Ciencias
Sociales son los Modelos Jerarquicos Lineales» (1999: p. 425).

Ciertamente, constituye una enorme ventaja el poder disponer de un conjunto de
técnicas que permiten analizar los datos tomando en consideracion la estructura mul-
tinivel o anidada de los mismos, habida cuenta que en el &mbito educativo ésta suele
ser su conformacion habitual, casi diriamos natural.

Este tipo de modelos resulta de aplicacién mas general, aunque en su aspecto mas
sencillo no cabe la multidimensionalidad. Se trata de explicar y/o predecir una varia-
ble dependiente o respuesta, que en el caso mas sencillo es normal. Los individuos
estdn agrupados segliin uno o més criterios o niveles entre los que se establece, habi-
tualmente de forma natural, una jerarquia. Dado que los sujetos dentro de jerarquias
tienden a ser mds homogéneos que los obtenidos aleatoriamente de la poblacién, con-
viene que cada nivel tenga asociado su propio modelo, que representa las relaciones
estructurales asi como la variabilidad residual dentro del nivel (Bryk, Raudenbush,
1992). Dicho de otra manera, la nocién central es que modelos lineales diferentes para
el primer nivel o micro-nivel deben ajustarse para cada contexto (macro-nivel) (De la
Orden, 1999). Los coeficientes de regresién del primer nivel se analizan como variables
aleatorias en el segundo nivel, descomponiéndose la varianza en la de ambos niveles.
Se obtienen estimaciones estadisticamente eficientes, y desde el punto de vista practi-
co, se pueden ordenar los elementos del segundo nivel y superiores en funcién de la
variable respuesta. Para profundizar sobre estos modelos remitimos a Goldstein
(1995).

Con los modelos jerarquicos lineales se resuelve el problema de la unidad de anali-
sis, puesto que se incluyen distintos niveles jerarquizados. Las variables asociadas a
los distintos niveles jerarquizados afectan a los resultados individuales. Si la unidad
de analisis es el individuo, se asignan las caracteristicas del nivel correspondiente a
cada sujeto de él, dando origen a la no independencia y a eludir los efectos de grupo.
Al contrario, si se considera que la unidad de anélisis es un determinado nivel, se
incluyen en él las caracteristicas medias de los niveles inferiores, perdiéndose asi la
variabilidad entre esos niveles inferiores. Ademas, los resultados del modelo lineal
general dentro de cada elemento del segundo nivel, por ejemplo, no son generaliza-
bles més que si tales elementos constituyen toda la poblacién.

Entre los distintos aspectos ventajosos que el modelo jerarquico lineal presenta
cabe mencionar que precisa de menos condiciones de aplicacién en comparacién con
los modelos clasicos. Ademés proporciona modelos mas intuitivos, pues refleja el
proceso de muestreo, que a menudo es por conglomerados. Es una alternativa a la
técnica clasica del andlisis de la varianza con medidas repetidas, que precisa de las
mismas mediciones para cada sujeto y un cierto balance en la estructura; los sujetos
se incluyen en el segundo nivel y las distintas mediciones en el primero, esto es, se da
un anidamiento dentro de los sujetos; los resultados obtenidos con el modelo jerar-
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quico lineal son més sencillos de interpretar y de comunicar. Se pueden tratar datos
de respuesta discreta y variables de respuesta cuantitativas y cualitativas simultanea-
mente.

Si de cada individuo se miden diversas variables de respuesta (modelos multiva-
riantes), se sitda al individuo en le segundo nivel y las variables de respuesta en el
primero; se da un correcto tratamiento a los datos ausentes, que en muchas ocasiones
se deben al propio disefio, pues hay individuos en que sélo se puede medir un sub-
grupo de variables respuesta; los resultados son facilmente interpretables, en compa-
racion con los de los analisis multivariantes basados en el modelo lineal general
multivariante.

Con todo lo dicho, no es de extrafiar que aqui si sea facil encontrar abundantes
referencias. Los interesados encontraran especialmente ttil la pagina Web que sobre el
proyecto multinivel tiene el Instituto de Educacién de Londres. Su direccion es
http:/fwww.ioe.ac.uk/multilevel/ y en la misma encontrardn abundante informacién
bibliografica, informacién sobre programas, ficheros de datos, ejemplos, etc.

Pero junto a esto, tanto aplicaciones de estos modelos como estudios de indole mas
metodolégica podemos encontrar en los siguientes articulos:

El ya citado trabajo de Kreft (1998) que efectia un re-analisis de investigaciones
evaluativas sobre prevencién del consumo de drogas usando, ademas del ya citado
analisis de correspondencias, los modelos multinivel. Krull y MacKinnon (1999)
realizan un estudio de simulacién centrado en las variables mediadoras. Gaviria
(1999) analiza las posibilidades del enfoque multinivel en la evaluacién de sistemas
educativos y Murillo (1999) hace lo propio en el ambito de los estudios sobre efica-
cia escolar.

Ademas, cada vez es mas frecuente encontrar aplicaciones de estos modelos al
meta-analisis: McNeal y Hansen (1995) realizan un estudio meta-analitico de las dife-
rentes evaluaciones de los programas DARE usando técnicas multinivel. Desde un
punto de vista mas metodoldgico, en Castro y De la Orden (1998) y en Castro (1999) se
analizan y comparan los diferentes modelos de meta-andlisis y se estudian las aporta-
ciones que a los mismos pueden prestar los modelos jerarquicos lineales.

Es habitual encontrar evaluaciones que consisten en distintas réplicas de un pro-
grama, ya que han sido implementados en diversos lugares y/o a distintos grupos, asi
como en distintos periodos de tiempo. Por otra parte, también es habitual aplicar un
programa a grupos reducidos, lo que origina la practica imposibilidad de rechazar la
hipétesis nula. Todo esto es suficiente para darle al meta-analisis un lugar especifico
en el andlisis de datos en evaluacién.

El meta-analisis

El meta-analisis (Hedges y Olkin, 1985) es un conjunto de técnicas estadisticas de
integracion de los resultados de distintas investigaciones sobre un mismo problema.
Se trata de buscar la consistencia de los mismos, de examinar las posibles contradiccio-
nes, de buscar patrones comunes, o, sin mas, de resumir sus resultados cuantitativos.
Para ello se parte de utilizar una métrica comun entre ellos. Mas técnicamente es el
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analisis de un conjunto de estimaciones independientes con distribucién normal y
varianza conocida.

El proceso es analogo al de una investigacién primaria. Se definen los objetivos y se
clarifican los criterios de seleccién de estudios y datos. Tras codificar la estructura de
las investigaciones en funcién de los objetivos de la revisioén y para evitar la ausencia
de validez, se unifica, como se ha mencionado, bajo una métrica comtin, habitualmen-
te el tamafio del efecto.

De entre los distintos enfoques, no excluyentes, destacamos que en el basado en
el Escrutinio el problema es que se confunden el efecto de la intervencién y el del
tamafio de la muestra, ademas de que no es considerado el impacto del programa
evaluado. En el Clisico o de Glass (Glass, McGaw y Smith, 1981) se caracteriza cada
resultado (como unidad de anélisis) de cada estudio por el tamafio del efecto. La cri-
tica se basa en que se da mas peso a los estudios con mas resultados, los datos no son
independientes, pues cada estudio puede traducirse en distintas unidades de anali-
sis y la fiabilidad de los resultados estd condicionada por la inclusién de estudios
metodolégicamente defectuosos. En lo que se refiere a la conocida como efecto del
estudio, que incluye criterios de seleccion de estudios, éstos quedan caracterizados
por el tamaiio del efecto; como aspectos negativos cabe mencionar los sesgos en la
inclusién de estudios y el reducido nimero de unidades de analisis. Otro enfoque es
el de las Pruebas de homogeneidad, desarrolladas para determinar si la varianza entre
tamafios del efecto es aleatoria. El meta-andlisis Psicométrico (Hunter y Schmidt,
1990), segtin el cual se recogen todos los estudios independientemente de su calidad
y se corrige la distribucién de los tamafios del efecto segiin una serie de factores que
influyen sobre ella, presenta la limitacién de que de cada estudio se precisa la sufi-
ciente informacién, no siempre disponible, para proceder a la correccion menciona-
da. Por ultimo en el Modelo jerdrquico lineal, como enfoque mas novedoso, se
considera que la organizacién de los datos meta-analiticos responde a una estructura
jerarquica o anidada. (Castro, 1999) (el anidamiento se produce dentro de los estu-
dios).

Por ultimo, mencionemos las dificultades genéricas en el meta-anélisis. Asi, cabe
indicar la relativa a la seleccion de estudios, en que el debate se establece en cuanto a si
solo incluir solamente los publicados o en funcién de su calidad; por otra parte surge
el problema de los estudios con resultados ausentes en que las alternativas son elimi-
narlos totalmente contra proceder a imputaciéon. También la presencia de multiples
tamafios del efecto en un mismo estudio, lo que da lugar a la no independencia, es
resuelto de diversas formas, contradictorias entre ellas. En lo que se refiere a la magni-
tud del efecto, la discusién es la de siempre: a partir de qué valor un ntimero es peque-
fo y a partir de cudl grande; se barajan distintas alternativas que se pueden encontrar
en Cooper (1981), Cohen (1988) y Lipsey (1990).

Tal y como apuntdbamos al inicio de este apartado, somos conscientes de que
hemos dejado al margen otros modelos y técnicas de interés, como el escalamiento
multidimensional, el logaritmico lineal, el andlisis conjunto, etc.; pero creemos que con
los que hemos presentado, bien exponiéndolos, bien sefialando sus limitaciones, el
objetivo inicialmente marcado queda, a nuestro juicio, suficientemente cumplido.
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DIFUSION Y COMUNICACION DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION
DE PROGRAMAS

Si repasamos algunas de las notas distintivas con que hemos caracterizado a la eva-
luacién de programas educativos, e incluso si examinamos algunas de las técnicas
analiticas que hemos presentado (como lo tocante al meta-analisis), podemos darnos
cuenta que las cuestiones relativas a la difusién y comunicacién de los datos y resulta-
dos de una investigacion evaluativa constituyen un aspecto crucial del proceso.

Aqui hemos introducido dos términos a los que, a pesar de su evidente vecindad
semantica, asignamos significados muy distintos. Se trata de los de difusién y comuni-
cacion. La diferenciacion basica que establecemos es la siguiente:

Por difusion entendemos la presentaciéon del proceso, los datos y resultados de la
evaluacioén al resto de colegas, de miembros de la comunidad cientifica. Esta disemina-
cién (traduccién literal del término inglés) es llevada a cabo fundamentalmente a tra-
vés de las revistas cientificas especializadas.

Por comunicacidn entendemos la presentacién de los resultados de la evaluacion, y
de cualquier otra informacién que se considere relevante, a los clientes, interesados,
implicados, etc. Esta presentacion suele efectuarse de forma oral en una o varias sesio-
nes e igualmente suele elaborarse un informe escrito.

Queda pues claro que la distincion bésica que establecemos entre estos dos térmi-
nos se basa en los destinatarios o audiencias de la informacién. La asignacioén de
dichos términos es poco menos que arbitraria aunque difusion o diseminacion se suelen
asociar a la literatura cientifica, de ahi su eleccién por nuestra parte. En cualquier caso,
el significante elegido es lo de menos. Lo importante son las consecuencias que se
derivan de tener que dirigirse a dos audiencias tan distintas como las que acabamos
de apuntar. Y en ellas vamos a centrarnos ahora.

Difusion de los resultados

Tal y como en distintas ocasiones hemos afirmado, la evaluacién de programas
puede ser considerada como un caso o tipo especifico de investigaciéon aplicada. Como
tal, sus resultados han de ser difundidos entre los miembros de la comunidad cienti-
fica.

Y esta labor de difusién e intercambio se realiza mediante los canales habituales: de
una parte las reuniones cientificas, seminarios, congresos, etc., y de otra, las publica-
ciones en revistas especializadas. El contenido y formato de las mismas esta suficiente-
mente tratado en los manuales de investigacion e incluso los editores o las sociedades
cientificas y profesionales establecen y publican normas al respecto.

Poco mas tendriamos que decir al respecto si no fuese por una cuestién: como ya
hemos tenido ocasidon de comentar, en evaluacion de programas la acumulacién y con-
trastacion de evidencia, o en general las labores de re-andlisis, meta-anélisis o metae-
valuacién, tienen una importancia especial. Y como ya hemos apuntado también, para
llevar a cabo este tipo de analisis de segundo orden a veces no basta con la informa-
cién que suele aparecer publicada.
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Dicho en otros términos, en evaluacién de programas —como en otros muchos
ambitos de la investigacién en ciencias sociales y humanas— hay ocasiones en que,
ademas de la informacién contenida en los informes de investigacion en sus diferentes
formatos, es preciso o deseable disponer de acceso a los datos.

De la Orden y Martinez de Toda (1992) insisten en esta cuestion al hablar del anali-
sis secundario como forma mas completa de metaevaluacién y afiaden que la disponi-
bilidad de los datos para el re-analisis es un indicador de credibilidad del evaluador
(p. 519).

Pues bien, esta disponibilidad de los datos plantea cuestiones como las siguientes:
el soporte o canal mediante el cuél los datos son accesibles, el formato y estructura de
los mismos, y, por ultimo, las garantias de confidencialidad y la ética de la investiga-
cion.

Con respecto al soporte parece claro que actualmente las redes informaticas consti-
tuyen el medio mas idéneo para garantizar la accesibilidad de los datos a otros inves-
tigadores. De hecho cada vez es mas frecuente encontrarnos en Internet con ficheros y
conjuntos de datos disponibles para la comunidad cientifica. No vamos a detenernos
en cuestiones técnicas, pero no esta de mas subrayar que, ya que se trata de facilitar las
cosas a los colegas, el formato de los ficheros debe ser aquél o aquellos que resulten
mas facilmente importables por los programas y aplicaciones mas usados. De esta
forma se simplifica la tarea de lectura e incorporacién de la informacion.

Pero evidentemente, no basta con incluir un fichero de datos en una pagina Web.
Para que sean ttiles, tales datos han de estar adecuadamente documentados. Y con
esto entendemos que ha de explicitarse qué variables son; en qué momento o momen-
tos, como y con qué instrumentos la informacién ha sido recogida; qué transformacio-
nes han sufrido los datos originales; cémo han sido seleccionados los casos; qué
posibles niveles de agregacién existen; etc. Toda esta informacién (que algunos deno-
minan metadatos) debe afiadirse a lo relativo a los resultados que ya hayan sido genera-
dos: cudles se han obtenido y mediante el empleo de qué técnicas.

Por dltimo, en lo que se refiere a las cuestiones de ética de la investigacion, sefale-
mos que, ademads del respeto a los acuerdos establecidos con los clientes o implicados,
otro asunto muy importante es el que atafie a las garantias de confidencialidad, pues
todo lo hasta aqui apuntado facilita los anélisis secundarios, pero plantea graves pro-
blemas en lo que a esta cuestion se refiere.

No se trata de un conflicto insoluble, pero hay que prestar especial atencién a los
mecanismos y procedimientos tendentes a garantizar la confidencialidad bajo estos
nuevos supuestos.

En primer lugar, la libre disponibilidad no esta refiida con el establecimiento de fil-
tros y niveles de acceso a la informacién que nos sirvan de razonable garantia de que
nuestros datos van a ser usados con fines de investigacién. Junto a este tipo de meca-
nismos propios de la seguridad informatica, la propia disposicion de los datos y fiche-
ros puede también servir para garantizar la confidencialidad.

Aqui hay que prestar especial atencion a aquellas variables que operan, o son sus-
ceptibles de operar, como identificadores. El problema no esta tanto en los identifica-
dores directos —pues lo normal es quitarlos— como en aquellas variables que tratadas
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de forma conjunta pueden ser empleadas para identificar los casos. Segin con qué
muestras se opere y a qué niveles de agregacion, con un cierto conocimiento de la
poblacidn, esta posibilidad es bastante viable. Sieber (1998) describe, entre otros proce-
dimientos, los que permiten introducir un error aleatorio en los datos de forma que no
se interfiere con posibles andlisis posteriores pero se dificulta o evita la identificacién
de casos o unidades.

Comunicacion o presentacion de resultados

Comenzabamos el apartado anterior enfatizando el caracter investigador de la eva-
luacién de programas con objeto de justificar la difusién de los datos entre la comuni-
dad cientifica. Ahora aqui procede poner el acento en lo que de aplicada tiene.

Y, como ya vimos, de ahi se deriva el hecho de que su objetivo primordial no sea
tanto la bisqueda de la verdad o la produccién de conocimiento, como el uso, el
empleo de dicho conocimiento para la accién, para la mejora. A tal fin, los resultados
han de ser presentados y comunicados a los clientes, implicados o interesados. En
definitiva, a quienes tienen competencia, responsabilidad o capacidad decisoria de
cara a la puesta en marcha de los procesos de intervencién o de las acciones de mejora.

Si queremos que la evaluacién produzca efectos, que sea realmente usada, es nece-
sario que este proceso comunicativo sea eficaz. Y para ello es crucial tomar en conside-
racion el hecho de que este tipo de audiencias es distinto de la comunidad cientifica a
quien antes hemos hecho referencia.

Tal y como venimos haciendo a lo largo de este trabajo, no vamos aqui a extender-
nos sobre la comunicacién del informe en general, sino que nos vamos a centrar en
una parte del mismo: en la comunicacion y presentacion de los resultados del andlisis. Y
aqui la cuestion bésica es conseguir que los mismos sean inteligibles para los destinata-
rios de la informacién.

Actualmente, el desarrollo metodolégico pone a disposicién del evaluador comple-
jas técnicas analiticas para procesar los datos. Esta complejidad y versatilidad pueden
permitir un mejor tratamiento de los datos, pero a su vez llevan aparejada una mayor
dificultad de uso, y lo que mas nos importa aqui, de comunicacién de los resultados a
audiencias no expertas.

Tal y como apunta Brinkerhoff (1983), no se trata, por descontado, de no emplear
técnicas complejas con la excusa de que son dificiles de entender. Este autor advierte
contra las sofisticaciones innecesarias, pero su primera recomendacién es no hacer ana-
lisis simplistas habida cuenta de la complejidad de la realidad a evaluar.

En definitiva, el reto que tiene el evaluador no es nada facil: hacer comprensibles a
los destinatarios los resultados de los andlisis que haya sido necesario emplear por
complejos que sean, sin que esto suponga distorsién o pérdida significativa de infor-
macion. Y éste es un tipo de comunicacién que exige un esfuerzo y planteamiento muy
distinto al de la difusién entre colegas en que se da por supuesto el conocimiento pre-
vio de la audiencia.

En cualquier investigaciéon, después de obtener los resultados éstos han de ser
interpretados tomando en consideracion las caracteristicas de las técnicas analiticas usa-
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das y, sobre todo, confrontdndolos con la realidad y el contexto en que se insertan. De
esta interpretacion, de esta busqueda de significado, surgiran las respuestas a las hipé-
tesis y cuestiones planteadas.

Pero en evaluacién de programas, después de esta primera vuelta de anélisis e
interpretacion, es necesario re-analizar dichos resultados para hacerlos comprensibles
en la presentacion. Y nétese que hemos empleado el término re-analizar con lo que
queremos significar que este trabajo es parte también de la fase del analisis de los
datos.

El énfasis que Patton (1997) pone en el uso de la evaluacion, hace que las ideas que
aporta en lo tocante a estas cuestiones nos resulten especialmente adecuadas y suge-
rentes. Como ilustracién de lo dicho, en el capitulo dedicado al analisis y comunica-
cién de resultados afirma que los resultados de un analisis de regresién pueden ser
reducidos a tablas de contingencia y a un conjunto de estadisticos descriptivos de
forma que en la presentacién se focalice la atencién en los resultados importantes.

Este alegato a favor de la simplicidad en la presentaciéon (nada facil de conseguir
por otra parte) es completado con un ejemplo de la informacién presentada a los clien-
tes respecto a una evaluacion en la que, entre otras, se emplearon técnicas factoriales y
de regresion para analizar los datos (pp. 317-321). Como conclusién afirma que los
implicados no expertos pueden comprender e interpretar datos y resultados cuando
son presentados en forma clara y legible usando graficos y tablas estadisticas simplifi-
cadas.

Esto supone que la fase del andlisis no acaba con la obtencién e interpretacion de los
primeros resultados, de los resultados brutos que nos proporcionan los programas
informéticos. Es competencia y trabajo (arduo) del investigador re-elaborar y re-anali-
zar dichos resultados de forma que puedan garantizar una comunicacion eficaz.

Y, ademas de Patton, son muchos los autores (con Tukey como ilustre precursor)
que apuntan que la mejor manera de comunicar eficazmente es usando tablas y, sobre
todo, grdficos. Pero para que la transmisioén visual de informacion sea eficaz, no basta
con apelar a la inteligencia espacial del observador confiando en que, por si misma,
sera capaz de deducir de un grafico los datos subyacentes y las relaciones que entre
ellos se establecen. Si estan mal disefiados pueden conseguir el efecto contrario: ocul-
tar los datos (esto a veces se hace intencionadamente) o dispersar la atencién del
observador.

La capacidad de producir facilmente graficos cada vez mds complejos se ha visto
notablemente incrementada por las posibilidades que brindan la mayoria de los pro-
gramas informaticos. Ademads de los programas orientados exclusivamente a este fin,
la gran mayoria de los paquetes de analisis de datos incorporan potentes médulos gra-
ficos con lo que la labor del investigador se ve notablemente facilitada.

De esta manera, es posible generar graficos que cubren un amplio espectro de enfo-
ques analiticos: desde la clasica descripcién univariada o bivariada, hasta las tenden-
cias, las series temporales o las nubes multivariables.

Pero al igual que el uso de un paquete estadistico no exime del conocimiento de la
estadistica, aqui también es preciso conocer las normas y criterios basicos que garanti-
zan una comunicacién visual eficaz. En nuestro campo, autores como Henry (1993,
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1998) han estudiado el asunto y examinado los distintos tipos de graficos y las condi-
ciones que deben reunir.

Con respecto al contenido mismo de los graficos la primera recomendacién habi-
tual estriba en que, ademas del grafico en si, en el mismo deben aparecer datos. El
objetivo es claro: el grafico actia como soporte y la informacién textual o numérica
permite leer e interpretar correctamente la informacién iconogréfica. En conclusion, los
graficos deben ser ricos en informacién mostrando la complejidad subyacente a los
datos. Pero a la vez, conviene no recargar excesivamente cada gréfico pues dificulta su
lectura. En vez de intentar mostrar toda la informacién en un solo grafico, es mejor
emplear varios: por ejemplo, una serie para las descripciones univariadas y otra para
mostrar las relaciones que pudieran existir entre variables. En el delicado y dificil
equilibrio entre estos dos polos radica una de las claves de una comunicacién visual
eficaz.

Pero ademds de las cuestiones de contenido, al hablar de informacién gréafica no
podemos obviar lo tocante a las propias formas, a las cuestiones de formato. En pala-
bras del propio Henry (1998: p. 537), aqui hay cuestiones tan importantes que no con-
viene dejarlas tal y como aparecen en las opciones por defecto pre-establecidas por los
programas. Entre ellas cita lo relativo a la orientacion, los ejes, las tramas y el relleno o
las proporciones. Con el desarrollo actualmente alcanzado por monitores e impreso-
ras, nosotros nos atrevemos a anadir el tratamiento del color. El conocimiento de las
normas basicas derivadas de la teoria del color, la complementariedad y la saturacion,
creemos que contribuirian al menos a evitar graficos que —por la gama de colores usa-
dos— no sélo son de gusto estético mas que discutible sino que —lo que es méas
grave— dificultan cuando no impiden la aprehension de los datos.

El resto de las posibilidades que brinda la informética grafica (animacién, efectos
tridimensionales, etc.) estan contribuyendo al auge y desarrollo del campo de la visua-
lizacion de los datos. Por razones obvias no podemos extendernos mas en estas cuestio-
nes. Ademas del ya citado Tukey, la obra de Bertin (1973), Sémiologie graphique es todo
un clasico en la materia. Junto a ellas, nos permitimos recomendar a los interesados las
obras de Wallgren y otros (1996) y de Jacoby (1998).

Muy 1til y completa es la pagina Web sobre visualizacion de datos del Statistical
Consulting Service de la universidad canadiense de York. Su direccién es la siguiente:
http:/[www.math.yorku.ca/SCS/Gallery/. En la misma aparecen ejemplos de buen y mal
uso de los graficos, ademds de muchos enlaces con paginas dedicadas a los graficos y
a la visualizacién de datos.

BIBLIOGRAFIA

Alvira, F. (1991): Metodologia de la evaluacion de programas. Madrid: CIS.

Apodaca, P. M. (1999): Evaluacién de los resultados y del impacto. Revista de Investiga-
cion Educativa, 17,2, 363-377.

Arnau, J.; Ruiz, M. y Salvador, F. (1988): Evaluacién del tratamiento en disefios con-
ductuales mediante técnicas de andlisis de series temporales: una aproximacién
computacional. Evaluacién Psicoldgica, 4, 1, 51-62.



376 Luis Lizasoain Herndndez y Luis Joaristi Olariaga

Batista ].M. y Coenders G. (2000): Modelos de ecuaciones estructurales. Madrid: La Mura-
lla, Hespérides.

Bertin, J. (1973): Sémiologie graphique. Paris: Mouton.

Bickman, L. y Rog, D. J. (1998): Introduction: Why a Handbook of Applied Social Rese-
arch Methods? en Bickman, L. y Rog, D.]. (Eds.) Handbook of Applied Social Research
Methods. Thousand Oaks, CA: Sage, ix-xix.

Botella, J. y Barriopedro, M. 1. (1995): Andlisis de datos. En Fernandez-Ballesteros, R.
(Ed.). Evaluacién de programas. Una guia prdctica en dmbitos sociales, educativos y de
salud. Madrid: Sintesis, 173-203.

Brinkerhoff, R.D. y otros (1983): Program Evaluation. A practicioner’s guide for trainers
and educators. La Haya: Kluwer-Nijhoff.

Bryk, A., Raudenbush, S.W. (1992): Hierarchical Linear Models for Social and Behavioral
Research: Applications and Data Analysis Methods. Newbury Park, CA: Sage.

Carballo, R. (1990): Algunas aplicaciones del analisis de correspondencias a la inter-
pretacion de tablas de contingencia en la evaluacion de un programa de formacion
profesional ocupacional. Revista de Investigacién Educativa, 8, 16, 537-550.

Castro, M. (1999): Modelos multinivel aplicados al meta-analisis. Revista de Investiga-
cion Educativa, 17, 2, 445-453.

Castro, M. y De la Orden, A. (1998): Analisis y comparacién de las caracteristicas de los
principales modelos de sintesis meta-analitica: aportaciones de los modelos jerar-
quicos lineales. Bordon, 50, 2, 119-134.

Cohen, J. (1988): Statistical power analysis in the behavioral sciences. Hillsdale, NJ:
Lawrence Erlbaum.

Cooper, H.M. (1981): On the effects of significance and the significance of effects. Jour-
nal of Personality and Social Psycology, 41, 1013-1018.

Cornejo, ]. M. y Martinez, ].J. (1992): Andlisis de datos e intervencién social en la infan-
cia. Anuario de Psicologia, 53, 47-59.

De la Orden, A. (1985): Investigacion evaluativa. En De la Orden, A: Investigacion Edu-
cativa. Diccionario de Ciencias de la Educacion. Madrid: Anaya, 133-137.

De la Orden, A. (1999): Los modelos jerarquicos lineales y su aplicacién a la investiga-
cién educativa. Revista de Investigacion Educativa, 17, 2, 425-427.

De la Orden, A. y Martinez de Toda, M. (1992): Metaevaluacién educativa. Bordon, 43,
4,517-527.

De Miguel, M. (1999): La evaluacién de programas: entre el conocimiento y el compro-
miso. Revista de Investigacion Educativa, 17, 2, 345-348.

Echeburua, E. y otros (1996): Tratamiento cognitivo-conductual del trastorno de estrés
postraumatico crénico en victimas de maltrato doméstico: un estudio piloto. Andli-
sis y Modificacion de Conducta. 22, 85, 627-654.

Escofier B. y Pages J. (1990): Analyses factorielles simples et multiples. Paris: Dunod.

Fernandez-Ballesteros, R. (Ed.). (1995): Evaluacién de programas. Una guia prdctica en
dmbitos sociales, educativos y de salud. Madrid: Sintesis.

Fetterman, D.M. (1998): Ethnography, en Bickman, L. y Rog, D. J. (Eds.) Handbook of
Applied Social Research Methods. Thousand Oaks, CA: Sage, 473-504.



El andlisis de datos en la evaluacion de programas educativos 377

Filella, G. (2000): Evaluacién del programa de orientacién para la inserciéon laboral en
los centros penitenciarios. Revista de Investigacién Educativa, 18, 1, 83-96.

Francis, E. y otros (1999): Improving cost-effectiveness in a substance abuse treatment
program. Psychiatric Services, 50, 5, 633-635.

Freixa, M. y otros (1996): Una propuesta de entrevista semi-estructurada para la eva-
luacién de futuros padres adoptivos: aplicacién y estudio mediante el anélisis tex-
tual. Anuario de Psicologia, 71, 37-49.

Gaviria, J.L. (1999): El enfoque multinivel en la evaluaciéon de sistemas educativos.
Revista de Investigacion Educativa, 17, 2, 429-443.

Glass G.V., Mcgaw B. y Smith M.L. (1981): Meta-analysis in social research. Thousand
Oaks, CA: Sage.

Goldstein, H. (1995): Multilevel Statistical Models. London: Edward Arnold; New York:
Halsted Press.

Gonzalez Ramirez, T. (2000): Metodologia para la ensefianza de las matematicas a tra-
vés de la resolucién de problemas: un estudio evaluativo. Revista de Investigacion
Educativa, 18,1, 175-199.

Hannan, PJ. y Murray, D.M. (1996): Gauss or Bernoulli? A Monte Carlo Comparison of
the performance of the linear mixed-model and the logistic mixed-model analyses
in simulated community trials with a dichotomous outcome variable at the indivi-
dual level. Evaluation Review, 20, 3, 338-352.

Hair J.F, Anderson R.E., Tatham R.L. y Black W.C. (1999): Andlisis multivariante.
Madrid: Prentice Hall Iberia.

Hedges L.V. y Olkin I. (1985): Statistical methods for meta-analysis. London: Academic Press.

Henry, G.T. (1993): Using graphical displays for evaluation data. Evaluation Review.
17, 60-78.

Henry, G.T. (1998): Graphing Data, en Bickman, L. y Rog, D. J. (Eds.) Handbook of
Applied Social Research Methods. Thousand Oaks, CA: Sage, 527-556.

Hernéndez, P; Aciego, R. y Dominguez, R. (1994): Crecimiento personal y educacién
en valores sociales: evaluacion del programa PIECAP. Revista de Psicologia General y
Aplicada, 47, 3, 339-347.

Herraiz Gonzalo, F. (1998): Revisién de un programa cognitivo-conductual en el
departamento de Psiquiatria del Centro Penitenciario de Hombres de Barcelona.
Psiquis, 19,10, 425-432.

Hunter J.E., Schmidt F.L. (1990): Methods of meta-analysis. Newbury Park: Sage.

JACOBY, W.G. (1998): Statistical Graphics for Visualizing Multivariate Data. Thousand
Oaks, CA: Sage.

Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (1994): The Program Evalua-
tion Standards. Thousand Oaks, CA: Sage.

Knight, C.C. y Kuleck, W.J. (1999): The value of multimethod qualitative/quantitative
research methodology in an educational program evaluation: a case study. Mid-
Western Educational Researcher, 12,2, 6-14.

Kreft, LG.G. (1998): An illustration of item homogeneity scaling and multilevel analy-
sis techniques in the evaluation of drug prevention programs. Evaluation Review,
22,1, 46-77.



378 Luis Lizasoain Herndndez y Luis Joaristi Olariaga

Krull, J.L. y Mackinnon, D.P. (1999): Multilevel mediation modeling in group-based
intervention studies. Evaluation Review, 23, 4, 418-444.

LAVIT C. (1988): Analyse Conjointe de Tableaux Quantitatifs. Paris: Masson.

Lazaro Martinez, A. (1992): La formalizaciéon de indicadores de evaluacion. Bordon, 43,
4,477-494.

Lebart L., Morineau A. y Piron M. (1995): Statistique exploratoire multidimensionnelle.
Paris: Dunod.

Linn R.L. (2000): Assesments and Accountability. Disponible en:
http:/ /www.aera.net/pubs/er/arts/29-02/1linn01.htm

Lipsey M.W. (1990): Design sensitivity: Statistical power for experimental research. New-
bury Park, CA: Sage.

Mcneal, R.B. y Hansen, W.B. (1995): An examination of strategies for gaining conver-
gent validity in natural experiments. Evaluation Review, 19, 2, 141-158.

Murillo, EJ. (1999): Los modelos jerarquicos lineales aplicados a la investigacién sobre
eficacia escolar. Revista de Investigacion Educativa, 17, 2, 453-458.

Patton, M.Q. (1997): Utilization-Focused Evaluation. The New Century Text (3rd ed.).
Thousand Oaks, CA: Sage.

Pérez, M. y Salvador, L. (1998): Evaluacion experimental del proyecto de inteligencia
Harvard. Papeles del Psicélogo, 71, 33-39.

Pérez Juste, R. (1995): Metodologia para la evaluaciéon de programas educativos. En
Medina, A. y Villar, L.M. (coord.) Evaluacidn de programas educativos, centros y profe-
sores. Madrid: Universitas, 109-144.

Plotnick, R.D. y Deppman, L. (1999): Using benefit-cost analysis to assess child abuse
prevention and intervention programs. Child Welfare, LXXVIII, 3, 381-407.

REPETTO, E. y otros (1994): Ultimas aportaciones en la evaluaciéon del programa de
orientacion metacognitiva de la comprension lectora. Revista de Investigacion Educa-
tiva, 23, 314-323.

Saenz O. y Gonzalez A. (1990): Aplicacién de cadenas Markovianas a los procesos de
intervencion educativa. Revista de Investigacion Educativa, 16, 2, 493-499.

Sanchez Algarra, P. y Anguera Argilaga, M.T. (1993): Aproximacién al PERT en evalua-
cién de programas desde las técnicas matematicas de analisis de grafos. Anales de
Psicologia, 9, 2, 213-226.

Sieber, J.E. (1998): Planning Ethically Responsible Research, en Bickman, L. y Rog, D.J.
(Eds.) Handbook of Applied Social Research Methods. Thousand Oaks, CA: Sage, 127-156.

Sogunro, O.A. (1997): Impact of training on leadership development. Evaluation
Review, 21, 6, 713-737.

Tejedor, EJ.; Garcia-Valcarcel, A. y Rodriguez Conde, M2. (1994): Perspectivas metodo-
légicas actuales de la evaluacién de programas en el ambito educativo. Revista de
Investigacion Educativa, 23, 93-127.

Tukey, ].W. (1977): Exploratory Data Analysis. Reading, MA: Addison-Wesley.

Uriel, E. (1992): Andlisis de series temporales. Modelos ARIMA. Madrid: Paraninfo.

Wallgren, A. y otros (1996): Graphing Statistics and Data. Thousand Oaks, CA: Sage.

Wang, J. y otros (1999): Evaluation of HIV risk reduction intervention programs via
latent growth model. Evaluation Review, 23, 6, 648-662.



El andlisis de datos en la evaluacion de programas educativos 379

Ximénez C. y San Martin R. (2000): Andlisis de varianza con medidas repetidas. Madrid: La
Muralla, Hespérides.

Yin, R.K. (1998): The Abridged Version of Case Study Research: Design and Method,
en Bickman, L. y Rog, D.J. (Eds.) Handbook of Applied Social Research Methods. Thou-
sand Oaks, CA: Sage, 229-259.

DIRECCIONES INTERNET:
http:/[www.ioe.ac.uk/multilevel
http:/[www.math.yorku.ca/SCS/Gallery/
http:/[www.aera.net[pubsfer/arts/29-02/linn01.htm



Revista de Investigacion Educativa, 2000, Vol. 18, n.? 2, pdgs. 381-389

LA FUNCION OPTIMIZANTE DE LA EVALUACION DE
PROGRAMAS EVALUATIVOS*

Arturo de la Orden Hoz

Universidad Complutense de Madrid

Es evidente que en el mundo actual y, especialmente, en las sociedades mas des-
arrolladas, la evaluacién ocupa un lugar tan amplio y destacado que podriamos defi-
nir esta etapa histérica como «la era de la evaluaciéon». Para explicar esta situacién
satisfactoriamente, habriamos de recurrir, sin duda, a diferentes vias y considerar muy
diversos factores. Sin embargo, una constatacién de las condiciones generales en que
este hecho se produce nos permitira un primer acercamiento a su explicaciéon. En efec-
to, la evaluacion es un fenémeno que se desarrolla y adquiere relevancia en momentos
histéricos caracterizados por el cambio social. En realidad, se trata de un mecanismo
permanente de ajuste de las decisiones en las actividades sociales organizadas, cuya
funcioén es optimizar las alternativas. Si no hubiera cambio, no habria alternativas y, en
consecuencia, la evaluaciéon perderia su significado.

La evaluacion como caracteristica inherente a toda actividad humana intencional,
se manifiesta tanto en la vida cotidiana, escasamente planificada, cuanto en la accién
sistematica de las empresas individuales o colectivas del hombre. En el devenir de la
rutina diaria, el hombre evalta, valora constantemente personas, objetos, situaciones y
acontecimientos, juzgandolos, previa contrastacién con instancias o modelos, més o
menos explicitamente representados.

En la accién individual o colectiva sistematizada (la politica, la administracién, la
actividad econémica, la medicina, etc.) la evaluacién aparece como un componente
esencial. La valoracion de las consecuencias, el control de la calidad, el diagnéstico de
la salud, que se utilizan como indicadores del proceso o de la adecuacién de los resul-
tados, son diferentes manifestaciones del fenémeno evaluativo.

* Este articulo esta apoyado en otros trabajos del autor (De la Orden, 1982 y 1997).
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Esta multiplicidad de situaciones evaluativas justifica la visiéon de este campo de
actividad como un conjunto disciplinar relativamente disperso, cultivado como ocu-
pacioén parcial por profesionales de distintas disciplinas para satisfacer necesidades, a
su vez, dispersas, pero que, como afirma Morell (1990), comportan un nicleo de prin-
cipios, doctrinas o creencias precisas, pero mal definidas. En la evaluacion podemos
rastrear elementos procedentes de las disciplinas de origen de los evaluadores —peda-
gogia, psicologia, sociologia, economia, politica, etc.— cuya formacién bésica esta vin-
culada a su 4rea de procedencia, pero, en general, sienten una necesidad comun de
definir su afiliacién profesional, al menos, parcialmente, en términos no estrictamente
especificos del campo disciplinario en que se mueven.

No obstante, en los tltimos 25 afios, la evaluacién ha sufrido un proceso de trans-
formacién profunda de sus bases estructurales y conceptuales. Como sefiala House
(1992), estructuralmente se ha ido integrando cada vez maés en el funcionamiento orga-
nizativo de las instituciones y contextualmente se ha flexibilizado, aceptando un alto
grado de pluralismo teérico y metodoldgico.

Hoy, en un ambiente de cambio educativo generalizado, efecto tanto de las grandes
reformas en marcha como de la innovacién permanente, a nivel institucional y de aula,
la evaluacién educativa cobra también su maximo protagonismo y presenta caracteris-
ticas similares a las apuntadas para el campo en su conjunto, como demuestra el énfa-
sis puesto en la evaluacién del aprendizaje de los alumnos, la evaluacién de los
sistemas educativos en la perspectiva regional, nacional e internacional, los avances en
la evaluacién de centros escolares y profesores y especialmente la evaluacién de pro-
gramas educativos especificos y de formacién continua de profesionales.

HACIA UNA PRECISION CONCEPTUAL

Como premisa para la caracterizaciéon de la funcién optimizante de la evaluacién
de programas educativos, objetivo de este articulo, parece pertinente delimitar con la
maxima precisién el propio concepto de evaluacién como referente de los argumentos
y analisis conducentes a la demostracién de la tesis planteada.

La evaluacién constituye esencialmente un juicio de valor sobre una realidad y,
como todo juicio, se apoya en una comparacién. Comparacion y juicio son, pues, los
componentes esenciales de la evaluacién, su niicleo conceptual. Como la comparacién
exige dos términos, para evaluar precisamos la determinacién de la instancia o0 mode-
lo con la cual se ha de comparar la realidad objeto de evaluacién, es decir, el patrén o
criterio. La comparacién implica, en consecuencia, de una parte el conocimiento, lo
mas completo posible, de la realidad (programas en nuestro caso) a evaluar, que nece-
sariamente se apoya en un proceso previo de informacién (recogida de datos, medi-
das, etc.), y de otra, la descripcién ajustada del término de comparacion, del patrén,
del criterio.

Por otra parte, la evaluacién tiene un caracter instrumental. En educacién, como en
otros campos, evaluamos para algo que trasciende a la propia evaluacién. Se evaltia
para promocionar a los alumnos, o a los profesores, para adoptar tal o cual objetivo,
programa o procedimiento did4ctico, para mejorar, en suma la ensefianza y el aprendi-
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zaje. La evaluacion, pues, cumple unas funciones definidas en el contexto educacional;
sus resultados son susceptibles de un uso determinado, de acuerdo con las funciones
previstas. En general, podemos afirmar que se evalta para tomar decisiones respecto
al proceso o producto evaluados. Al juicio de valor en el que la evaluacién consiste
sigue una decision.

En consecuencia, podriamos definir la evaluacién de programas como el proceso
sistematico de recogida, analisis e interpretacién de informacién relevante y fiable
para describir un programa educativo, o una faceta significativa del mismo, y formu-
lar un juicio sobre su adecuacién a un criterio o patrén, que represente un valor acep-
tado, como base para la toma de decisiones sobre tal programa o faceta programatica.

LAS FUNCIONES DE LA EVALUACION

Dado el carécter instrumental de la evaluacién, ya sefialado, la determinacién de
las funciones y usos constituye una de las exigencias basicas, tanto en la perspectiva
tedrica —su conceptualizacién— como en la perspectiva de la practica evaluativa.
Cual sea la concepcion del sentido dltimo, del para qué de la evaluacion y cual sea su
concrecién en los objetivos especificos de cada proyecto evaluativo, son factores alta-
mente condicionantes, quiza determinantes, del efecto de la evaluacién sobre el objeto
evaluado y su contexto, es decir, del éxito o fracaso del instrumento evaluativo.

Convencionalmente se habla, por una parte, de la funcién de diagnéstico como
base de la intervencién educativa y de prondstico y prevencién; y, por otra, de la fun-
cién de control y rendimiento de cuentas que supone informar a usuarios y consumi-
dores de programas educativos, a las familias, a los gestores y decisores y, en tltimo
extremo, a la sociedad en general, acerca del valor o mérito del objeto evaluado —pro-
gramas educativos— y certificar conocimientos y competencias generales y profesio-
nales adquiridas en tales programas por los participantes, con garantia de objetividad.

Tradicionalmente estas dos categorias de usos de la evaluaciéon han sido denomina-
das funcién formativa y funcién sumativa respectivamente. El primero en usar esta
terminologia fue Scriven (1967) quien caracteriz6 a la evaluacién formativa como eva-
luacién de procesos y a la evaluacién sumativa como evaluacién final, asumiendo,
claro estd, que la evaluacién final de un programa se identifica con la evaluacion de su
producto. Poco después, Bloom (1969 y 1971) circunscribié la funcién formativa a la
evaluacién diagndstica que, refiriéndose a los alumnos, trataria de determinar el esta-
do de su aprendizaje en cualquier momento del proceso discente, mientras que la fun-
cién sumativa seria la propia de una evaluacién centrada en situar a cada alumno,
respecto a su aprendizaje, en el punto que le corresponde en un continuo de compe-
tencia (del nivel mas bajo —incompetencia— al nivel mas alto —maxima competen-
cia—). Finalmente, Stuffelebeam (1974) matiza estos conceptos asignando a la
evaluacién formativa el caracter de pro-activa y cuya funcién podria identificarse con
la toma permanente de decisiones sobre los procesos del programa; y considerando a
la evaluacién sumativa como retro-activa con la funcién de exigir responsabilidades o
rendicién de cuentas, naturalmente como consecuencia de los resultados finales del
programa.
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Las diferencias entre ambos tipos de funcién responden béasicamente a una doble
consideracién: el momento de su aplicacién en el continuo del proceso educativo, por
un lado, y la modalidad de las decisiones a que da lugar, es decir, el uso que se hace de
la evaluacién en cada caso, por otro lado. Ambas perspectivas combinadas determi-
nan, a su vez, la faceta del programa en que con mas probabilidad se centrara la eva-
luacién (contexto, plan, proceso o producto).

En consecuencia, la evaluacién de cardcter formativo se centra en las fases previas
al desarrollo del programa (la determinacién de las necesidades a satisfacer, en el
desarrollo mismo, en su plan y disefio y en los distintos estadios de su puesta en ope-
racion, lo que supone decisiones diagnoésticas y de retroinformacion a los planificado-
res y aplicadores del programa para el perfeccionamiento del mismo.

Mas precisamente, la evaluacién formativa proporciona la informacién adecuada
para la mejora de los procesos educativos y a través de ellos, del producto.

Por su parte, la evaluaciéon sumativa tiene generalmente caracter final y por tanto
se centra basicamente en los resultados inmediatos, productos mediatos e impacto de
los programas educativos.

Las decisiones que definen esta funcién evaluativa apuntan a la seleccion, clasifica-
cién y promocién de alumnos y a la certificacién de conocimientos y competencias.
Asi mismo constituye la forma tipica de evaluacion para decidir la continuidad o ter-
minacién de un programa, modelo de organizacioén, centro, etc. En resumen, controlar
el valor de un programa (funcionalidad o pertinencia, eficacia y/o eficiencia).

Recientemente, y casi siempre en conexion con las discusiones en torno a los mode-
los de evaluacién de instituciones educativas, se suele aceptar, en general de forma
mecanica y acritica, la existencia de dos modalidades de evaluacién, la orientada al
control, identificada en gran medida con la evaluacién sumativa, y la orientada a la
mejora, identificada con la evaluacién formativa. La frecuente referencia al equiparar
la evaluacion formativa a la mejora y perfeccionamiento del proceso, y las escasas alu-
siones a decisiones de este tipo al caracterizar a la evaluacion sumativa, puede ser una
explicacion plausible. No parece necesario documentar, por obvio, que la modalidad
evaluativa orientada a la mejora es la que goza de una aceptacioén casi universal.

Sin embargo, la objecién mas suave a esta posicion es la de su simplicidad. La
ausencia de matices a su vez convierte esta clasificacion en un error. Una considera-
cién atenta del concepto de evaluacién y sus implicaciones pone claramente de mani-
fiesto que la evaluacioén, toda evaluacion, se justifica en su condicién instrumental por
su funcién optimizante del objeto evaluado y su contexto. Si esto es asi, la evaluacién
orientada al control solo se justificard como evaluacién educativa si mejora la educa-
cién. En esta perspectiva, la decisién de suprimir un programa, una disciplina, un plan
de estudios e incluso una institucién escolar como consecuencia de una evaluacién
sumativa o de control, se supone que mejora la educacién. La diferencia con la evalua-
cién formativa (de mejora) es que el perfeccionamiento, el proceso de optimizacién, es
diferente, esta pautado por decisiones distintas.

En otro trabajo (De la Orden, 1981) formulaba asi lo que podria ser la base concep-
tual de la funcién general de la evaluacién educativa propuesta, es decir, la optimiza-
cién de la educacién: Sea cual fuere la modalidad o tipo de evaluacién adoptada en
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cualquier contexto educativo, su influencia sobre el proceso y el producto de la educa-
cién es decisiva y afecta directa o indirectamente a su calidad, siempre claro estd que la
evaluacién tenga consecuencias, es decir, siempre que se tomen las decisiones en fun-
cién de las cuales se decidi6 la evaluacién. Una evaluacién sin consecuencias es inttil
y puede ser perjudicial para el objeto evaluado y su contexto.

INFLUENCIA DE LA EVALUACION EN LA CALIDAD DE LA EDUCACION

La explicacién de la influencia constatada en la evaluacién en el proceso y el pro-
ducto de la educacién se apoya en el hecho de que las necesarias consecuencias de la
evaluacién modifican en algtn sentido el objeto evaluado, en nuestro caso, el progra-
ma educativo, y también en alguna forma, la situacién de las audiencias implicadas en
el mismo. Estos efectos al ser percibidos por las audiencias como positivos o negativos
—deseables 0 no deseables— condicionan el alto grado la conducta de estas audien-
cias en el contexto del programa educativo. Por otra parte, el elemento determinante
del sentido de la modificacién del objeto evaluado es, sin duda, la instancia de referen-
cia. En efecto, los criterios indican lo que se exige del programa, del profesor, del
alumno, para que el juicio de valor sobre el mismo sea favorable. La percepcién por las
audiencias criticas de esta situacion guiard su conducta en la medida en que estan inte-
resadas realmente en el objeto evaluado y en las consecuencias de su evaluacién. Pare-
ce evidente que los alumnos intentan satisfacer las exigencias (criterios) de los
exdamenes respecto a su aprendizaje; los profesores, en la medida en que la evaluacién
tenga consecuencias para su estatus y su profesion, tratardn de ajustar su docencia a
las exigencias —criterios— del modelo evaluativo; los gestores de cualquier programa
educativo trataran de modelar los procesos y productos del mismo a las exigencias —
criterios— de la evaluacion. De forma general, por tanto, podemos afirmar que el
modelo de comportamiento implicito en los criterios de evaluacion, al constituir una
expresion concreta de lo que se espera del programa realmente, puesto que es lo que
exige de hecho, define de una manera efectiva los objetivos reales y operantes de la
educacién independientemente de lo estipulado formalmente y de que existan o no
formulaciones expresas de los mismos.

En consecuencia, si consideramos el principio de la determinacién teleolégica de
los medios (con toda la relatividad que se quiera, los fines y objetivos condicionan de
alguna manera los medios para alcanzarlos), debemos concluir que la evaluacién, al
prescribir realmente los objetivos de la educacién, determina, en gran medida, las
caracteristicas de la intervencion y el aprendizaje resultante, lo que los alumnos apren-
den y cémo lo aprenden, lo que los profesores ensefian y como lo ensefian, los conteni-
dos y los métodos, en otras palabras, el producto y el proceso del programa. En efecto,
si la calidad de la educacion esta vinculada a un sistema de coherencias en el proceso
total de la educacion, la virtualidad de la evaluacion como estimulo o freno de la cali-
dad educativa dependerd enteramente de las caracteristicas del esquema evaluador: Si
los criterios y los modos de evaluacién, que determinan a su vez los objetivos reales, y
en dltima instancia el producto del programa, son coherentes con los objetivos formal-
mente establecidos —o sobre los que existe un consenso implicito—, y, a través de
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ellos, con el sistema de valores del que derivan, la evaluacién actuara como el mas
poderoso factor de promocién de la calidad educativa al garantizar la congruencia y
eficacia del sistema en su conjunto. Si, por el contrario, los criterios y modos de eva-
luacién movilizan los procesos educativos hacia los objetivos no coherentes con las
metas formalmente establecidas o implicitamente aceptadas del programa ni, en con-
secuencia, con el sistema axiolégico en que se sustentan, la evaluacion se constituye en
el mayor obstaculo a la calidad.

CONDICIONES GENERALES DE LA EVALUACION COMO INSTRUMENTO
DE OPTIMIZACION EDUCATIVA

Dado que la evaluacién del aprendizaje puede influir positiva o negativamente en
la calidad de la educacion, resulta necesario determinar qué caracteristicas debe pose-
er un modelo evaluativo para maximizar sus efectos positivos y minimizar o anular
los negativos.

Evidentemente, la condicion fundamental de un sistema de evaluacion es que sea
educativamente valido, lo que implica no solamente que los instrumentos de medida
utilizados (test, pruebas, escalas de observacién, procedimientos no formales, etc.)
sean validos en el sentido tradicional, sino también que exista un maximo de con-
gruencia entre los criterios y modos de evaluacion, la especificaciéon de los objetivos
del programa y el proceso de intervencion. El elemento comtn entre criterios de eva-
luacién, objetivos y proceso de intervencion es el comportamiento cognitivo, afectivo
y psicomotor de los alumnos claramente especificado. En efecto, los objetivos no son
otra cosa que la especificacion de este comportamiento o de la capacidad para el
mismo en forma de resultados esperados del proceso educativo; los criterios de eva-
luacién, lo que exige, constituyen, en conjunto, una muestra representativa de tal com-
portamiento; y el proceso didactico se apoya en este comportamiento como base para
su adquisicién.

En consecuencia, la validez educativa de la evaluacion del aprendizaje, como base
de la calidad de la educacidn, significa:

1) Que los objetivos del programa sean claramente identificados y formulados sin
ambigiiedad. Para que la evaluacion no se desvie de los objetivos del programa,
es necesario conocer con la maxima precision tales objetivos.

2) Que los criterios de evaluacién (lo que se exige del programa y cémo se exige)
deben constituir una adecuada muestra representativa de los contenidos y con-
ductas especificadas en los objetivos. Esta es la condicién bésica de la evalua-
cién como palanca de la calidad de la educaciéon. Todo profesor ha comprobado
que los estudiantes aprenden mucho mas y de manera mas efectiva todo aque-
llo que es objeto de evaluacion y control. La evidencia experimental ha confir-
mado claramente esta hipétesis. Baste citar el ya antiguo estudio comparativo
de Walker y Schaffarzick (1974) sobre evaluaciones del curriculum en el que se
puso de manifiesto que cuando las pruebas de rendimiento estan en linea con
las metas del programa innovador éste resulta mas eficaz que el programa tra-
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dicional con el que se compara. Por el contrario, cuando las pruebas no cumplen
esta condicion, resultan superiores los programas tradicionales. Por otra parte,
el intento de alinear los criterios de evaluacién con los objetivos contribuye
decisivamente a clarificar a éstos y a resaltar su importancia en el pensamiento
de profesores y alumnos. Las metas educacionales se hacen mas definidas y sig-
nificativas, incrementando la coherencia entre criterios de evaluacion, objetivos
formales y aspectos del aprendizaje considerados por alumnos y profesores
como resultados educativos valiosos e importantes.

3) Que la forma, procedimientos e instrumentos de evaluacién exijan los compor-
tamientos especificados en los objetivos del modo més directo. Es decir, la técni-
ca evaluativa empleada (observaciéon de procesos, andlisis de productos,
informe, examen escrito tradicional, cuestiones de recuerdo o reconocimiento,
pruebas con materiales o sin materiales, eximenes orales, etc.) debe estar direc-
ta y estrechamente relacionada con las caracteristicas del aprendizaje o realiza-
cién deseadas. Si un objetivo de un programa de Quimica es que los estudiantes
manejen adecuadamente determinadas piezas del equipo del laboratorio, exigir
la descripcién oral de como manejaria tales piezas, o la elaboraciéon de un esque-
ma grafico del proceso, son formas evaluativas menos validas que requerir el
desarrollo real del proceso en el propio laboratorio.

4) Que la evaluacion sea fiable y objetiva en el sentido de que el azar o los errores
instrumentales tengan un efecto minimo en los resultados.

Una evaluacion asi concebida supone, en principio, el requisito esencial para ase-
gurar el sistema de coherencias en que consiste la calidad de la educacién. La relacién
directa y la correspondencia entre, objetivos formales, objetivos reales, procesos ins-
tructivos y resultados de un programa, de tal manera que resulten isomorficos, consti-
tuye la tinica garantia de un sistema con un alto grado de coherencia interna y externa
con las expectativas y los resultados.

OPTIMIZACION EDUCATIVAY EVALUACION DE LAS FASES DEL PROGRAMA

Una forma de incrementar la potencia optimizante de los programas educativos
consiste en asociar la evaluacién a su planificacién, desarrollo y aplicacién. Una de
las caracteristicas basicas de la evaluacién es su caracter instrumental. La evaluacion,
como sefialamos, mas all4 de un juicio de valor, se justifica porque permite el ajuste
de las decisiones sobre el objeto o faceta del objeto evaluado, y este ajuste decisional
supone en todas las circunstancias una mejora del objeto (programa, curriculum,
innovacién de todo orden). La funcién evaluativa, como hemos sefialado, cualquiera
que sea el objetivo especifico en cada caso, serd siempre la optimizacién de las alter-
nativas a la situacién evaluada.

Cualquiera que sea el origen, objetivos, estructura y alcance del programa educati-
vo, el paso inicial en evaluacién consiste en determinar su necesidad. El andlisis del
contexto llevard a la seleccién de problemas, al diagndstico situacional, que se plasma-
rd en un conjunto de necesidades educativas priorizadas que habran de ser satisfechas
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a través del programa. La evaluacién de necesidades se convierte en la fase previa de
la planificacién ya que su resultado sera la identificacién de las metas de la accién edu-
cativa. De esta forma, la evaluacion de necesidades asegura la funcionalidad del pro-
grama —dimensién bésica de la calidad— al facilitar su coherencia con las aspiraciones,
expectativas y necesidades de individuos y grupos.

El proceso de planificacién y desarrollo del programa debe ser también objeto de
evaluacién. En este sentido habré de ser valorado el modelo de programa adoptado y
el propio modelo de planificaciéon y desarrollo que se sigue, asi como la politica de
estimulo y de planificacién de programas innovadores.

El producto de la planificaciéon y desarrollo del programa es el plan o propuesta de
accién que, a su vez, habra de ser sometido a evaluacién, antes de su puesta en opera-
cion. Esta fase de la evaluacion debe asegurar la adecuacion del disefio del programa y
su coherencia interna, es decir, la congruencia inter e intra componentes del plan: obje-
tivos, contenidos, estrategias, experiencias y actividades de aprendizaje y ambientes
de intervencién, materiales de apoyo y previsiones de evaluacién. Un plan coherente
es una condicién necesaria, aunque no suficiente, de una intervencién coherente, exi-
gencia fundamental de la calidad educativa.

La evaluacion de la puesta en operacién del plan constituye una fase esencial para
asegurar la calidad del programa y por tanto, la optimizacion educativa. Se trata de la
evaluacién de los procesos educativos generados por la aplicacién del programa, a tra-
vés de la observacién, de pruebas piloto y seguimiento. La evaluacién del proceso per-
mitird constatar en que grado es innovadora la conducta docente y discente y
permitira tomar decisiones adecuadas en orden a evitar que la inercia desdibuje el per-
fil de la innovacién, como ha sido comprobado en diversos estudios. (Alexander,
Murphy y Woods, 1996; Ekholm y Kull, 1996) Asi mismo, la evaluacion de los procesos
educativos reales durante el periodo de ejecucion del plan constituye un requisito
imprescindible para la evaluacién del producto del programa. Es absolutamente nece-
sario saber si los resultados constatados se deben a los procesos planificados o a las
formas de conducta, que s6lo aparentemente se presentan como las exigidas por el
programa.

La evaluacion del producto o resultados educativos del programa apuntan directa-
mente a determinar, por un lado, la eficacia, y por otro, la eficiencia del mismo y, por
tanto, la optimizacién educativa. La eficacia del programa se constata bien en términos
absolutos —grado en que el producto y el impacto de la accién educativa coinciden
con los objetivos y productos previstos—, bien en términos relativos —grado en que
los resultados de los procesos programados se acercan mas o menos a los productos o
resultados de los programas convencionales de educacién o de otros programas dife-
rentes—.

La evaluacién, en suma, permite detectar los problemas educativos, su extensién,
complejidad y relevancia a medida que se van produciendo. Esta constatacién puede
dar lugar a la planificacién de cambios e innovaciones en programas concebidos como
alternativas de solucion a tales problemas. Una vez puesto en marcha el plan de traba-
jo, como hipoétesis de solucidn, la evaluacion formativa proporciona, desde el primer
momento, informacién que permite juzgar en qué grado el programa o el cambio pla-
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nificado produce los efectos previstos en el aprendizaje de los alumnos; y sugiere las
eventuales modificaciones necesarias para el logro de los objetivos previstos.

En resumen, la evaluacién de programas educativos, en la medida en que los crite-
rios sean congruentes con los objetivos previstos y el disefio de evaluacién sea el ade-
cuado constituye la palanca mas importante para canalizar los procesos y los
productos educativos hacia objetivos valiosos y deseables social e individualmente vy,
por tanto, promueve la funcionalidad, la eficacia y la eficiencia de la educacién y, en
consecuencia, su calidad.
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1. INTRODUCCION

Cuando se aborda la evaluacién de resultados en los programas institucionales,
especialmente en los niveles basicos de la educacion, se siente siempre la tentacién de
evaluar a todos y cada uno de los individuos sobre los que acttia el sistema. Esta posi-
bilidad puede estar en ocasiones justificada. Se trata del caso en el que la poblacién de
referencia es tan pequefia que la satisfaccién de ciertos niveles de precision impone
una muestra cuyo tamafo es no mucho mas pequefio.

Sin embargo por regla general la extracciéon de muestras presenta numerosas ven-
tajas que hacen recomendable y beneficioso el esfuerzo. Siguiendo a Som (1996), pode-
mos afirmar que las técnicas de muestreo tienen la ventajas de:

— mayor economia,

— intervalos de tiempo mas cortos entre las distintas recogidas de informacién,
— mas amplio espectro de la informacion,

— mayor calidad del trabajo,

— y posibilidad de la valoracién de la fiabilidad de los resultados

Ciertamente si nos centramos en un grupo comparativamente pequefio respecto de
la poblacién, podremos recoger mas informacién de cada individuo, asegurarnos que
los datos obtenidos de cada sujeto son fiables, llevar a cabo la recogida de informacién
mas frecuentemente, y todo ello a un menor coste.

Pero por supuesto los procedimientos de muestreo pueden estar contraindicados
en algunas ocasiones. Por ejemplo, si como resultado de la evaluacién han de tomarse
decisiones que repercuten directamente en la poblaciéon evaluada, no es correcto
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basar decisiones respecto a individuos en informaciones de grupo. En algunos casos
esto resulta evidente. No podemos afirmar nada respecto de la competencia profesio-
nal de un docente, o sobre los conocimientos de un alumno, basandonos en los resul-
tados en la evaluacion de la competencia profesional de los docentes de una regién, o
en la evaluacién de los conocimientos de todos los alumnos de un pafs. Ni siquiera
aunque tuviésemos los resultados especificos de ese sujeto estaria justificada dicha
practica. No ya sélo por cuestiones morales de respeto a la confidencialidad, sino
sobre todo porque lo que puede representar una muestra muy informativa de las con-
ductas o conocimientos de un sujeto de una muestra, puede no serlo de las conductas
o conocimientos del sujeto «per se». Esto es especialmente cierto en los disefios
«matrix sampling» en los que de cada sujeto se obtiene sélo una parte de la informa-
cién relevante.

Pero aunque no es tan evidente, tampoco pueden tomarse decisiones sobre un cen-
tro basandonos en los resultados de uno de sus grupos que fue seleccionado para per-
tenecer a una muestra nacional. Ese elemento muestral es adecuado para la evaluacién
nacional, y aporta una cierta cantidad de informacién a ese propdsito. Sin embargo no
es representativa del centro del que procede, ya que el dominio no coincide con el
mismo. Esta es una de las muchas tentaciones en las que pueden caer los representan-
tes politicos o los administradores cuando se encuentran con la informacién que pro-
porciona una evaluacién. Son muchas las posibilidades de uso indebido de la
informacién procedente de los muestreos, y por eso es tan importante que desde su
inicio estén bien definidos los objetivos de la evaluacién y que los sujetos y las institu-
ciones evaluadas sepan de antemano cudl es el uso que se va a dar a esa informacién, y
sobre todo, qué uso no se va a dar jamds a la misma.

Ciertamente no es este el lugar para desarrollar la teoria del muestreo, ni los distintos
procedimientos. Sin embargo podemos destacar aquellos conceptos relevantes al mues-
treo para la evaluacion, y aclarar algunos problemas que en la misma se presentan.

Nos vamos a referir por tanto a la poblacién objetivo, a los dominios, a los estratos,
a los conglomerados, a la correlacion intra-clase, al muestreo de los conglomerados, al
tamafio de la muestra o las ponderaciones de los datos y sus efectos, y a un caso espe-
cial en el muestro.

2. LA POBLACION OBJETIVO

Cuando se planifica una evaluacién, una cuestién que aparentemente esta siempre
clara es cuél es la poblacién objetivo, es decir, cuél es el grupo de sujetos, o en general
unidades de analisis, a las que la informacién recabada por la evaluaciéon va a hacer
referencia. Por lo general una primera definicién permite acercarse bastante al objetivo
buscado. Por ejemplo, «todos los alumnos correspondientes al curso modal de 14
afnos». Esta primera definicién determina cual es la poblacién implicitamente exclui-
da. Se trata de todos los alumnos, independientemente de su edad, que correspondan
a cursos cuya edad modal no sea 14 afios.

Sin embargo se presentan dudas que es preciso resolver. ; Deben incluirse los alum-
nos que estan implicados en programas complementarios de educacién especial? En
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ese caso debe acudirse al objetivo de la evaluacién para responder a la cuestion. Por
ejemplo, podria ser el objetivo del estudio la evaluaciéon de la accién del sistema
excluido el subsistema de educacién especial, cuya evaluacion se realizaria en fase dis-
tinta. Eso entonces nos lleva a determinar la poblacién explicitamente excluida. Asi,
en el estudio del INCE (1998) «se determiné como poblacién excluida los alumnos con
necesidades educativas especiales tales que impidiesen contestar la prueba en igual-
dad de condiciones espaciales y temporales con los demés alumnos del grupo. Se ins-
truyé a los aplicadores para que aplicasen a estos alumnos las pruebas igual que al
resto de sus compafieros, y solo a posteriori deberian identificar dichas pruebas para su
exclusion».

3. LOS DOMINIOS

Un dominio se refiere a una subdivisiéon de la poblacién para la que se han planea-
do, designado y seleccionado diferentes muestras, con el objeto de proporcionar resul-
tados especificos para la misma con un conocido margen de error. (Kish, 1987). Esto
quiere decir que los resultados se proporcionaran con una precisiéon determinada para
cada dominio, y que el resultado global procedera de una combinacién adecuada de
los resultados de todos los dominios. Lo habitual es que los dominios coincidan con
ciertas unidades politico-administrativas, tales como regiones, comunidades, provin-
cias, etc.

Si se decide la utilizacién de dominios, entonces el muestreo en la practica se reali-
za como si cada uno de los mismos fuese una poblacién de la que hay que extraer una
muestra representativa. Naturalmente tiene que ocurrir que la muestra agregada de
todos los dominios a su vez cumpla los requisitos de representatividad establecidos
para la poblacién total.

4. LOS ESTRATOS

Es conocido que cuando se clasifica a una poblacién segtn ciertas caracteristicas
demogréficas, los grupos asi formados tienden a ser mas homogéneos respecto a otras
variables de interés que el conjunto de la poblacién. Asi por ejemplo, la varianza en
altura de los sujetos de alto nivel socio-econdémico familiar es menor que la varianza
en altura de la poblacién en general. Los grupos asi formados se denominan estratos, y
su utilizacién permite obtener mayor cantidad de informacion de la muestra utilizan-
do menos sujetos. A esto se le llama efecto disefio, y consiste en la disminucién o el
aumento del tamafio de la muestra respecto al muestreo aleatorio simple debido al
tipo de muestreo utilizado.

La utilizacién de estratos es muy recomendable en la evaluacion, aunque también
es posible que un numero excesivo de estratos haga la extraccién de la muestra exce-
sivamente compleja, compensando negativamente las ventajas obtenidas por la dis-
minuciéon de la varianza. En teoria los estratos dividen horizontalmente a los
dominios. Es posible incluso que cada dominio tenga una estratificacion distinta,
reflejando los intereses diversos de los administradores. Pero también es posible que
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una cierta combinacién de estratos se convierta en un subdominio. Por ejemplo, es
frecuente que los administradores deseen conocer con un nivel predeterminado de
precision los rendimientos en los centros publicos y en los centros privados en una
region determinada. En ese caso los alumnos de centros ptblicos y de centros priva-
dos de dicha regién se convierten en subdominios de los que habra que extraer mues-
tras representativas.

(Cuéntos estratos pueden definirse en un procedimiento de muestreo? La tenta-
cién vuelve a ser la de definir el mayor niimero posible. Sin embargo, como regla prac-
tica, diremos que el nimero maximo de estratos definidos no debe ser mayor que la
mitad del nimero de unidades primarias de muestreo. El sentido de esta regla consis-
te en que debe ser posible calcular el error muestral, y para ello es necesario al menos
dos de estas unidades por cada estrato.

Las variables de estratificacién mas habituales son la clasificacion administrativa
(provincia, estado, region, comunidad auténoma), &mbito rural o urbano, nivel socio-
econdémico del distrito escolar o del entorno de la escuela, naturaleza publica o priva-
da del centro, tamarfio del centro, etc.

5. LOS CONGLOMERADOSY LA CORRELACION INTRA-CLASE

Una particularidad que el sistema educativo comparte con otras organizaciones
sociales es que los sujetos forman grupos que comparten tiempo y actividades. De
hecho acceder a un solo individuo es practicamente tan costoso como acceder a todo el
grupo primario, en este caso el aula. Légicamente conviene entonces recabar informa-
cién no de un solo sujeto, sino de los sujetos de toda el aula. Este grupo primario es un
conglomerado. El hecho de que todos los individuos del conglomerado compartan
tiempo, y actividades, ademas de que probablemente proceden del mismo entorno
social, etc., hace que estos sujetos sean entre si mas homogéneos que con relacién a los
demas individuos de la poblacién. Pero el efecto de esta mayor homogeneidad en los
conglomerados tiene un efecto contrario al que se producia en los estratos.

Supongamos que para obtener una muestra representativa de una poblacién nece-
sitamos una muestra de 300 sujetos por muestreo aleatorio simple. Si el investigador
accede a centros en los que hay 30 sujetos por aula, podria parecer que visitando 10
centros obtendria toda la informacién necesaria.

Pero imaginemos por un momento que la accién del sistema educativo es tan fuer-
te que todos los alumnos de un mismo centro fuesen exactamente iguales en las varia-
bles de interés, es decir, que la varianza dentro de los centros fuese cero, y que todas
las diferencias en la poblacion fuesen debidas a la diferente influencia de cada centro.
En ese caso, la informacién que proporciona un centro se obtiene con un solo sujeto, y
el resto de los individuos proporcionarfa informacién redundante. Esto quiere decir
que cuando el investigador evalta a los treinta sujetos de un centro la informacién
obtenida no es mayor que la que proporciona uno sélo. Por tanto después de visitar 10
centros, y aunque haya evaluado a sus trescientos sujetos, tiene informacién corres-
pondiente sélo a 10 de los 300 individuos necesarios para que su muestra sea repre-
sentativa.
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En el otro extremo, si los sujetos fuesen completamente heterogéneos dentro de las
aulas, y los centros fuesen completamente equivalentes unos y otros, es decir, si toda la
varianza en la poblacién fuese debida sélo a las diferencias intra-aula, bastaria con
recoger la informacién de esos 10 centros para completar la muestra.

El indice que mide la mayor o menor homogeneidad de los sujetos en los conglo-
merados es la correlacién intra-clase. De hecho la correlacién intra-clase es una medi-
da de la proporcién de la varianza total que es debida a las diferencias dentro de los
conglomerados.

En el muestreo por conglomerados el efecto disefio tiene un efecto negativo. Esto
quiere decir que cuanto mayor sea la correlacion intra-clase, mayor debera ser el tama-
o de la muestra final respecto de lo que hubiera sido si se tratase de muestreo aleato-
rio simple.

6. EL MUESTREO DE LOS CONGLOMERADOS

Que la muestra sea representativa supone que todos los sujetos de la poblacién
objetivo, o en su caso del dominio, tengan la misma probabilidad de pertenecer a la
muestra. Cuando las unidades primarias de muestreo son los conglomerados, es
decir, las aulas, si todas las aulas tienen la misma probabilidad de formar parte de la
muestra, entonces los sujetos que estan en aulas mas pequefias tienen mayor probabi-
lidad de formar parte de la muestra que la que en puridad les corresponde. Esto quie-
re decir entonces que las aulas no deben tener la misma probabilidad de formar parte
de la muestra. Las aulas pequefias deben tener menor probabilidad y las grandes
mayor. Es decir, el muestreo debe realizarse con probabilidad proporcional al tamafio
del aula.

7. ELTAMANO DE LA MUESTRA

Es una creencia muy generalizada entre los no especialistas que lo que determina
esencialmente el tamafio de la muestra es el tamafio de la poblacién a que esa muestra
tiene que representar. Segiin esto, para una poblacién de 100.000 sujetos, corresponde-
ria una muestra de doble tamafio que para una poblacién de 50.000 individuos. Sin
embargo, no es asi. Para un nivel de confianza dado, los parametros que mas afectan al
tamafio de la muestra son el error muestral maximo que se esta dispuesto a asumir, la
desviacién tipica de la variable medida, y la correlacién intra-clase en el caso del
muestreo por conglomerados. En la gréfica 1 vemos la relacién que existe entre el
tamafio de la desviacién tipica de la poblacién y el tamafio necesario de la muestra
para un error muestral méaximo de 1,5 puntos a un nivel de confianza del 95%, en dos
poblaciones distintas, una con 12.000 sujetos, y otra mucho més grande de 450.000.
Como vemos para una sigma de 9,5 puntos por ejemplo, el tamafio de la muestra que
garantiza un error no mayor de 1,5 es de 158 sujetos en una poblacién de 12.000 suje-
tos, y de 160 en una poblacion de 450.000.

Por tanto, garantizando un cierto valor de error muestral maximo el tamafio de la
poblacién no va a afectar de forma sustancial al tamafio de la muestra.
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Por esta razon las diferencias en el tamafio de las muestras utilizadas en los dis-
tintos dominios definidos en una evaluacién, provincia, regién, comunidad auténo-
ma, no vienen determinadas por el tamafio relativo de la poblacién de cada una de
ellos, sino por el error muestral maximo que se esté dispuesto a asumir en cada una
de ellos.

Por distintos motivos, especialmente cuando los dominios definidos coinciden con
unidades politico-administrativas distintas, suele ocurrir que se definen distintos mar-
genes de error para cada uno. Esto depende del tipo de informacién en que la burocra-
cia de cada una de estas unidades tiene mayor interés, del presupuesto disponible y de
la influencia que pueda tener sobre el érgano que gobierna la planificacion y realiza-
cién de la evaluacion.

Para la determinacién del tamafio muestral es necesario no sélo el error muestral
maximo, sino también el valor de la correlacion intra-clase. La estimacién de los valo-
res de este parametro pueden obtenerse, bien por referencias previas, o bien por la
aplicacion de una prueba piloto. A modo de ejemplo, en la evaluacién de la secundaria
realizada por el INCE en 1997, la aplicacién de la prueba piloto permitié obtener una
estimacion de los valores de la correlacién intra-clase para los grupos de 14 y de 16
afos, siendo esos valores de 0,13 y 0,22 respectivamente.

La practica habitual consiste en fijar un determinado nivel de confianza, y realizar
una primera estimacién del muestreo que seria necesario en caso de Muestreo Aleato-
rio Simple (M.A.S.). A continuacién se calcula la correccién necesaria por el efecto
disefio debido al Muestreo Aleatorio por Conglomerados, segtin se explica en el apar-
tado siguiente.

8. PROCEDIMIENTO DE MUESTREO

El procedimiento de seleccion de la muestra se basa en el supuesto de equiprobabi-
lidad de seleccién de todos los sujetos. Si no atendiésemos a la estructura natural de
los datos, es decir, agrupados en aulas, a su vez agrupadas en colegios, determinaria-
mos el maximo error muestral que estariamos dispuestos a admitir para cierto nivel de
confianza, y a partir de estos pardmetros calculariamos el tamafio de la muestra
mediante la expresion

k2
N_
e2

donde N es el tamafo de la poblacién de referencia, k es la puntuacién tipica corres-
pondiente al nivel de confianza seleccionado, y e es el error muestral expresado en
desviaciones tipicas. Esta expresion contiene ya la correccion por poblaciones finitas.
Esta férmula es de aplicacion para cada uno de los dominios.
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La muestra total sera la agregacion de las muestras de todos los dominios.

Dado que es de interés proporcionar informacion acerca de algunos estratos de la
poblacién, se dividira a ésta en varios estratos. Es el caso por ejemplo de las provin-
cias, de lineas curriculares, de la titularidad de los centros, o cualesquiera otros. Por
tanto, para proporcionar datos acerca de cada uno de los estratos, el nimero de sujetos
que se determina para un dominio se reparte proporcionalmente entre los distintos
estratos en que se divide su poblacién, de manera proporcional al tamafio de estos.

Pero los sujetos estan agrupados, dentro de cada estrato, en conglomerados, consti-
tuidos por las aulas, y estas aglomeradas en colegios.

Por esta razén cuando los sujetos forman conglomerados, el tamafio de la muestra
en comparacion con el muestreo aleatorio simple, debe aumentar en funcién del tama-
fio del conglomerado y de la autocorrelacion. A ese incremento en el tamafio se le
llama efecto disefio, y para el caso que nos ocupa, viene dado por F=1+(B-1)p, dénde B
es el tamafio del conglomerado, y p es la autocorrelacion.

Por tanto el tamafio muestral definitivo sera n’=Fn. Como los sujetos estan agrupa-
dos de B en B, se seleccionaran por tanto #n’/B aulas distintas.

Para ilustrar este punto tomaremos un caso de la mencionada evaluacién de la
secundaria (INCE 1998). Para la comunidad auténoma de La Rioja los célculos serian
los siguientes. En el grupo de 14 afios hay 3.541 alumnos en la poblacién. Si queremos
que el nivel de confianza sea del 95,5%, y el error muestral maximo sea de 0,12 sigmas,
obtenemos un tamafio para muestreo aleatorio simple de 257,57 alumnos. Como el
valor estimado de rho para los 14 afios era de 0,13, el efecto disefio era igual a 4,12. Por
tanto en un muestreo por conglomerados le corresponderia un tamafio de muestra de
1.061 alumnos.

Si comparamos ese resultado con el tamafio de muestra que corresponderfa a una
comunidad proporcionalmente mucho méas grande como Catalufia, podemos compro-
bar lo poco que el tamafio de la poblacién afecta al tamafio de la muestra. Asi, mante-
niendo los demas parametros iguales, es decir, el nivel de confianza y el error muestral
maximo, dado que Cataluiia tiene 73.293 alumnos de 14 afios, en un muestreo aleato-
rio simple le corresponderia un total de 267,72 alumnos (véase la poca diferencia con
los 257,57 que correspondian a La Rioja). Aplicando la correccién del efecto disefio,
con el mismo rho, tenemos que en el muestreo por conglomerados le corresponderia
un total de 1.103 alumnos de 14 afios. (En la realidad la comunidad auténoma de Cata-
lufia decidi6 extraer la muestra de 14 y la de 16 afios con menor error que otras comu-
nidades auténomas, lo que explica el mayor tamafio de su muestra de 14 afios. Lo
mismo se aplica a la muestra de 16 afios).

Un caso muy habitual en la evaluacién de resultados educativos es el muestreo en
dos etapas. En primer lugar se seleccionan #’/B centros, con probabilidad proporcional
a su tamafio. Y dentro de cada centro, se selecciona en la siguiente etapa un aula com-
pleta con probabilidad también proporcional a su tamafio.

Este procedimiento debe repetirse para cada poblacion objetivo distinta. No impor-
ta que dos poblaciones objetivo estén localizadas en las mismas unidades primarias de
muestreo, en nuestro caso colegios. Se trata de mantener el supuesto de equiprobabili-
dad. Si la seleccién de un centro se hace con probabilidad proporcional al nimero de
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sujetos de 14 afios que tiene, si selecciondsemos también a otra muestra de sujetos de
16 afios ocurriria que en esta poblacién no todos los sujetos tendrian la misma proba-
bilidad de ser incluidos en la muestra. El procedimiento de muestreo debe por tanto
repetirse para cada poblacién objetivo distinta.

Con relacién a la muestra global para toda la poblacién evaluada, se constituye por
la agregacién de las muestras de los dominios. Esta forma de muestreo implica
un muestreo no proporcional, ya que el ndmero de sujetos de cada dominio puede no
ser proporcional a Ni/N. Esto lleva de forma inmediata a la necesidad de calcular la
media global con ciertos coeficientes de ponderacién, que hacen que cada dominio
esté representado en la media total de forma proporcional a su tamafio relativo de la
poblacion.

Las pequefias diferencias entre las muestras planificadas y las muestras obtenidas
dentro de los subestratos de cada dominio también aconsejan utilizar ciertas pondera-
ciones para lograr que en la media de cada dominio estén respresentadas proporcio-
nalmente las poblaciones de cada subestrato.

Para més informacién puede consultarse Blalock (1972) y Kalton (1983).

9. DETERMINACION DE LAS PONDERACIONES

Como consecuencia del muestreo por dominios, aquéllos que son mas pequefios
quedan sobrerepresentados, mientras que los mas grandes quedan subrepresentados.

Para corregir ese efecto es preciso que a cada dominio se le asigne un peso de forma
que su muestra tenga la importancia que le corresponde en el total. Para que las esti-
maciones sean correctas ese peso tiene que ser tal que su media total sea igual a 1.

Hay otra fuente de desviaciones que hacen necesario el uso de otras ponderacio-
nes. Entre la muestra planificada y la muestra prevista existen ciertas discrepancias
producidas por las contingencias propias del proceso de toma de datos. Recordemos
que se trata de un muestreo por conglomerados. S6lo aproximadamente puede antici-
parse el nimero de sujetos en cada conglomerado. Dentro de cada dominio, se definen
cuales son los estratos de interés. Dado que en tltima instancia el tamafio final de la
muestra depende de los verdaderos tamafios de los conglomerados, se dan ciertas
pequeiias discrepancias entre el tamafio planificado y el tamafio obtenido. Como con-
secuencia los elementos de cada estrato, dentro de un mismo dominio, deben ser tam-
bién ponderados para que ninguno de ellos tenga un mayor peso que aquél que le
corresponde. Estos pesos intradominios, que deben ser utilizados siempre que se reali-
cen comparaciones entre distintos estratos de un mismo dominio, deben cumplir tam-
bién la condicién sefialada anteriormente, por la cual la media de estos pesos debe ser
igual a uno.

Ciertamente cuando se realizan las estimaciones de las medias globales, debe
tenerse en cuenta tanto las correcciones debidas a las desviaciones de los estratos den-
tro de cada dominio, como las ponderaciones atribuibles a cada dominio respecto del
conjunto.

En general, para calcular el peso que corresponde a un cierto estrato i, procedere-
mos de la siguiente manera.



El maestro y su problemdtica en las evaluaciones de programas institucionales 401

Si llamamos

a;=tamano del estrato i en la muestra

Aj =tamafio del estrato i en la poblacion.

n =tamaino de toda la muestra

N= tamafio de la poblacién.

Entonces en un dominio con k estratos, la media total del dominio es

k Ji
J
_ Z‘Ai a, LA
X, = N = Za[NZj:Xj, Luego,
Ai
pi:ﬁ

Aqui la media se obtiene como la suma ponderada de todas las puntuaciones. Pero,
nos conviene un peso para cada puntuacién, de forma que la media, no la suma, de
todas las puntuaciones nos permita obtener la media total. Asi que para dividir por n
todo, tenemos que multiplicar por 7 el peso también.

De esta forma obtenemos un peso tal que multiplicando el cociente del tamafio del
estrato en la muestra respecto a la muestra, éste es proporcional al mismo cociente en
la poblacion.

a, n

Zpi = N
nA,

pi ZN_a,-

Estos pesos tienen la propiedad de que su media es 1. Si las ponderaciones no tie-
nen como media 1, entonces los niveles de significacién de que informan los procedi-
mientos estadisticos no son validos.

10. LA PONDERACIONY LA MEDIA DE LOS ESTRATOS

Cuando se calculan las medias de los estratos individualmente utilizando los
pesos, las medias de los estratos no varfan.

a; a; a;
Zpixji Pizxﬁ Zxﬂ
_ _ _

T
L a.p. a.
1 1 1
2P
J

X,

1
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En cuanto a la media total usando los pesos,

i

como a,p, =—n
y iPi N

k a k a; .
Zzpixﬁ Zpizxji Zpizxji
__t J _ 1 J

Tk g - k - ko4
>¥p e Xy
i J i

X

k a; k a; k a;
2P2x XP2Ei 2P
_ i J _ i Jj _ i Jj

n < n n
NZA,. Y

1. EFECTO DE LA PONDERACION SOBRE LA VARIANZA

En los procedimientos estadisticos utilizados habitualmente la variable de ponde-
racion se utiliza para «replicar» los casos. De esta manera tenemos para un estrato.

Z(xji _fi)zpi piZ(xji _??,-)2 Z(xj, —)_ci)2
c. = = J __J

i p.-1 1
Zpi_l a;p; a,——
j pi

Esta es la estimacion de la varianza dentro del subestrato i. Asi cuando pi >1, la
varianza de las puntuaciones ponderadas es inferior a la varianza de las puntuaciones
sin ponderar. Sin embargo esa diferencia es muy pequefia cuando los valores de la
ponderacion son los que proceden de los pequefios errores de muestreo en los subes-
tratos.

12. ALGUNOS CASOS ESPECIALES

Por dltimo nos vamos a referir a algunos casos especiales que surgen en la evalua-
cién. Un problema muy interesante en el muestreo aparece cuando tratamos de eva-
luar sujetos que pertenecen a un grupo muy minoritario, como por ejemplo aquéllos
que fueron definidos como parte de la poblacién excluida. En ocasiones es dificil
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determinar cuédntos son los sujetos que estan en esas condiciones en la poblacién de
referencia. Es el mismo caso cuando tratamos de determinar por ejemplo cudl es, en
una poblacién, la proporcién de sujetos que presentan algunas caracteristicas especia-
les, tales como una alta capacidad matematica, o especial habilidad para la mdsica, o
tienen problemas de aprendizaje, etc.

La determinacién de la proporcién en la poblacién, es decir, el parametro © por los
medios tradicionales puede ser muy costoso en términos de tamafios de la muestra o
de error de estimacion. El tamafio de la muestra viene dado por

nmoiie

como puede verse el tamafio de la muestra depende radicalmente del inverso de la
precisiéon que deseamos obtener. Si queremos tener una precisiéon de 1 por mil al 95%
de confianza, el tamafio de la muestra sera 4000000 de veces la varianza de p. Para un
fenémeno que ocurra alrededor de 5 casos cada mil sujetos de la poblacién, la muestra
necesaria para estimar ese pardmetro es de cerca de 20.000 sujetos. Esto hace inviable
la mayorfa de estudios de este tipo.

Existen sin embargo alternativas muy interesantes. Por ejemplo los procedimientos
de captura-recaptura, muestreo inverso para proporciones, muestreo de redes. Men-
cionaremos el segundo, por ser el mas adecuado al tema tratado. Los otros dos pueden
consultarse en Som (1996).

En el muestreo inverso se procede a seleccionar sujetos para la muestra hasta que
se obtiene un nimero #~determinado de casos buscados. Si 1 es el tamaiio final de la
muestra, la estimacién del pardmetro buscado es

_n'-1
P n-1
1- n-1
la varianza del estimador viene dada por S; = P 2p ) 1- N ), siendo N el
n—

tamafio de la poblacién.
Existen estimadores también para variables continuas en los mismos casos.
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LA EVALUACIONY MEJORA DE LA ENSENANZA EN
LA UNIVERSIDAD: OTRA PERSPECTIVA

Tomdas Escudero Escorza

Universidad de Zaragoza

RESUMEN

Tomando la perspectiva del responsable de la gestion académica universitaria, se analizan
las caracteristicas de la evaluacion de la ensefianza en la universidad y los dmbitos preferentes
de actuacion para mejorarla. La ubicacion de los estudiantes, la formacion y la calidad del profe-
sorado, los disefios curriculares y la metodologia diddctica y sus recursos son analizados de
manera expresa, destacando ciertos elementos y ofreciendo algunas sugerencias para mejorar
nuestra ensefianza universitaria.

ABSTRACT

Taking the perspective of people in charge of academic affairs, characteristics of teaching
evaluation at the university are analyzed and considerad sume important spaces for improve-
ment. Student selection of degrees, training and quality of teachers, curricula designs and tea-
ching methodology and resources are taken as main elements for improvement after evaluation
of teaching in our universities.

Participar en un nimero monografico como el presente, en unién de tantas plumas
cualificadas es, sin duda, un honor, pero tiene el riesgo de que las reflexiones que se
ofrezcan sean reiterativas y reproduzcan algo ya aportado por otros colegas.

Para minimizar el riesgo apuntado, y toda vez que somos varios los autores que
incidimos en el tema de la evaluacion de la calidad de la ensefianza universitaria, en
este articulo pretendo ofrecer la visién del responsable universitario y, mds en concre-
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to, la visién desde la que se ve obligado a trabajar alguien que, como es mi caso, ha
tenido la suerte y la satisfacciéon de ser Vicerrector de Evaluaciéon y Mejora de la Ense-
flanza, durante los dltimos cuatro afios, en una importante Universidad espafiola
como lo es la de Zaragoza.

Como es 16gico, la perspectiva que ofrezco nunca puede ser considerada la de un
gestor universitario en sentido convencional, pues resulta imposible desligarla de mi
condicién de profesor y de estudioso del tema sobre el que estamos reflexionando. Sin
embargo, si que intento enfatizar aquello mas especifico de las preocupaciones concre-
tas de un responsable institucional que tiene la obligaciéon de tomar y promover
decisiones encaminadas a mejorar la ensefianza de su universidad. Con este plantea-
miento, espero y deseo que mi aportacién complemente y enriquezca otras que apare-
cen en este nimero monografico de RIE, desde diferentes perspectivas académicas y
personales.

Este punto de partida y la propia limitaciéon de espacio que se me sugiere, me obli-
ga a no entrar en analisis de tipo general sobre modelizacién y procedimientos de eva-
luacién de los programas y de la ensefianza universitaria, por lo que me centraré en el
analisis de ciertos aspectos que, entiendo, son cruciales para valorar y mejorar la ense-
fanza de nuestras universidades.

I. EL OBJETIVO DE LA EVALUACION

Los profesionales de la evaluacién estamos continuamente repitiendo que esta no
es un fin en si misma, que es un escalén, una plataforma intermedia, que facilita y
perfecciona las decisiones y acciones de planificacién, gestién, desarrollo y mejora.
Sin embargo, uno tiene la impresién de que dicho mensaje no acaba de calar sufi-
cientemente entre los implicados y afectados por la evaluacién. Desgraciadamente,
hoy hacemos mucha evaluacién que parece cerrarse en si misma, que temporalmen-
te produce cierto impacto informativo en unas u otras audiencias, pero que no tiene
consecuencias palpables sobre la calidad de nuestra ensefianza. A pesar de tanta
reflexion tedrica al respecto, paraddjicamente, en el terreno de la practica, evalua-
cién, calidad y mejora no suelen hacerse a menudo confluir, como seria su obliga-
cion.

Es muy cierto que de esta paradoja no suelen ser responsables principales los eva-
luadores, sino los que tienen la capacidad de decisién académica, gestora, legislativa o
presupuestaria, pero no es menos cierto que se adolece de cierta tibieza en la defensa
de este principio basico. Y en esto hay que ser radical. O la evaluacion es ttil o no tiene
sentido realizarla; tiene que ser un instrumento para la accién y no un mero mecanis-
mo de justificacion o para tranquilizar conciencias. Los evaluadores debemos ser beli-
gerantes en este sentido.

Lo dicho nos obliga a pensar que el diagnostico riguroso y sensato de la realidad no
es el final de nuestra acciéon evaluadora, tenemos que ofrecer, ademas, sugerencias
alternativas de accion, con sus posibles riesgos, con sus posibles ventajas. En definiti-
va, estamos obligados a defender el estatus cientifico y el marco investigador propio
del evaluador institucional (Fishman 1988 y 1991; Escudero, 2000).
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2. A VUELTAS CON LA CALIDAD DE LA ENSENANZA Y SUS POSIBLES
INDICADORES

Sin entrar en profundidad en el siempre interesante debate sobre el concepto de
calidad de la ensefianza, si que es importante sefialar algunos elementos de referencia
basicos de dicha calidad que, en definitiva, van a ser el objeto central de nuestra eva-
luacién.

Los responsables universitarios y la sociedad en general tienen muy claro que el
indicador directo de la calidad de la ensefianza son sus resultados, esto es, el nivel formati-
vo alcanzado por los estudiantes. Pero esta idea generalizada, que ademas es correcta
en su base, tenemos la obligacion de matizarla y contextualizarla convenientemente,
para que sea interpretada de manera cabal y rigurosa.

Al margen de las graves dificultades para contar con escalas estandarizadas de
medicién de los niveles formativos alcanzados por los estudiantes en distintas
carreras, cursos, especialidades, disciplinas,..., que deberiamos utilizar como ins-
trumentos para la homologacién y comparacién, los resultados directos que pode-
mos obtener expresan la calidad de los estudiantes y, en su caso, de los titulados y no
la de la ensefianza, pues tales resultados estan condicionados por las capacidades,
el interés y el esfuerzo de los alumnos. Por desgracia, en el mejor de los casos, lo
que podemos medir es la interaccion entre la calidad de la ensefianza y la de los
alumnos.

Por confundir los dos conceptos anteriores, calidad de ensehianza y de estudiantes,
no son pocos los ciudadanos, e incluso académicos y responsables académicos, que
asimilan incorrectamente la selectividad universitaria con calidad de la docencia. La
selectividad es, sin duda, un elemento facilitador de la docencia universitaria, pero en
ningtn caso un indicador de su calidad. Lo que si puede ser es un factor determinante
en la calidad de los estudiantes. Lamentablemente, al cobijo de esta confusién de
ideas, algunas instituciones han construido una buena imagen social de calidad
docente con précticas pedagdgicas criticables y programas académicos mediocres,
fomentando el rigor académico y social en la seleccién de sus estudiantes.

Para complicar todavia un poco mas el panorama que se obseva y desde el que se
actta, aparecen las calificaciones escolares como instumento sobre el que se constru-
yen los populares conceptos de éxito o fracaso escolar. Estas calificaciones, como medi-
da de los resultados de la ensefianza, no sélo estan sujetas a todos los condicionantes
planteados anteriormente, sino que, ademas, no son un indicador homogéneo, pues
dependen del criterio y rigor del profesor a la hora de disefiar la ensefianza y valorar
el rendimiento de los estudiantes. En tal sentido, las calificaciones escolares son un
indicador muy débil de la calidad de nuestra ensefianza, por lo que siempre deben ser
complementadas con otro tipo de indicadores y criterios (De Miguel, 1999; Ferrandez
y otros, 1999).

El interés de las calificaciones escolares, desde la perspectiva de la evaluacién, esta
en que si son un buen indicador de la coherencia interna y de la eficiencia institucional en
el ambito docente, ademas de un elemento de diagndstico imprescindible para tratar
con las bolsas de fracaso escolar. Por afiadidura, no podemos olvidar que se trata de
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un elemento clave a la hora de construir la imagen social de una institucién de educa-
cién superior.

Por lo dicho hasta aqui, entiendo que las calificaciones escolares, con sus pros y sus
contras y siempre que se contextualicen debidamente, son un elemento de anélisis
importante para el diagnostico de la calidad intitucional y para ubicar el fracaso esco-
lar (Escudero, 1999). No podemos olvidar que uno de nuestros grandes retos es el de
atajar el elevado fracaso escolar que se produce en algunos cursos de alguna de nues-
tras titulaciones. Para ello debemos ubicarlo con precision, pues el panoramay la etio-
logia son muy diversos. No nos basta con detectar una elevada tasa de fracaso en tal o
cual titulacién, en tal o cual curso, pues sabemos muy bien (Escudero y otros, 1999),
que el bloqueo puede limitarse a una o dos asignaturas y no al resto de la titulacion. El
evaluador esta obligado a indicar el espacio preciso en el que se debe intervenir.

Pero incluso trabajando a un nivel suficientemente desagregado de la informacion,
que nos permita diagnostigar con mucha precisién el lugar del fracaso, al analizar los
resultados de la ensefianza, las soluciones y pautas de intervenciéon vamos a tener que
buscarlas a través de indicadores indirectos de la calidad de la ensefianza, relacionados con
las entradas y el proceso docente (Segers y Dochy, 1996). En los siguientes apartados cen-
tramos la reflexién en algunos de los mas criticos indicadores indirectos de la calidad.

En paralelo con los indicadores anteriores, las instituciones de educacién superior
utilizan de manera generalizada indicadores de impacto o niveles de satisfaccién de los
afectados por la ensefianza, como indicadores de calidad de la misma. La experiencia
al respecto me dice que este tipo de evaluacién es muy importante, pero que, en la
préctica, es sistematicamente infrautilizada como instrumento de mejora de la ense-
flanza, bien porque se trabaja con niveles de agregacién de opiniones demasiado glo-
bales, bien porque no se analizan, o no se tienen en cuenta los resultados y lo que
sugieren (Escudero y otros, 1997 y 2000; Escudero, 1999a). La opinion de los estudian-
tes y de los profesores, sin duda, es uno de los principales caminos que tenemos los
evaluadores y, consiguientemente, las universidades para encontrar y disefiar acciones
de cambio, de innovacién y de perfeccionamiento. Tampoco podemos olvidar que en
este proceso, resulta critico delimitar bien los espacios de responsabilidad pues, como
bien sabemos, las universidades son organizaciones de organizaciones poco cohesio-
nadas, con multiples y diversos centros de autonomia y de responsabilidad. Los eva-
luadores tenemos que decirle a la institucion dénde y en qué sentido tiene que
intervenir, pero tambien quien es el que tiene el deber y la responsabilidad de actuar.

3. AMBITOS DE EVALUACION PARA LA MEJORA

Una vez contextualizados el problema y el marco de actuacion, es el momento de
plantearse el proceso de evaluacion de la ensefianza que, desde una perspectiva orto-
doxa, nos llevaria al apoyo en enfoques reconocidos y clasicos en el campo de la eva-
luacién de programas (Municio, 1992; Pérez Juste, 1995; Gredler, 1996). Sin embargo,
de acuerdo con la perspectiva desde la que he planteado este trabajo y respetando sus
objetivos, voy a centrarme en la evaluacién de aquellos aspectos, facetas o ambitos que
se sabe que inciden de manera decisiva en la calidad de la ensefianza universitaria y
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sobre los que tienen una responsabilidad directa de transformacién los gestores y res-
ponsable académicos de la institucion. En concreto, quiero destacar cuatro grandes
ambitos de mejora de nuestra ensefianza, a los que resulta obligado dirigir la evalua-
cién y la intervencién en los momentos actuales en nuestras universidades:

a) La ubicacién de los alumnos en los distintos estudios

b) La formacién y la calidad del profesorado

c) Los disefios curriculares

d) La docencia propiamente dicha, su metodologia y sus recursos.

3.1. Ubicaciéon de los alumnos

Aunque ya he sefialado el peso relativo que tiene la seleccion de los alumnos en la
determinacién de la calidad de la ensefianza, es cierto que una buena ubicacién de los
mismos en los diferentes estudios facilita el desarrollo del proceso docente y la conse-
cucién de mas y mejores logros por su parte.

Con la legislacién actual, el margen de maniobra de las universidades en este terre-
no es limitado, centrdndose principalmente en el establecimiento de los limites de
acceso, alli donde se produzca exceso de demanda. Ahora bien, jse estd haciendo todo
lo posible en cuanto a la orientacién en la eleccién de estudios, que no es un aspecto
cerrado por la legislacién?

La impresién es que nuestras universidades, en colaboracion con los centros de
secundaria, estin dando mucha informacién, quizas excesiva, sobre el acceso a la edu-
cacién superior, pero con resultados escasos para el esfuerzo aportado. Es necesario,
por tanto, evaluar estos procesos, detectar los puntos de ineficiencia y sugerir nuevas
alternativas en este terreno.

La orientacién vocacional y profesional, aunque se ubica de manera mas directa en
los centros de secundaria, no puede estar al margen de las preocupaciones de los dife-
rentes centros universitarios, que deben colaborar, y proporcionar todo tipo de infor-
macion, con los gabinetes de orientacién. Las universidades tienen que establecer unas
redes de colaboracién en este sentido y evaluar y mejorar de manera sisteméatica su
funcionamiento.

Otro elemento a considerar por los evaluadores es el de los criterios para el estable-
cimiento del limite de plazas en las diversas titulaciones, no siempre en apoyo de una
mejor calidad y organizacién docente. Con frecuencia aparecen criterios fruto de pre-
siones e intereses esptireos. Aprovechando el descenso en la demanda, las universida-
des deben evaluar y revisar los viejos criterios de establecimiento de limitacién de
plazas de estudio, ajustandolos a razones mejor fundamentadas desde los puntos de
vista social y académico.

3.2. Formacion y calidad del profesorado

Es casi una obviedad decir que un elemento clave de una buena docencia es el pro-
fesorado. Tener buenos profesores no es condicién suficiente para tener una buena
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docencia, e incluso una buena ensefianza, pero es obligado. Por lo tanto, la calidad de
los profesores debe ser preocupacion permanente de la evaluacién institucional.

Aunque no es momento de profundizar en el tema, sabemos que no es facil definir
de manera concisa qué es un buen profesor; hay muchos posibles elementos y aproxi-
maciones. Logicamente, tampoco resulta facil medirlo. Sin embargo, si que tenemos
claro que se necesitan cierta caracteristicas basicas para que la calidad sea posible.
Desgraciadamente, algunas de estas cualidades necesarias no son faciles de proporcio-
nar o, mas propiamente, ficilmente mejorables. A veces la intervencion en este terreno
tiene necesariamente unos efectos limitados y, en ciertos casos, el objetivo no podra ser
la obtencién de buenos profesores en sentido estricto, sino el de evitar malas practicas
docentes.

Buena parte del problema se centra en la seleccidn del profesorado, donde la capaci-
dad de incidencia del conjunto de una universidad es mucha, aunque existan condi-
cionantes y elementos de distorsién. Personalmente, tengo pocas dudas de que si la
seleccion del profesorado fuera adecuada, se evitarian buena parte de los problemas
docentes que mas tarde aparecen. La experiencia nos dice que cuando se selecciona a
un profesor con muchas dudas sobre su futura conducta docente, es alta la probabili-
dad de que luego plantee problemas en este sentido.

En primer lugar hay que asegurar que los profesores tengan una sélida formacién
en su area de conocimiento, mucho mas alla de la especializacion de la tesis doctoral,
con capacidad y solvencia académica, cuidando, probablemente mas que en el pasado
cercano, los perfiles docentes en las convocatorias de plazas. La evaluacién institucio-
nal de la ensefianza universitaria no puede estar al margen de este problema, y tampo-
co de los procesos de adaptacion y reconversion de profesorado, como obligado vehiculo
para armonizar los potenciales docentes departamentales, tras necesarios cambios
estratégicos en las ofertas y demandas de las universidades.

En materia de formacion pedagogica, inicial y permanente, del profesorado universi-
tario el camino por recorrer es mucho, pero ya se tiene un bagaje amplio de experien-
cias positivas en los dltimos afios. Ahora, la evaluacién no sélo debe plantearse como
vehiculo para detectar y resolver carencias pedagégicas, sino también para revisar cri-
ticamente las actividades de formacion que se estdn llevando a cabo y promover y des-
arrollar nuevas férmulas que mejoren y complementen las actuales.

La experiencia nos dice que debemos resolver problemas sobre la integracion de la
formacién pedagogica en el curriculum personal y en los méritos del profesorado, que
es necesario experimentar sobre los disefios de la formacién en todos los &mbitos, con-
tenidos, extensién, organizacién modular, temporalizacién..., y que es fundamental
potenciar un banco suficiente, en cantidad y variedad, de expertos en didéctica uni-
versitaria. Valorar las deficiencias y necesidades en este sentido es otro reto de la eva-
luacién institucional.

3.3. Planes de estudio y disefios curriculares

Parece evidente para todos que buena parte de los problemas de nuestra ensefianza
universitaria, especialmente aquellos sobre los que los académicos tenemos maés capaci-
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dad de incidencia, se centran en el terreno curricular, esto es, en el disefio de los planes
de estudio, de sus asignaturas, de la jerarquizacion y coordinacién de las mismas, de los
contenidos y niveles, etc. y, en general, en todo lo relacionado con la ordenaciéon docente.

No creo equivocarme al sefialar que la evaluacién de la ensefianza universitaria
debe indagar con mucha atencién si los planes docentes estan sobrecargados de asig-
naturas, si estas estan sobrecargadas de contenidos y si estos estan planteados a nive-
les de dificultad razonables. Ademads, deben analizarse posibles problemas de
coordinacion entre asignaturas, de jerarquizacién de conceptos y de contenidos de
dudosa utilidad tanto académica como practica. La escasa atencién a los problemas
citados es causa de exigencias disimiles, con consecuencias indeseables en el terreno
de la motivacion.

Para atajar anomalias como las apuntadas, los responsables académicos tienen al
menos tres grandes planos diferenciados, aunque no del todo independientes, de eva-
luacién e intervencién. Estos planos son:

¢ Eldisefio de asignaturas del plan de estudios
* Los contenidos de las asignaturas
* Los niveles de dificultad de los contenidos tratados

En el primer plano, en el de las asignaturas del plan de estudios, existen amplias posi-
bilidades de intervencién de los responsables institucionales, a través de decisiones de
los diferentes 6rganos colegiados, pudiéndose introducir racionalidad académica y
profesional, criterios a los que se hace referencia de manera constante. Sin embargo, a
lo largo de este proceso suelen explotar innumerables contradicciones y tensiones
internas, frecuentemente no debidas a razones académicas y pedagogicas, sino a inte-
reses particulares, generalmente relacionados con la creacién de necesidades de dota-
cién de nuevo profesorado. Sin ningtn género de dudas, la coherencia y racionalidad
académica y formativa de los planes de estudio universitarios debe ser uno de los
objetos prioritarios de la evaluacién institucional y algo sobre lo que las comisiones
docentes, las juntas de departamento, de centro y de gobierno no pueden pasar por
encima escudandose en el objetivo de evitar conflictos y dificultades.

En un informe solicitado al Vicerrector de mi Universidad responsable de la elabo-
racion y reforma de los planes de estudio (Lopez, 2000), se ofrece desde dicha pers-
pectiva, una revisién critica del conjunto de elementos que dificultan o pueden
dificultar el proceso aludido y que, consecuentemente, requieren atencién evaluado-
ra. La clave de los desajustes se ubica entre la concepcion flexible de las directrices
generales y el contexto universitario real en el que tienen que desarrollarse y entron-
carse los planes.

Entre los elementos de desequilibrio sefialados por el informe se pueden citar: a) la
diversidad de criterios de aplicacién segtn titulaciones, b) las disfunciones en cuanto
a peso de troncalidad de las diferentes materias, fruto del diferente potencial académi-
co de las areas, mas que de la racionalidad formativa, c) las nuevas dificultades para la
gestién académica, disgregacién de grupos de estudiantes, configuracion de la optati-
vidad y la libre eleccién, vinculacién de dreas de conocimiento, etc., d) compresion
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excesiva de contenidos al aplicar el modelo cuatrimestral, e) uso arbitrario de los pre-
requisitos de acceso a determinadas asignaturas, f) dificultades organizativas del prac-
ticum, con creciente necesidad de profesionales-tutores que demandan compensaciéon
por su colaboracion, g) aumento de la complejidad organizativa de los segundos ciclos
debido a la transversalidad y a la diversidad de opciones de origen de los estudiantes,
h) falta de criterios comunes sobre la duracién de las titulaciones e i) carencia y dificul-
tad de establecer mecanismos precisos de adaptacién curricular y de convalidadién de
créditos.

Problemas como los apuntados, que vemos son motivo de gran preocupacion en el
momento presente para nuestro responsables académicos, deben ser obligatoriamente
analizados en los programas de evaluacién curricular, con la correspondiente oferta de
posibles soluciones alternativas.

En cuanto al segundo plano, el relativo al contenido de las asignaturas, las responsa-
bilidades son principalmente departamentales e interdepartamentales, siendo los pro-
blemas més de sensatez académica y pedagégica, que de defensa laboral o de
influencia. El gran reto es el de convencer a los profesores que en los programas se
debe introducir de manera preferente lo mas formativo y lo mas ttil, y no introducir
nuevos contenidos sin desarrollar previamente los anteriores de manera adecuada y
sin lograr los objetivos previstos.

Ningtn evaluador puede olvidarse de que la linealidad en el tratamiento de conteni-
dos en muchas de nuestra asignaturas es un problema grave; se selecciona poco y se
acttia como si toda la materia fuera igual de importante y formativa. Los departamentos
y los grupos docentes deben hacer autocritica en tal sentido, aligerando los programas
de contenidos menos importantes. En este terreno, los profesores noveles deben contar
con el asesoramiento departamental. También debe resaltar la evaluacién la dimension
de utilidad de los programas de las asignaturas, pero no sélo reforzando el contenido
practico del disefio curricular, sino enfatizando la orientacién de utilidad en la seleccién
y el tratamiento de los contenidos. Lo mismo podriamos decir de la necesidad de coordi-
nacién intra e interdepartamental a la hora de distribuir los contenidos entre asignaturas
y mejorar la eficiencia docente. Se trata, por ejemplo, de cuidar las jerarquias conceptua-
les en el tratamiento temporal de los contenidos, de evitar que un mismo tema se trate
innecesariamente varias veces por distintos profesores y, también, de asegurar que no se
deje de tratar algtin tema importante por problemas de coordinacién.

El tercer plano de evaluacién en el ambito curricular es el relativo a los niveles de
tratamiento y dificultad de los contenidos de cada asignatura que, en buena medida,
quedan cefiidos al juicio de cada profesor y, a lo sumo, a la coordinacién del grupo de
profesores de la materia. En este plano resulta muy dificil entrar como accién institu-
cional, lo que es un problema muy grave, sobre todo si se confirma la hipétesis defen-
dida por muchos evaluadores, de que este aspecto es uno de los mas determinantes en
el denominado fracaso escolar.

La reflexién final en este importante &mbito, el curricular, es que la diversidad entre
centros, departamentos, titulaciones, profesores, asignaturas,...es enorme y que suele
ser no s6lo erréneo, sino muy peligroso, generalizar los hallazgos de evaluaciones espe-
cificas. Hay que tratar los problemas de manera diferenciada segtin la situacién.
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3.4. La docencia, sus recursos y sus métodos

El dltimo eslabén de esta cadena de ambitos de evaluacién y mejora de nuestra
ensefianza universitaria es el de la docencia en sentido mas estricto, esto es, el de la
interaccién didéctica entre alumnos y profesores. La docencia estd muy condicionada
por los aspectos curriculares discutidos anteriormente, pero siempre queda un margen
de maniobra estrictamente didactico que tiene que ver sobre todo con los enfoques
metodolégicos, con las técnicas didacticas y con los recursos de apoyo empleados en
las aulas. En definitiva, estamos hablando de la actuacién del profesor y del contexto
pedagdgico en el que se mueve.

Desde la perspectiva evaluadora podemos hablar, al menos, de dos planos distin-
tos aunque interconexos, la actuacion diddctica de los profesores y los medios y condicio-
nes que facilitan o dificultan ciertas conductas pedagodgicas. Reflexionemos sobre
ambos planos.

La experiencia en tareas de formacién del profesorado nos dice que el cambio de
conducta didactica de los profesores no es, precisamente, empresa facil, pero también
nos dice que es un arma poderosa para la mejora de la ensefianza. El problema no esta
tanto en los cambios en la preparacién didéctica del profesorado, pues son relativa-
mente sencillos, sino en la modificacién de su capacidad, de su concepcién, de su acti-
tud y de su conducta pedagdgica, algo muchisimo més costoso.

No es mi intencién, ni tampoco tengo espacio, entrar en una reflexién profunda
sobre la evaluacién y mejora del profesorado universitario, pero nos conviene recordar
que por lo dicho anteriormente, por su dificultad y por su importancia, estamos
hablando de un elemento critico pues, en definitiva, vemos a los sistemas de evalua-
cién y compensacion de los profesores como palancas de cambio (Malen, 1999). Tam-
poco podemos soslayar los problemas que surgen ante la gestién de incentivos y
penalizaciones personales como una de las potenciales consecuencias de la evaluacion
(Escudero, 2000a).

Sabemos que las penalizaciones personales inciden en el nivel mas elemental de la
calidad docente, pudiendo evitar incumplimientos laborales y corregir defectos de
funcionamiento basico, pero no son un instrumento de generacién de calidad en sen-
tido proactivo. Sobre los incentivos personales hemos de convenir que su potencial
de mejora tedrico no siempre se hace real, pues su articulacién practica suele ser con-
flictiva. Uno de los principales dilemas esta en saber si el incentivo verdaderamente
estimula al que lo consigue o, mas bien, desestimula todavia mas al que no lo consi-
gue.

Las encuestas de evaluacion de la docencia y de los profesores que utilizamos en
las universidades se encuentran inmersas en esta situacion conflictiva (Escudero,
1999a), si se entienden como un indicador objetivo para la penalizacién mas que como
un instrumento de diagnéstico con el que promover cambios y mejoras docentes. Para
esta segunda tarea las encuestas son un elemento imprescindible, pero para la primera
su utilidad es muy limitada y, en todo caso, tendrfan valor complementario de otras
necesarias fuentes de informacién. La evaluacién institucional debe atender este
importante problema y sugerir reformas de estos procesos, pues el estado actual de



414 Tomds Escudero Escorza

cosas, ademds de ser altamente improductivo, es un foco de desprestigio de la propia
evaluacién como vehiculo para la mejora de la ensefianza.

Los recursos docentes tienen, sin duda, un tratamiento evaluativo mucho menos
complejo que el del profesorado y bastante sencillo en cuanto a intervenciones poste-
riores. Aqui debemos apoyarnos en los clasicos esquemas de la evaluacion de necesida-
des, pero marcando siempre prioridades entre las detectadas, segiin niveles y tipos
(Witkin y Altschud, 1995). La eficiencia es un criterio imprescindible a cuidar por el
evaluador en todo plan de recursos o equipamientos docentes, pues no es verdadera
necesidad todo lo que no se tiene o es deficiente, ademas debe existir la perspectiva de
su utilizacién y esta deteccién no siempre es sencilla.

En un momento de efervescencia de la utilizacién de tecnologias de la informacién
y la comunicacién en las aulas universitarias, con mucha innovacién metodolégica en
marcha y también con cierta confusién en muchos profesores entre calidad docente y
nuevas tecnologias, los expertos en evaluacion educativa tienen la obligacion profesio-
nal de introducir elementos de racionalidad en esta especie de carrera desenfrenada,
alertando de la necesidad de que se cumplan algunas condiciones que van mas alla de
los simples cambios técnico-metodoldgicos.

No tengo ninguna duda de que la experimentacién y la innovacién didacticas son
importantes caminos para la mejora de la ensefianza, pero no la aseguran por si solas.
Deben ir acompafadas de efectos positivos en los resultados académicos, en las actitu-
des y conductas de los estudiantes, etc. Por ello, la innovacicn debe ser evaluada, con pla-
nes de seguimiento que analicen criticamente sus efectos. Desgraciadamente, esta
evaluacion es escasa y tengo la impresién fundada de que muchas de las innovaciones
que se estan introduciendo son didacticamente muy discutibles o, incluso, contrapro-
ducentes. El enorme potencial que tienen las denominadas nuevas tecnologias, debe
ser aprovechado de manera critica, asegurando siempre su eficiencia pedagoégica. Por
ello es imprecindible la evaluacién.

4. UN APUNTE, PARA FINALIZAR

Estas paginas quieren ofrecer un conjunto de reflexiones sobre los dmbitos de eva-
luacién y mejora de la ensefianza universitaria actual que, a mi entender, son de obliga-
da preocupacion, si se toma la perspectiva del responsable académico e institucional.

Es una obviedad sefialar que nuestra ensefianza universitaria estd inmersa en un
contexto que es sugerente por la aparicion de nuevos enfoques y recursos metodolégi-
cos, pero que tiene muchos elementos de ineficacia. Los retos y los problemas plantea-
dos son muchos y variados y las respuestas y soluciones no vienen facilmente a la mano.

Apoyado en la experiencia y en la literatura profesional se me fortalece cada vez
mas la idea de que son muchos y muy variados los elementos que influyen sobre la
ensefianza en general y sobre la universitaria en particular y que, en conjunto, ningu-
no de ellos tiene un cardcter determinante; son muchas las aportaciones, frecuente-
mente modestas, las que construyen una ensefianza universitaria de calidad.

La guinda de la cuestién es el amplio abanico de situaciones y problemas, con una
etiologia tan diversa entre centros, titulaciones, departamentos, cursos, asignaturas,
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profesores, estudiantes, etc., que, aunque existieran, hacen intitiles los tratamientos
generales. Ademas, los puntos de responsabilidad y de autonomia son tantos, que
resulta impensable una aplicacién en bloque.

Personalmente creo que la mejor opcién para los responsables universitarios y para
los profesionales de la educacion es la de procurar extender cada vez més, dentro de la
institucién y en todas y cada una de sus unidades, la cultura de la evaluacién, de la
autocritica y la mejora continua, con intervenciones que incidan en terrenos como los
aqui analizados. El estimulo y los medios aportados marcaran el avance.
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LA EVALUACION DE LA ACTIVIDAD DOCENTE EN
LA UNIVERSIDAD: ENTRE EL SUENOY LA REALIDAD

Gregorio Rodriguez Gémez
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RESUMEN

En este trabajo se ofrecen algunas evidencias de las aportaciones que, desde una perspectiva
cualitativa, se pueden ir ofreciendo a la dificil tarea que supone la evaluacion de la docencia en
el contexto universitario. Para ello se recurre a una breve presentacion de la experiencia llevada
a cabo durante el curso 97/98 en la Universidad de Cddiz, con el objetivo de profundizar en las
posibilidades y limitaciones de las técnicas cualitativas para abordar la evaluacion de la activi-
dad docente universitaria.

SUMMARY

In this paper are offered some evidences about contributions that a qualitative perspective
can offer to the diffiult task of teaching evaluation at university context. This paper make a
short presentation of the experience carried out during 1997/1998 at University of Cadiz with
the objective to deep on possibilities and limitations of qualitative tools, in order to evaluate the
university teaching activities.

INTRODUCCION

Plantear la evaluacién de la actividad docente universitaria significa adentrarse en
un contexto tremendamente complejo y arduo que requiere ser afrontado desde una
gran multiplicidad de perspectivas. En ocasiones, con mas frecuencia de la debida, se
utilizan los términos evaluacion de la ensefianza o de la docencia y evaluacién del pro-
fesorado como sinénimos. Un ejemplo de ello lo constituye el trabajo de Mateo (2000).
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Este hecho puede tener cierta justificacion en el contexto de niveles educativos no uni-
versitarios, donde la actividad docente cubre la mayor parte de la actividad profesio-
nal del profesorado. Pero en un contexto universitario las tres funciones basicas
asignadas al profesorado (docencia, investigacién y gestién y extensién universitaria),
hace necesaria que éstas se diferencien claramente, maxime si nos situamos desde una
perspectiva evaluativa, pues previamente ha de determinarse de forma clara y precisa
el objeto de evaluacion.

En el presente trabajo vamos a centrar nuestra atencién en la evaluacion de la acti-
vidad docente del profesorado universitario, hecho éste que ha sido objeto de trata-
miento en numerosos trabajos, entre los que quisiéramos destacar en este momento las
aportaciones de Aylet y Gregory (1996), De Miguel (1989, 1991, 1996, 1997 y 1998),
Dunkin (1995), Zabalza (1999) o Zuiiga (1997), entre otras. Mas concretamente, ofrece-
remos algunas evidencias de las aportaciones que, desde una perspectiva cualitativa,
se pueden ir ofreciendo a la dificil tarea que supone la evaluacién de la docencia en el
contexto de nuestras universidades. Para ello recurriremos a una breve presentacion
de la experiencia llevada a cabo durante el curso 97/98 en la Universidad de Cadiz,
con el objetivo de profundizar en las posibilidades y limitaciones de las técnicas cuali-
tativas para abordar la evaluacién docente.

LA EVALUACION DE LA ACTIVIDAD DOCENTE UNIVERSITARIA

Sobre la base del Real Decreto 1086/1989 de 28 de agosto, y la Resolucién de 20 de
junio de 1990 (BOE del 30 de junio), en las universidades espafiolas se comenz6 a
desarrollar un modelo de evaluacién que «no ha tenido ningtn tipo de consecuencias
a efectos de la continuidad y promocién del profesorado» (De Miguel, 1998: 68), lo que
ha venido a poner en duda el modelo y, como consecuencia, las técnicas e instrumen-
tos que se vienen utilizando.

Desde una perspectiva mas comprensiva de la realidad, De Miguel (1998) propone
un modelo de evaluacién que tiene dos caracteristicas fundamentales: centrado en el
profesor y basado en la recogida de evidencias multiples.

Desde la consideracion del profesorado universitario, la evaluacién de su actividad
docente se viene considerando como algo externo sin implicacién del propio profesor,
trasladando la responsabilidad de su realizacién a agentes externos. A esta concepcion
de la evaluacién ha colaborado en gran medida los procedimientos que se han puesto en
préctica, los cuales se han basado casi exclusivamente en la utilizacion de cuestionarios
o0 escalas que son cumplimentadas por parte del alumnado. Asi pues, la evaluacién de
una actividad tan compleja como la docencia se realiza tomando en cuenta una tnica
fuente de informacién (el alumnado) y una tinica fuente de evidencias (el cuestionario).

Si partimos de la base de considerar la evaluacion de la docencia universitaria
como un medio para la mejora, es el propio profesor el que ha de preocuparse por asu-
mir la responsabilidad de recoger la informacién adecuada para reflexionar sobre su
propia actividad, asi como para dar cuenta de la misma.

En torno a la informacién a recabar, el modelo propuesto por De Miguel (ver cua-
dro 1) considera cuatro dimensiones basicas, sobre cada una de las cuales el profesora-
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CUADRO 1

MODELO DE ACTUACION DOCENTE EN EL CONTEXTO INSTITUCIONAL
(DE MIGUEL, 1998: 79-80)

1. CONTEXTO INSTITUCIONAL

Caracteristicas y preocupacién por
la docencia en el centro y/o titulacion

— tamafio, ratios profesor/alumno/grupos, etc.

— calificaciones de entrada, servicios de ayuda al estudiante, etc.

— preocupacion por la calidad de la ensefianza, estimulos para
la docencia, etc.

2. CONDICIONANTES INICIALES DE LA ACTIVIDAD DOCENTE

Volumen y rango de la ensefianza
impartida (carga docente)

— cumplimiento de la gestion ordinaria

— cantidad del teimpo dedicado a la ensefianza

— numero y complejidad de las materias impartidas
— numero y diferencias en el alumnado

Actividades de formacién y
perfeccionamiento docente

— asistencia a cursos, congresos y eventos sobre formacion pedagégica
— participacion en grupos de trabajo y asociaciones sobre docencia
— publicaciones sobre aspectos relacionados con la enseflanza

Preparacién de las clases—

— claridad y adecuacion de las metas y objetivos de cada asignatura
— actualizacién de los contenidos
— preparacién de materiales y equipos

Coordinacién de la ensenanza en el
ambito institucional

— actividades de coordinacion de la docencia

— responsabilidades institucionales

— participacién en programas orientados a la mejora de la
actividad docente

3. DESARROLLO Y DEDICACION A LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Valoracién de la competencia docente

— evidencias sobre la eficacia en las clases
— evidencias sobre la adecuacién de los métodos a los objetivos
educativos (tedricos, practicos, etc.)

Innovacién en la ensefianza

— innovaciones en los contenidos curriculares

— innovaciones metodolégicas

— interdisciplinariedad y trabajo en equipo

— innovaciones relativas a programas nacionales e internacionales

Relaciones con los estudiantes y
servicios de apoyo

— disponibilidad fuera de las clases
— sistemas de orientacién y consulta

Procedimientos de evaluacion y
autoevaluacion

— evidencias sobre los métodos utilizados
— innovacién en las técnicas de evaluacion
— sistemas de feedback utilizados
— reflexion sistematica y regular sobre la practica docente
— uso de la evaluacion de los alumnos y colegas
— revision de la ensenanza en relacion con:
a) los fines y objetivos de la titulacién
b) los contenidos curriculares de la materia

4. INDICADORES RELATIVOS A LOS RESULTADOS E IMPACTOS

Resultados académicos de los alumnos

— tasas de éxito, fracaso y abandono

Reconocimiento dentro de la institucion

— valoraciones de los estudiantes y colegas
— evaluaciones de los responsables académicos
— cargos docentes desempefiados por eleccién

Reconocimientos fuera de la institucién

— invitaciones para impartir docencia en otros centros:
a) conferencias, seminarios, cursos nacionales e internacionales
b) estancias regulares en otros departamentos universitarios
(master, doctorados, posgrados, etc.)
— servicios profesionales a otras universidades y organizaciones
en tanto como evaluador
— Dbecas y contratos conseguidos para mejorar la ensefianza

419
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do habra de presentar las evidencias pertinentes. Si analizamos cada una de estas
dimensiones podremos ver claramente que en modo alguno podran aportarse eviden-
cias utilizando una tnica fuente de informacién o un simple instrumento de recogida
de informacién.

Desde una consideracion estrictamente metodolégica para recoger la informacién
necesaria, sobre la que basar las evidencias en cada una de las dimensiones planteadas
en el modelo de De Miguel (1998), se podria utilizar una multiplicidad de métodos y
técnicas. Concretamente, si centramos la atencién a nivel de aula, en el cuadro 2 pode-
mos observar una primera clasificacion de éstos.

Situdndonos en esta perspectiva, en la que se tienen en cuenta diversos momentos,
métodos y técnicas de recogida de informacién, que ayudaran a comprender una reali-

CUADRO 2
METODOS Y TECNICAS PARA LA EVALUACION DE LA ACTIVIDAD DOCENTE
Métodos Técnicas
Autoevaluacion — Feedback del propio comportamiento docente

— Formularios de autovaloracién
— Materiales de autovaloracién
— Autoinformes

— Observacion en clase de colegas
— Revision de compafieros

Evaluacién por los compatieros — Con observacién

— Sin observacién
Evaluacion por supervisores — Observaci6n en el aula
Evaluacion por los alumnos — Aprendizaje de los alumnos

— Cuestionarios de evaluacion
— Entrevistas grupales

Otros — Valoraciones de administradores
— DPortafolio

dad compleja y facilitaran la toma de decisiones, con el fin de mejorar la actividad
docente, desde la Unidad para la Calidad de la Universidad de Cadiz se estan reali-
zando ciertas aproximaciones para evaluar la actividad docente del profesorado, una
de las cuales comentamos seguidamente.

UNA EXPERIENCIA DE EVALUACION DE LA DOCENCIA DESDE UNA PERS-
PECTIVA CUALITATIVA

Durante el curso 1996/1997 la evaluacién de la docencia en la Universidad de
Cadiz se habia realizado en convocatoria ptblica de caracter voluntario. Asi, cualquier
profesor interesado solicitaba su participacién y desde la Unidad para la Calidad se
arbitraban los medios necesarios para recabar la opinién de los alumnos sobre la acti-
vidad docente del profesorado, de tal suerte que los cuestionarios de opinién eran
cumplimentados por parte de los alumnos bajo las orientaciones de encuestadores
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independientes vy, si asi lo deseaba, en presencia del propio profesor, guardando en
todo momento la confidencialidad necesaria en estos casos.

Este procedimiento permitié una mayor fiabilidad y credibilidad de los resultados
obtenidos, pero seguia sin aportar informaciones que permitieran comprender mejor
la actividad concreta de cada profesor.

En un intento de superacién de este modelo, durante el curso 1997/1998 se inici6
desde la Unidad para la Calidad de la Universidad de Cadiz una experiencia de eva-
luacién de la docencia, con el fin de experimentar un procedimiento de evaluacién que
sirviera para introducir nuevos métodos de evaluaciéon para una mejor aproximacién a
la realidad docente de cada profesor.

Asi, se realizé una nueva convocatoria publica entre todo el profesorado que
durante el curso 1996/1997 habia participado en el proceso de evaluacion de la docen-
cia siguiendo el modelo de encuesta, ofreciéndole participar en una experiencia que
implicaria un mayor seguimiento de su actividad docente. La respuesta fue muy posi-
tiva y se tuvo que proceder a una seleccioén aleatoria de participantes, pues con los
medios humanos que se contaban en ese momento no se podia dar respuesta a todas
las peticiones. En total se seleccionaron 20 profesores de diferentes facultades.

En la figura 1 podemos observar el caracter complementario y global que se preten-
de con este nuevo modelo de evaluacién de la docencia. En definitiva lo que se perse-
guia era recabar informacién sobre la actividad docente del profesorado implicando al
mismo en el proceso de una forma mas directa y tomando otras fuentes de informa-
cién complementarias. Asf la opinion del profesorado y de sus alumnos se recogeria a
partir de entrevistas, informaciones que se complementarian con las observaciones
realizadas por parte de los observadores externos y la confrontacién con otros docu-
mentos tales como programas de las asignaturas, lecturas, etc.

)

| PROFESOR |
PROFESOR OBSERVADOR

— Entrevista individual
— Contraste de la informacién

— Observaciones

)

ALUMNOS DOCUMENTOS
— Entrevistas grupales — Analisis de documentos

:

Figura 1
Fuentes de informacion para la evaluacion de la docencia
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El proceso que se siguio se sintetiza en la figura 2, en la que podemos observar las
distintas fases que se desarrollaron en la ejecucién del mismo.

FASE I: — Difusién
PREPARACION | — Seleccién de participantes
— Entrenamiento de observadores

FASE II: — Entrevistas a los profesores
RECOGIDADE | — Observaciones en el aula
INFORMACION [ — Entrevistas grupales a alumnos

—
FASE III: _ PRTa g oA
BORRADOR DE Andlisis de Ia'\ informacién
INFORME — Borrador de informe

INDIVIDUAL — Envio al profesorado del informe
FASE1V: — Recepci6n de comentarios y sugerencias del profesorado

Il\%f\?l%%iL — Entrevistas de contraste de informacién

DEFINTTG — Elaboracion de informe definitivo
FASE V: — Analisis de la informacion por categorias

INFORME GLOBAL | — Informe global

Figura 2
Fases en el proceso de evaluacion de la docencia

Primera fase: Preparacion

Difusidn del proyecto:

A'lo largo del primer trimestre del curso 1997/1998 se difundié una carta de pre-
sentacién del proyecto entre el profesorado de la Universidad de Cadiz que durante el
curso anterior habia realizado la evaluacién de su actividad docente a través del pro-
cedimiento de encuesta al alumnado.

Seleccion del profesorado participante:

Una vez recibidas las solicitudes de participacién en el proyecto se procedié a
seleccionar un total de 20 profesores, a los que se les comunicé que a partir del mes de
marzo de 1998 que se procederia a realizarle entrevistas, observaciones de sus clases y
entrevistas a sus alumnos.

Entrenamiento de los observadores:

Los observadores que participaron en esta experiencia eran todos alumnos de la
Facultad de Ciencias de la Educacion que cursaban su tltimo afio de la Licenciatura de
Psicopedagogia, y concretamente cursaban la asignatura de Metodologia de la Investi-
gacion Cualitativa.
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Antes de iniciar el proceso de evaluaciéon se mantuvieron sesiones de formacién
para familiarizarse con las técnicas cualitativas que iban a ser utilizadas posteriormen-
te. Al finalizar esta etapa formativa se constituyeron un total de 20 equipos de obser-
vadores formados por dos o tres alumnos.

Segunda Fase: Recogida de Informacion

El proceso de recogida de informacién se llev tras acordar el mismo entre el profe-
sor implicado y el equipo de observacion, tras lo cual se realizaron las siguientes acti-
vidades:

Realizacidn de entrevistas a los profesores

Las entrevistas se realizaron a los profesores bajo el formato de entrevista semies-
tructurada, de acuerdo con el guién de entrevista que se presenta en el Anexo 1. Estas
entrevistas fueron grabadas en audio y transcritas posteriormente para facilitar su
analisis posterior.

Alo largo de la entrevista y de la observacién en el aula se le requiri6 al profesora-
do toda la documentacién que considerara de interés sobre la asignatura (programa,
apuntes, evaluaciones ...etc.)

Realizacion de observacidn en las aulas

Durante dos o tres sesiones se realizaron las observaciones en las aulas de los pro-
fesores, tomando como guia de observacion la que se presenta en el Anexo II. El regis-
tro de estas observaciones se llevé a cabo a través de notas de campo, que eran
posteriormente archivadas en formato electrénico.

Realizacidén de entrevistas grupales

La opinién del alumnado se recab6 a través de la realizacién de entrevistas grupa-
les, de acuerdo con la guia de entrevista que se adjunta en el Anexo III. Los alumnos
entrevistados fueron seleccionados bajo el criterio de representatividad de los mismos
y participacién e implicacién en las actividades del aula, de forma que pudieran apor-
tar informacién de calidad.

Tercera fase: Elaboracion de borrador de informe individual de evaluacion

En esta tercera fase el objetivo fundamental era realizar un informe individualiza-
do de la actividad docente de cada uno de los profesores, sobre la base de toda la
informacién recabada en la fase anterior. Para ello se siguieron las siguientes etapas:

Andlisis de la informacion

En primer lugar cada equipo de observacién realizé un andlisis de la informacién
recabada en la etapa anterior, siguiendo en este sentido el proceso general de analisis
(Rodriguez y otros, 1996) y utilizando como sistema de categorias el presentado en el
Anexo IV.
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Realizacién del borrador de informe

Sobre la base de las entrevistas, las observaciones y el analisis de los documentos cada
equipo de observacion realizé un primer informe sobre la actividad docente, que con una
longitud que oscil6 entre 7 y 12 paginas seguia basicamente la siguiente estructura:

— Introduccién

— Contexto (Aula, plan de estudios, asignatura)

— Metodologia (planificacion, objetivos, metodologia en el aula)
— Evaluacién (técnicas, instrumentos, criterios ...)

— Relaciones con los alumnos

— Valoracién global

— Propuestas de mejora

Envio al profesorado del borrador de informe

Una vez elaborado el borrador de informe éste se enviaba al profesorado para que
procediera a su lectura y analisis y, posteriormente en la siguiente fase, proceder a su
contraste con los observadores.

Cuarta fase: Elaboracidn del informe individual de evaluacion definitivo

El objetivo de esta cuarta fase era el de elaborar el informe final de evaluaciéon
sobre la actividad docente de cada uno de los profesores, sobre la base del consenso a
partir de las informaciones y documentos analizados en las fases anteriores. Las eta-
pas que se sucedieron fueron:

Recepcidon de comentarios y sugerencias al borrador

Una vez recepcionado por parte del profesor el informe de evaluacion, y tras la lec-
tura del mismo, si tenia que realizar alguna aclaracién, aportacion o critica éstas eran
enviadas al equipo de observacién.

Contraste de la informacion

Para contrastar las sugerencias aportadas por cada uno de los profesores, cada
equipo de observacién mantuvo una tltima entrevista con cada profesor, con la finali-
dad de aclarar las dudas o recomendaciones realizadas y llegar a un consenso sobre el
contenido del informe final de evaluacién.

Elaboracidn del informe definitivo

Una vez alcanzado el consenso, por parte del equipo de observacion se realizé el
informe final de la actividad docente de cada profesor, enviando el mismo a cada pro-
fesor participante.

Quinta fase: Elaboracicn de informe global

En esta tdltima fase del proceso de evaluaciéon la unidad de analisis y evaluaciéon
cambiaba el foco de atencién, pasando de la atencién prestada hasta ese momento a
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la actividad individual de cada profesor, a las categorias de andlisis que se conside-
raron mas importantes: contexto de la docencia, metodologia, evaluacién y relacio-
nes con los alumnos. El objetivo era disponer de un informe que aportara una visién
global de la actividad docente del profesorado, para lo cual se siguieron las siguien-
tes etapas:

Andlisis de la informacion sobre la base del sistema de categorias

En este momento se llev6 a cabo un analisis de todo la informacién recopilada
(entrevistas, notas de campo y documentos) tomando como foco de atencién las prin-
cipales categorias. Las cuestiones que guiaron este proceso de anélisis eran:

— ¢Cuales son las caracteristicas del contexto en el que los profesores desempefian
su actividad docente?

— ¢Cudles son las principales caracteristicas de la metodologia seguida por parte
del profesorado en sus aulas?

— ¢Qué caracteriza al proceso de evaluacion que sigue el profesorado?

— (Cbémo podrian caracterizarse las relaciones de los profesores con el alumnado?

Elaboracidn de informe final global por categorias

Tomando como base cada una de las principales categorias analizadas se realiz6é un
informe global de la actividad docente del profesorado implicado en esta experiencia
de evaluacion.

A MODO DE CONCLUSION

Como han puesto de manifiesto diferentes autores, el modelo de evaluacion de la
actividad docente puesto en practica hasta el momento en el contexto de nuestras uni-
versidades espafiolas es a todas luces insuficiente para alcanzar una minima compren-
sién de esa realidad tan compleja.

La experiencia expuesta en estas paginas realizada en la Universidad de Cadiz y
otras similares, como las llevadas a cabo por parte de Alvarez Rojo (1999) en la Uni-
versidad de Sevilla, ponen de manifiesto que la puesta en practica de modelos alterna-
tivos como el planteado por De Miguel (1999) son factibles.

La cultura de la evaluacién y la preocupacién por una mejora de la actividad
docente viene generalizdndose cada vez mds, como lo ponen de manifiesto las
numerosas jornadas que desde diferentes areas de conocimiento se dedican de
forma monografica a la presentacién de aportaciones en el terreno de la docencia
universitaria.

Asi pues, en estos momentos disponemos de las técnicas e instrumentos, asi como
de la cultura evaluativa suficiente como para poder abordar eficazmente estas pro-
puestas alternativas de evaluacién de la actividad docente, de tal forma que incidan en
mejoras significativas de la calidad de la misma. La cuestién radica en que desde una
perspectiva politica se tomen las decisiones oportunas que faciliten los medios y recur-
sos necesarios para ello.
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1.

ANEXO I:
GUION DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA AL PROFESORADO

Biografia personal
¢ ;Puede contarnos a grandes rasgos su trayectoria académica y profesional?
* ;Qué le movio a elegir esta carrera?

Actividad profesional

* ;Qué asignaturas, grupos y alumnos tiene a su cargo?

® ,Podria describirnos una semana tipica de trabajo?

* ,Est4 o ha estado realizando alguna investigacion?

¢ ;Influye en su propia docencia aquello sobre lo que investiga?

¢ ;Co6mo coordina su labor docente/ investigadora y administrativa?

Planificacién de la ensefianza

¢ ;Coémo planifica la docencia de su asignatura?

* ;Cuadles son sus criterios de cara a seleccionar objetivos y contenidos y su distri-
bucién en el tiempo?

* ;Existe coordinacién docente con otros comparfieros?

* ;Qué aspectos de la docencia se discuten o negocian con los alumnos?

* Existen diferencias entre la planificacion de una clase tedrica y una practica?

Organizacién de la clase

e ;Como se estructura el desarrollo de una clase?

¢ ;Organiza a los alumnos en la clase de algiin modo particular?

e ,Utiliza algtn tipo de recurso para impartir una clase (pizarra, retro, video ...
etc.)?

* ;Qué tipo de cosas planea de cara a motivar y conseguir el interés de los alum-
nos?

Método de ensehanza

e ;Cémo describiria el método de ensefianza que sigue en su clase?

Evaluacién

e ;Cuales son sus criterios de evaluacion?

e ;Qué evalta?

e ;Cémo evalda el aprendizaje de sus alumnos?

e ;Influyen los resultados de la evaluacién para modificar su practica docente?

Tutoria
e ;Coémo enfoca las sesiones de tutoria con sus alumnos?
* ;Asisten los alumnos a tutorias?, ;para qué?

Relaciones profesionales

* ;Qué comentarios piensa que podria hacerme un alumno suyo sobre usted? ;Y
sus compaiieros?

¢ ;Co6mo describiria su relacién con sus alumnos? ;Y con sus compafieros?

¢ ;Cree usted que existen diferencias entre cémo se percibe usted como profesor y
cémo le perciben los demas (alumnos y compafieros)?
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9. Formacién pedagoégica
e ;Como describiria la evolucién que ha seguido como profesor desde que
comenz6 a dar clases hasta ahora?
* ;Qué es lo que maés le ha ayudado a evolucionar en este sentido?
* ;Qué recomendaciones le haria a un profesor novel para que mejore su docencia
y de qué obstaculos le prevendria?
® ;Participa o ha participado en alguna actividad formativa de caracter pedagé-
gico?
10. Necesidades docentes
¢ ;Coémo seria para usted una organizacion ideal de la facultad y del departa-
mento?
¢ ;Qué cambiaria o modificaria?
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ANEXO II:
GUIA TECNICA DE OBSERVACION

Tipo:
Observacioén participante (participacién moderada = Interaccioén limitada = Obser-
vador como participante)
Objetivos:
— Describir el proceso de ensefianza-aprendizaje en las aulas universitarias
— Describir las relaciones profesor-alumno
— Describir las relaciones del alumnado en el aula
— Describir el contexto de la ensefianza (tanto el contexto fisico como la cultura
que estd implicita)
Ambitos:
Clases tedricas y clases practicas
Duracion:
Tres sesiones de clase
Registro:
Notas de campo
Aspectos a observar:
1. Aspecto fisico del aula:
Localizacién del aula en el edificio, mobiliario, luminosidad del aula, tamaiio,
disposiciéon del alumnado, etc.
2. Metodologia de ensefanza:
Incluye las estrategias didacticas que el profesorado emplea en sus clases:
— leccién, trabajo en grupo ... etc.
— perfil tipico de una clase
1. Recursos
Materiales que se utilizan en las clases, su disposicion y procedimiento de uso:
— libros, apuntes, transparencias, retroproyector, video, micréfono ... etc.
1. Relaciones
Quiénes y como se relacionan en el aula
2. Organizacién
Distribucién del espacio y el tiempo durante las clases
3. Evaluacién
Actuaciones realizadas con la intencién de valoracién del rendimiento de los
alumnos y la propia actividad docente
4. Sentimientos
Coémo se siente el alumnado y el profesorado en la clase
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ANEXO III:
GUION DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA AL ALUMNADO

Cumplimiento de las obligaciones por parte del profesor

* ;Qué pensais de una forma general sobre este profesor?

* ;Asiste regularmente a clase, justifica sus faltas, es puntual ... etc.?

* ;Cémo organiza las tutorias y la atencién hacia vosotros? ;Qué contenidos tra-
tais en ellas?

* ;Es abierto con vosotros y manifiesta interés por ayudaros?

Informacién al comienzo del curso

* ;Qué aspectos traté al comenzar la asignatura: su forma de dar las clases, la eva-
luacién ...?

* ;Coémo os presentd estos aspectos? (Retroproyector, fotocopias ...etc)

* ;A qué dio més importancia en su asignatura (asistencia, ampliacién, exdmenes
Y

® ;0Os ha facilitado bibliografia complementaria?

¢ ;Os ha dado la oportunidad de discutir algunos aspectos del programa y de la
marcha del curso?

Relaciones del profesor con los alumnos

* ;Podriais describir el modo en que se relaciona con vosotros?
¢Coémo creéis que os ve a vosotros?

¢(Soléis participar en clase preguntando, criticando ...etc.?
¢Coémo calificariais a este profesor?

¢Coémo describiriais el ambiente de clase?

Sobre el sistema de evaluacién

¢ ;Qué opinién os merece su sistema de evaluacién? ;Qué pensdis sobre el
mismo? ;Participais de alguna forma en la evaluaciéon?

e ;Considerais que el sistema es adecuado? ;Qué cambiariais del mismo?

Sobre el desarrollo de las clases

¢Coémo describiriais una sesién de clase tipica de este profesor?
¢Qué opinién os merece la forma en que da clases?

¢Utiliza algunos materiales en clase (retro, videos ...etc.)?
¢Como calificariais las clases? (Aburridas, interesantes ... etc.)
¢Se busca la relacién con otras asignaturas?

(Se para en los aspectos mas importantes?

Método de ensefianza

e ;Como describiriais su forma de dar clase?

e ;Considerais su forma de dar clase adecuada e interesante?
e ;Qué cambiariais de sus clases?

Opinidn global

e ,Estais satisfecho en general con este profesor?
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ANEXO1V:
SISTEMA DE CATEGORIAS

1. Trayectoria profesional
1.1. Continuidad en la materia
1.2. Carga docente actual
1.3. Acceso
1.4. Experiencia
1.5. Formacién previa
2. Actividad profesional
2.1. Docencia
2.1.1. Relacién docencia-investigacion-gestién
2.2. Investigacion
2.3. Gestién
2.4. Otras: seminarios, cursos, revistas, tesis, etc.
3. Planificacién de la ensefianza
3.1. Actividades previas
3.2. Coordinacién con otros profesores
3.3. Participacién de los alumnos
3.4. Diferencias entre teoria y practicas
3.5. Objetivos que se pretenden con la asignatura
3.6. Seleccién de contenidos
4. Organizacién de la clase
4.1. Actividades
4.2. Tiempo
4.3. Recursos
4.4. Espacio
4.5. Agrupamiento de alumnos
4.6. Participacién de los alumnos
4.7. Estructuracién de los contenidos
5. Evaluacion
5.1. Alumnos
5.2. Autoevaluacion
5.3. Finalidad de la evaluaciéon
6. Tutoria
6.1. Formato
6.2. Contenido
7. Relaciones
7.1. Alumnos
7.2. Profesores
8. Formacién pedagodgica
8.1. Referentes
8.2. Participacion e iniciativas
8.3. Orientaciones a noveles

431
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9. Necesidades docentes
10. Estrategias de ensefianza
11. Cumplimiento de obligaciones
11.1. Puntualidad
11.1.1. Alumnos
11.1.2. Profesores
11.2. Asistencia
11.3. Otros
12. Contexto: Sonoridad, tamafio, ubicacion, luminosidad, etc.
13. Comunicacién con el alumnado
13.1. Verbal
13.2. No verbal
14. Comunicacién del alumnado con el profesor
15. Interés del alumnado por la asignatura
16. Alumnado de la clase
17. Formacién general del profesor
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LA EVALUACION DE LA ENSENANZA POR LOS
ALUMNOS EN EL PLAN NACIONAL DE EVALUACION
DE LA CALIDAD DE LAS UNIVERSIDADES.
CONSTRUCCION DE UN INSTRUMENTO
DE EVALUACION

Juan Ruiz Carrascosa

Universidad de Jaén

RESUMEN

En este articulo se considera la evaluacion de la ensefianza en el dmbito de la evaluacion de
la calidad de la universidad y la aportacion que pueden hacer los alumnos en este proceso. Se
presenta un cuestionario construido para valorar las asignaturas que conforman el plan de
estudios y los resultados del andlisis multivariante realizado. El cuestionario se propone como
un medio mds para ser utilizado en la evaluacion de la ensefianza dentro del Plan Nacional de
Evaluacion de la Calidad de las Universidades.

ABSTRACT

This article deals with the evaluation of teaching in the area of the evaluation of the quality of
the university and what the students can add to this process. A questionnaire is presented in
order to assess both the subjects that make up the curriculum and the results of the multivariant
analysis carried out. The questionnaire is proposed as a further means in order to be used in the
evaluation of teaching within the National Plan of Evaluation of the Quality of the Universities.

1. INTRODUCCION

En los dltimos afios el debate ptiblico sobre la calidad en las universidades europeas
viene siendo constante y son muchos los paises, entre ellos Espafia, que han estableci-
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do mecanismos de evaluacion de las universidades. La preocupacién reciente por la
busqueda y el control de la calidad en la ensefianza universitaria se ha manifestado
con fuerza en los afos noventa, siendo un exponente de ello el desarrollo de procedi-
mientos de evaluacién de las instituciones de educacién superior.

Entendemos que esta preocupacion por la calidad deriva en parte de una exigen-
cia de la propia sociedad. La universidad presta un servicio de interés general que
es financiado, en la mayoria de los casos, principalmente con fondos publicos y es
por ello que cada vez existe una mayor presion social sobre la calidad del servicio.
Pero si bien es cierto que la presién externa ha sido un factor condicionante en el
desarrollo de lo que podiamos denominar como la «cultura de la calidad» en la uni-
versidad, no podemos olvidar el peso que est4 teniendo en la expansién de esta cul-
tura el interés creciente de los propios agentes internos de la institucién
universitaria por la calidad de los servicios que prestan y reciben y por la mejora de
los mismos.

Una consecuencia de este interés creciente por la calidad es la preocupacién
generalizada por su evaluacién, entendiendo la evaluaciéon como un medio para la
mejora de las instituciones universitarias (Consejo de la Unién Europea, 1998; Con-
sejo de Universidades, 1999; Junta de Andalucia, 1999).

Con objeto de desarrollar sistemas de evaluacién de calidad, durante los tltimos
quince afios, la mayor parte de los paises europeos han ido creando organismos res-
ponsables de evaluacion de las universidades, cuya caracteristica comtin es una inde-
pendencia relativa, no sélo de los ministerios de educacién sino también de las propias
universidades. Estas innovaciones institucionales se inscriben en un movimiento
general de descentralizacion de la gestion universitaria, variando mucho el estatuto
juridico y la composicion de estos organismos en los diferentes paises (European Com-
mission. DGXXII, 1998).

Esta variedad de organizacién institucional relativa a la evaluacién refleja, sin
duda, las diferencias tradicionales que siguen persistiendo entre paises con una ges-
tion centralizada y aquellos en los que las universidades tienen una tradicién de auto-
nomia mas antigua.

En Espafia se confian las tareas de evaluacién al Consejo de Universidades, desde
el que se coordina el Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de la Universidades
(PNECU). En nuestro pais, al igual que en otros paises europeos como Holanda, Fran-
cia, Reino Unido y Dinamarca, que poseen sistemas consolidados de evaluacién de sus
Instituciones de Educacién Superior, la metodologia de evaluacién empleada combina
la autoevaluacion (self-evaluation) con la evaluacion externa (peer review). El modelo de
evaluacién que se aplica en Espafia dentro del PNECU es el denominado «de autorre-
gulacion», que implica tres etapas: autoestudio, evaluacién externa e informe final
interno. La autoevaluacién va seguida de la evaluacion externa que proporciona credi-
bilidad al proceso, valida las conclusiones (puntos fuertes / débiles y propuestas de
mejora) y, en definitiva, refuerza la garantia de calidad.

En este modelo «de autorregulacion» el PNECU prevé que la unidad de evaluacién
se referencie en la titulacion, evaluandose al tiempo todas las actividades de la univer-
sidad: ensefianza, investigacion y servicios (figura 1).
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Evaluacion de una titulacion en el PNECU

2. LA EVALUACION DE LA ENSENANZA

El logro de una ensefianza de calidad en la educacién superior se nos ofrece hoy
como un objetivo irrenunciable y de caracter prioritario. Las recomendaciones en este
sentido son cada vez mds frecuentes, destacando la necesidad de atender en mayor
medida la enseflanza, a veces desfavorecida por una atencion prioritaria a las activida-
des de investigaciéon (Informe Dearing, 1997; Consejo de la Comisién Europea, 1998;
Consejo de Universidades, 1999).

En los ultimos cinco afios el desarrollo del PNECU ha puesto de manifiesto un inte-
rés creciente en el &mbito universitario por la evaluacién de la ensefianza, reflejandose
en los diferentes informes la atencién otorgada a esta dimension en la evaluacién de
las titulaciones (Consejo de Universidades, 2000).

La evaluacién de la ensefianza (education) como destaca Rodriguez (1999) ha llega-
do, en algunas ocasiones, desde planteamientos reduccionistas a identificarse con los
estudios de la calidad de la docencia (Teaching). En la actual practica de la evaluacién
institucional de la ensefianza, orientada a la mejora, esta identificacién no es pertinen-
te. Entendemos que cualquier esfuerzo de evaluacién de las dimensiones consideradas
en el ambito de la ensefianza ha de integrarse, desde un enfoque global, con los datos
aportados en el resto de dimensiones y aspectos considerados.

En la evaluacion de la ensefianza, dentro del PNECU se consideran todas aquellas
areas que tienen relacién con la titulacion: Contexto, Metas y Objetivos, Propuestas de
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Formacién, Desarrollo de la Ensefianza, Estudiantes, Profesores, Instalaciones y
Recursos, asi como Relaciones Externas. En el andlisis que se realiza de todas estas
areas durante el proceso de autoevaluacion, en el que participan profesores, alumnos
y Personal de Administracion y Servicios (PAS), una parte fundamental es la recogida
y sistematizacion de la informacién para su analisis y valoraciéon posterior. La calidad
de la informacién recogida asi como la atencién prestada a este proceso va a condicio-
nar la elaboracién y calidad del propio autoinforme.

3. LA RECOGIDA DE INFORMACION

Considerando que en la evaluaciéon han de obtenerse evidencias (informacién obje-
tiva de indole cuantitativa y cualitativa) de modo sistematico para informar los juicios
de valor consustanciales a todo proceso evaluativo permitiendo la toma de decisiones
y teniendo en cuenta la diversidad de &reas que se abordan, las fuentes de informacién
han de ser variadas asi como los instrumentos utilizados para su recogida.

Las fuentes de informacién basicamente pueden agruparse en dos grandes grupos,
en primer lugar aquellas que aportan datos objetivos provenientes de las estadisticas
universitarias (ratios, calificaciones, tasas de éxito, fracaso y abandono, espacios y
medios disponibles, etc...). En segundo lugar se encuentran las que aportan datos
basados en la opinién, pero en los que pueden asegurarse ciertos niveles de validez y
fiabilidad. En este caso los datos se obtienen fundamentalmente mediante encuestas,
entrevistas, observacién y grupos de debate.

La obtencion de datos de las primeras fuentes es todavia un problema importante
en los procesos de evaluacién institucional. En el segundo grupo, hay que avanzar en
la bisqueda de informacién objetiva a través de los diferentes medios e instrumentos
utilizados.

Las aportaciones de los distintos agentes implicados en la evaluacién de una titula-
cién profesores, alumnos y PAS resultan muy importantes en este sentido. La informa-
cién de los alumnos a través de la valoracion de las asignaturas que conforman el plan
de estudios puede aportar datos de gran valor en el proceso de evaluacién de una titu-
lacién. Por ello la recogida de informacién a través de la opinion de los alumnos ha de
hacerse mediante instrumentos y procedimientos que garanticen el maximo de vali-
dez y fiabilidad a los datos obtenidos.

4. EL INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE INFORMACION SOBRE LA OPI-
NION DE LOS ESTUDIANTES

A través de una encuesta de opinioén a los estudiantes sobre las asignaturas de la
titulaciéon en que cursan sus estudios, mediante la aplicaciéon de un cuestionario, se
pretende obtener informacién vélida y fiable acerca de las variables consideradas en
las distintas dimensiones contempladas, para su integracién en el autoinforme y la
correspondiente toma de decisiones.

El cuestionario ha sido aplicado, en una experiencia piloto, a una muestra de 434
alumnos de las titulaciones evaluadas dentro del PNECU en la universidad de Jaén.
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La informacién obtenida a través de este cuestionario sobre la valoracién por parte
de los alumnos de las asignaturas que conforman el plan de estudios de una titulacién
puede ser ttil combinada con aquellos datos que se contemplan en el autoinforme
(tablas 4 y 5 de la Guia del PNECU) sobre los programas de las asignaturas, tiempo de
estudio semanal, estrategias docentes utilizadas y tipologia, organizacién y desarrollo
de las préacticas.

4.1. Validez y fiabilidad del cuestionario

En la construccién del cuestionario se ha procurado garantizar la validez y fiabili-
dad del mismo a través de diversos procedimientos. La fiabilidad, obtenida mediante
el o de Chronbach, ha dado un valor igual a 0,9871, por lo que puede considerarse
como muy elevada. En cuanto a la validez, en primer lugar se ha efectuado la corres-
pondiente revisién bibliografica del tema teniendo como referente principal la Guia de
Evaluacion del PNECU, para determinar las variables que debieran ser consideradas
sometiéndose éstas a una valoracion de jueces expertos.

Finalmente se ha efectuado un analisis factorial con objeto de identificar los factores
que puedan ser utilizados para representar las relaciones entre las variables consideradas.

4.1.1. Andlisis factorial

En la figura 2 aparecen en primer lugar la media y la desviacion estdndar de cada
una de las 34 variables entradas en el andlisis factorial a las que han respondido los
434 sujetos de la muestra a través de las preguntas del cuestionario a las que se refie-
ren estas variables.

Media | Desv. tipica Media | Desv. tipica
P1 3.35 1.17 P18 2.74 1.40
P2 3.61 1.06 P19 . 3.33 1.36
P3 3.10 1.14 P20 3.03 1.39
P4 3.10 1.28 P21 3.02 1.37
P5 2.97 1.37 P22 3.07 1.31
P6 3.00 1.19 P23 2.99 1.34
P7 2.94 1.19 P24 2.93 1.37
P8 3.30 1.08 P25 3.03 1.39
P9 3.24 1.23 P26 3.59 1.25
P10 2.89 1.29 P27 3.76 1.07
P11 3.12 1.15 P28 3.20 1.31
P12 4.39 .87 P29 3.50 1.22
P13 4.09 1.12 P30 3.38 1.25
P14 3.40 1.35 P31 3.47 1.3]
P15 2.84 1.28 P32 3.28 1.26
P16 3.04 1.45 P33 3.49 1.13
P17 3.02 1.43 P34 3.78 1.12
Figura 2

Estadisticos Descriptivos
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El grado de significacién de los coeficientes que aparecen en la matriz de correla-
ciones entre variables, en un contraste unilateral, resulta significativo en todos los
casos p < 0,001. El determinante de la matriz de correlaciones es 1,772E-1.

En la figura 3 se ofrecen los KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) y el test de Bartlett.

Si la suma de los coeficientes de correlacion parcial al cuadrado, entre variables, es
muy pequefia, KMO serd un indice muy préximo a la unidad y por tanto el analisis
factorial un procedimiento adecuado (Visauta, 1998). En nuestro caso este valor es de
0,962 y se puede considerar como excelente, por lo que procede el analisis factorial.

El test de Bartlett se utiliza para verificar si la matriz de correlaciones es una matriz
de identidad, es decir si todos los coeficientes de la diagonal son iguales a la unidad y
los extremos a la diagonal iguales a 0. Este estadistico, obtenido a partir de la transfor-
macién Chi-cuadrado del determinante de la matriz de correlaciones, cuanto mayor
sea y por tanto menor el grado de significacion es mas improbable que la matriz sea
una matriz de identidad. En nuestro caso con un valor 13173,490 y un grado de signifi-
cacién p = 0,000 resulta evidente que no se trata de una matriz de identidad. Esto nos
lleva a afirmar que el analisis factorial que sigue a continuacién resulta pertinente y
puede proporcionar conclusiones satisfactorias.

KMO y prueba de Bartlett
[Medida de adecuacion muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. .962

Prueba de esfericidad  Chi-cuadrado

de Bartlett aproximado 13173.490
gl 561
Sig. .000

Figura 3
KMO y prueba de Bartlett
4.1.1.1. Extraccién de Factores

El método utilizado es el de componentes principales, cuyo objetivo consiste en
encontrar una serie de componentes que expliquen el médximo de varianza total de las
variables originales.

En la figura 4 vemos que hay cinco factores con valores propios superiores a 1y
que en definitiva sera el nimero que extraera el sistema. Igualmente, en esta figura se
recoge, en porcentajes individuales y acumulados, la proporcién de varianza total
explicada por cada factor, tanto para la solucién no rotada como para la rotada. Los
cinco factores incluidos en el modelo son capaces de explicar exactamente un 72,276
por 100 de la variabilidad total.
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Sumas de las saturaciones al Suma de las saturaciones al
Autovalores iniciales cuadrado de la extraccién cuadrado de la rotacién
% dela % % dela % % de la %
Componente | Total varianza | acumulado| Total varianza | acumulado| Total varianza | acumulado
1 18,243 | 53.655 | 53.655 | 18,243 | 53.655 | 53.655 | 9.304 | 27.365 | 27.365
2 1.941 5710 | 59.365 | 1.941 5710 | 59.365 | 5196 | 15282 | 42.647
3 1.814 5337 | 64.702 | 1.814 5337 | 64.702 | 4.828 | 14.199 | 56.846
4 1.342 3.947 | 68.649 | 1.342 3.947 | 68.649 | 2.636 7.753 | 64.599
5 1.233 3.627 | 72276 | 1.233 3.627 | 72276 | 2.610 7.677 | 72.276
6 972 2.858 | 75.134

Meétodo de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

Figura 4
Estadisticos iniciales

En la figura 5 tenemos una representacion grafica de estos resultados, figurando en
el eje de abcisas el niimero total de factores y en ordenadas el valor propio de cada uno

de ellos.

20

Autovalor

11 13 15 17 19 21 23 25

Numero de componente

Figura 5

Gridfico de sedimentacion

1]
27 29 31 33
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Utilizando el método de componentes principales y rotacién VARIMAX obtenemos

la matriz de la figura 6.

Matriz de componentes rotados

Juan Ruiz Carrascosa

Componente

3

p23
p20
p25
p21
p22
p28
p19
p14
p18
p17
p16
p26
p7

p10
p6

p5

p4

p15
p3

p9

p11
p29
p30
p31
p33
p32
p34
p2

p8

p1

p12
p13
p27

837
.824
811
.796
775
772
.743
722
714
.694
670
.635
.594

750
.748
.686
679
.645
.585
.584
.524

778
767
.682
614
.603
572

.789
.596
470

.801
748
.580

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizaciéon Varimax con Kaiser.

2. La rotacion ha convergido en 8 iteraciones.

Figura 6
Matriz de pesos factoriales y rotacion VARIMAX



La evaluacion de la ensefianza por los alumnos en el plan nacional de evaluacion de la calidad... 441

Los cinco factores obtenidos se han denominado del siguiente modo:

Factor 1: Actuacién docente

Factor 2: Organizacién y medios

Factor 3: Evaluacion

Factor 4: Planificacion de la asignatura
Factor 5: Cumplimiento formal del profesor

En la figura 7 aparecen las variables agrupadas en cada uno de los cinco factores
obtenidos en el andlisis.

Factor 1: Actuacién docente
P24.- Actuacién del profesor para crear interés por la asignatura
P23.- Potenciacién del didlogo
P20.- Estimula la participacion del alumno en clase
P25.- El profesor procura indagar si los estudiantes entienden lo que explica
P21.- Estimula el trabajo personal de los estudiantes en la asignatura
P22.- Se interesa por los alumnos
P28.- Cémo valoras globalmente la actuaciéon docente del profesor
P19.- Responde con exactitud y precision a las cuestiones que se le plantean
P14.- Motivacién del profesor para la docencia
P18.- Amenidad
P17 .- Eficacia en la transmisién de conceptos
P16.- Claridad y orden en la presentacién de la materia
P26.- Disponibilidad del profesor para consultas, sugerencias, etc.

Factor 2: Organizaciéon y medios
P7.- Condiciones materiales de las clases de practicas
P10.- Disponibilidad de materiales de apoyo a la docencia (transparencias, esquemas...)
P6.- Condiciones materiales de las clases de teoria
P5.- Organizacion de las practicas
P4.- Coordinacién entre teorfa y resto de actividades
P15.- Utilizaciéon de medios y recursos didacticos
P3.- Material recomendado por el profesor
P9.- Informacién bibliografica para la preparacién del programa de la asignatura
P11.- Accesibilidad en biblioteca de la bibliografia y lecturas recomendadas por el profesor

Factor 3: Evaluacién
P29.- Informacién adecuada, con tiempo suficiente, de como seria el sistema de evaluacién utiliza-
do en esta asignatura
P30.- Precisién en la definicién de criterios de evaluacién
P31.- Correspondencia del nivel de los exdmenes con lo tratado en clase
P33.- Tiempo transcurrido entre la realizacién de un examen y la comunicacién del resultado
P32.- Relacion entre los resultados obtenidos en los exdmenes y los conocimientos adquiridos
P34.- Accesibilidad para la revisién del examen

Factor 4: Planificacién de la asignatura
P2.- Importancia de los contenidos de la asignatura para la formacion
P8.- Coordinacién de la asignatura con el resto de la carrera
P1.- Definicién de los objetivos y contenidos de la asignatura
Factor 5: Cumplimiento formal del profesor
P12.- Asistencia a clase
P13.- Puntualidad
P27.- Disponibilidad del profesor en su horario de tutorias

Figura 7
Variables contempladas en cada factor
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5. ANALISIS DE REGRESION

El cuestionario, junto a las 34 preguntas que lo conforman, presenta una pregunta
de valoracién global de la asignatura, por lo que hemos efectuado un analisis de
regresion multiple. Se ha ajustado un modelo que explica la nota otorgada a la valora-
cién global de la asignatura en funcién de las otorgadas a los diferentes factores. En la
figura 8 se contempla un resumen del modelo, donde se han considerado variables
predictoras los cinco factores y variable dependiente la valoracién global de la asig-
natura.

Resumen del modelo

R cuadrado | Error tip. de
Modelo R R cuadrado corregida | la estimacién

1 .8822 779 776 .65

a. Variables predictoras: (Constante), FACTOR5, FACTOR4, FACTORS3,
FACTOR2, FACTORI.

ANOVA?
Suma de Media
Modelo cuadrados gl cuadratica F Sig.
1 Regresion 621.488 5 124.298 291.970 .0002
Residual 176.674 415 426
Total 798.162 420

a. Variables predictoras: (Constante), FACTOR5, FACTOR4, FACTOR3, FACTOR2, FACTORI.
b. Variable dependiente: p. 35.

Figura 8
Resumen del modelo y ANOVA
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A continuacién se ofrecen los coeficientes de regresion obtenidos (figura 9) y la
ecuacién de regresion.

Coeficientes no Coeficientes
estandarizados estandarizados
Modelo B Error tip. Beta t Sig.

1 (Constante) =522 175 -2.975 .003
FACTOR1 .676 .050 582 13.602 .000
FACTOR2 -7,776E-02 .056 -.055 -1.389 .166
FACTOR3 441 .048 ,333 9.206 .000
FACTOR4 238 .051 154 4.693 .000
FACTOR5 -132 .048 -079 -2.755 .006

a. Variable dependiente: p. 35.
Figura 9

Coeficientes de regresion

La ecuacion es:

VALORACION GLOBAL = -0,552 + 0,676*ACTUACION DOCENTE - 7.776E-
02*ORGANIZACION Y MEDIOS + 0,441*EVA-
LUACION + 0,238*PLANIFICACION DE LA
ASIGNATURA - 0,132*CUMPLIMIENTO FOR-
MAL DEL PROFESOR

Esta ecuacién indica que la actuacién docente del profesor es la variable que predi-
ce en mayor medida la valoracién global de una asignatura por parte de los alumnos,
haciéndolo a continuacién la evaluacién y la planificacién de la asignatura.

Para fortalecer esta consideracién mostramos en la figura 10 el comportamiento de
los datos analizados frente a los datos predichos por el modelo. Como se puede apre-
ciar, la concordancia entre lo que predice el modelo y la valoracién de los alumnos es
bastante elevada.
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Variable dependiente: Satisfaccion Global
1,00

Prob acum esperada
W»n
(=}

,25 4

0,00 ]
0,00 ,25 ,50 ,15 1,00

Prob acum observada

Figura 10
Grdfico P-P normal de regresion

6. CONCLUSIONES

La construccién del cuestionario para recoger la valoracién de los estudiantes sobre
las asignaturas de una titulacion ha permitido disponer de un instrumento vélido y
fiable para la obtencién de informacién en el proceso de evaluacién de la ensefianza,
dentro del PNECU.

Los datos obtenidos a través de las variables que integran los cinco factores aportan
una informacién ttil en el proceso de avaluacion institucional de la ensefianza. No
obstante, los datos obtenidos a través de instrumentos de este tipo no deberian consi-
derarse como tinica fuente de informacién respecto a los estudiantes.

En la evaluacién de la calidad de la ensefianza hay que destacar la necesaria com-
plementariedad en las distintas técnicas e instrumentos utilizados. En el caso concreto
de las asignaturas de una determinada titulacién, la valoracién que efectian los alum-
nos de cada una de ellas debera completarse con la informacién que se contempla en
el autoinforme sobre el programa de las asignaturas y las précticas en el plan de estu-
dios.

Finalmente hay que destacar la necesidad de avanzar en la integracion de los datos
obtenidos en el proceso de evaluacion de la ensefianza y en el andlisis de sus relacio-
nes. Hay que analizar en que medida interaccionan factores como: objetivos especifi-
cos de los programas, métodos de ensefianza empleados, relacién entre tipologia de
evaluacién del alumnado y tipo de aprendizaje, resultados en términos de conoci-
mientos y actitudes, y todo ello considerando las condiciones del marco de referencia

propio.
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EVALUACIONES DE PROGRAMAS DE FORMACION
UNIVERSITARIA EN EL AMBITO EUROPEO
Y AMERICANO. COHERENCIA CON LAS
DEMANDAS SOCIALES

Honorio Salmerén Pérez

Dpto. de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacion
Universidad de Granada

1. INTRODUCCION

La evaluacién se ha constituido progresivamente como una légica que va mas
alld de una simple tecnologia de mediciéon y control. Se plantea como una herra-
mienta para esclarecer el trabajo colectivo, y para crear una comunidad universitaria
critica y autocritica, capaz de hacer de su autonomia una afirmacién de identidad
social. La evaluacion es creadora de comunidad, porque debe permitir construir una
reflexion comuin no sélo sobre la realizacién concreta de objetivos, sino también
sobre las finalidades que los animan, que son las que dan sentido al quehacer colec-
tivo de creacién de conocimientos y de significaciones. Para hablar de creacién de
sentido colectivo es necesario hablar de proyecto colectivo, de proyecto de universi-
dad. Ello implica contextualizar la evaluacién en los fines de la institucién que ella
observa, juzga y orienta.

ZUNIGA, R. (1994. Universidad de Montreal, Quebec, Canada) considera, que
el desafio actual esta en como evaluar la calidad en contextos en los que no estan
claros los objetivos o metas a alcanzar, a lo que denomina «desorientacion univer-
sitaria». El suponer que las universidades saben hacia dénde van, reflexionan
dindmicamente sobre su mision, para asegurarse de que se insertan en un momen-
to histérico, en una sociedad dada, y que lo hacen de una forma que les permita
derivar unas metas concretas y planes de accién, es una suposicion que peca de
generosa.

Esta desorientacion se expresa en varios rasgos:
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— En primer lugar, la autonomia real de la universidad merece un analisis critico.
Esta cada vez mas claro que las fuentes de financiacién son y seran cada vez
mas fuentes multiples. Los gobiernos reducen progresivamente sus aportes e
instauran sutilmente el discurso de «la universidad abierta», una universidad
que escucha las voces de la comunidad, y sobre todo las del mercado, para defi-
nir su mision.

— En segundo lugar, para la evaluacién de la calidad global, hace ya tiempo que
hemos subordinado la evaluacién interna a la evaluaciéon como imagen publica,
a los esfuerzos de nuestros administradores para asegurar la contribucién eco-
némica del Estado.

— La universidad es cada vez mas percibida vista como cualquier otra institucion,
y los privilegios que reivindica son cada vez mds vistos como arcaismos.

— El papel central que juega y puede jugar la evaluacién en el quehacer universi-
tario seria:

— Como instrumento técnico de control interno, de responsabilidad y de impu-
tabilidad.

— Como instrumento de formacién. Formacién de intelectuales, de profesiona-
les; formacién de comunidad, de respuesta a una misioén de sociedad.

La filosoffa que emerge de la experiencia acreditadora americana, es contrastante
con el panorama europeo. El continente europeo es heredero de la tradicion centralista
en materia de planeamiento educativo (sobre todo a partir de los 70), cuya expresion
en el &mbito universitario significé la intervencion del Estado en los asuntos académi-
cos. Esta tendencia difiere de los procesos de autorregulacién norteamericanos, por
considerar a la institucién universitaria como la tinica y legitima responsable del pro-
yecto académico.

Las universidades pueden proponerse un perfil de calidad respetando la tradicion
y la propia dindmica institucional; no es necesario que las otras universidades del sis-
tema (laicas o confesionales, ptiblicas o privadas) alcancen el mismo resultado, porque
pueden partir de otro tipo de definicién de calidad. Lo que es fundamental es la cohe-
rencia entre la meta que cada universidad se propone alcanzar, los medios y los resul-
tados obtenidos. Pero, ;estan claras esas metas?, ;hay una meta o hay varias?, si son
varias, jse contradicen entre si?, jexisten los recursos suficientes para conquistar
dichas metas?, la formacién de profesionales criticos, la formacién de graduados con
capacidad y habilidad para resolver su practica profesional e insertarse en el medio
laboral, la formacion de investigadores, etc. ;Constituyen todas ellas metas compati-
bles?

En este momento nuestra preocupacién la centramos en la insercién laboral de titu-
lados con competencias profesionales homologadas con sus colegas de la Unién Euro-
pea. En este sentido resaltamos dos disposiciones del Consejo de Europa al respecto:

Resolucién del Consejo, de 5 de diciembre de 1994, sobre la calidad y atracti-
vo de la Formacién Profesional.
Diario Oficial n® C 374 de 30/12/1994 P. 0001- 0004.
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«...]a politica de formacién profesional deberia contribuir de manera importante
a hacer efectiva la libre circulacién y a estimular la movilidad de los trabajado-
res dentro del mercado interior europeo. No se trata tiinicamente de trasmitir
—competencias europeas—, sino asimismo de permitir que los certificados y
titulos profesionales nacionales puedan utilizarse mas alla de las fronteras en el
mercado europeo del trabajo».

* Recomendacién del Consejo de 24 de septiembre de 1998 sobre la coopera-
cién europea para la garantia de la calidad en la ensefianza superior.
Diario Oficial n® L. 270 de 07/10/1998 P. 0056-0059

«Se pide que la Comunidad contribuya a ese esfuerzo continuo mediante el fomen-
to de la cooperacion entre los Estados miembros y apoyando y completando su accién,
si fuere necesario, y respetando plenamente, al mismo tiempo, la responsabilidad de
estos ultimos en lo que se refiere al contenido de la ensefianza y a la organizacién de
los sistemas educativos y de formacion, asi como su diversidad cultural y lingfiistica».

2. LA EVALUACION DE PROGRAMAS DE FORMACION UNIVERSITARIA

La condicién fundamental de una institucién universitaria es la de su calidad y su
compromiso de mejorarla de manera constante. Cuando estas dos condiciones estan
garantizadas, se da una real presencia en el tejido social a través de los soportes de la
docencia, investigacion y extension.

Como sefiala ASTIN (1996), la evaluacién es una herramienta potencialmente
poderosa para ayudarnos a construir un programa educativo mas eficaz y eficiente ya
que nos aporta estrategias para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje al poner-
nos de manifiesto las potencialidades y debilidades del programa de formacién.

La planificacién, implementacién y evaluaciéon de un programa universitario impli-
ca la participacion activa y coordinada de grupos de personas que deben desarrollar
tareas complejas interdependientes. La comunicacién, participacién y negociaciéon son
cuestiones fundamentales para el éxito del programa. Desde el punto de vista de la psi-
cologia organizacional, problemas de motivacién, confianza, conflicto o comunicacién
pueden derivar en el éxito o fracaso del programa (REBOLLOSO Y MORTALE, 1996).

Cuando hablamos de «evaluacién de programas de formacién», nos estamos refi-
riendo al mismo tiempo a la efectividad y eficiencia de los planes de estudio. El resul-
tado de la evaluacién, en este caso de programas de formacién universitaria, es un
informe, a partir del cual se disefiaran las nuevas lineas estratégicas a seguir, las pro-
puestas de mejora.

La mayoria de los informes de evaluacién, sefialan, a parte de los aspectos intrinse-
cos de cada institucion evaluada, otras cuestiones de caracter global entre las que des-
tacamos las siguientes:

— Promover una cultura sobre la funcién docente como un servicio social que
exige a las instituciones y al profesorado plantear, enfocar y adaptar su trabajo
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desde la perspectiva de las necesidades sociales al margen de sus intereses aca-
démicos personales.

SOLIMAN (1984) encontré en sus estudios realizados en la Universidad de
Australia, que los profesores valoraban de la misma manera la investigacion
que la ensefianza, aunque reconocian que la investigacion era una via mas facil
de promocién. Once afios mas tarde, MASSY & WILGER,1995, demuestran que
el personal académico considera mucho mas importante su funcién investiga-
dora que su funcién docente. Del mismo modo, MOORE & GARDNER'S (1992)
en la Universidad del Estado de Michigan, encuentran que la mayoria de los
académicos dedican un 35% a la docencia, un 26% a la investigacion y el resto
en otras actividades, poniendo de manifiesto, su interés en reducir el tiempo
invertido en docencia y actividades administrativas.

Establecer mecanismos de seguimiento de los graduados en su proceso de
insercién profesional que no sélo nos informe sobre las expectativas del merca-
do de trabajo sino que también actiie como realimentacién de los perfiles acadé-
micos y profesionales de las titulaciones.

— Generar politicas de racionalizacién de los recursos materiales y humanos dis-

ponibles a fin de evitar las ineficiencias y disfuncionalidades observadas.
Intensificar los convenios e intercambios de la titulacién con el contexto social y
laboral préximo a fin de lograr una mayor proyeccién y vinculacién de la insti-
tucién universitaria con la sociedad.

El Libro Blanco de la Comisién Europea sobre «crecimiento, competitividad y
empleo» (1993) destacaba ya la «necesidad en la adquisicién de competencias no espe-
cializadas, sino transversales y con cada vez mayor formacién base». Del mismo
modo, la Comunicacién relativa a la evaluacién de la aplicacién del Libro blanco
«Ensefiar a aprender: hacia la sociedad cognitiva» (29 de mayo de 1997), pone de
manifiesto entre otros aspectos:

— Se considera que cualquier mejora en la educacién y la formacién, contribuye a

reforzar el crecimiento y la competitividad de Europa; andlisis compartido por
todos, especialmente por los representantes de los empresarios.

— Se reconoce ampliamente la necesidad de mejorar la convergencia entre ense-

fanza general y profesional, asi como de valorar la formacién profesional en su
conjunto.

3. ANALISIS DE ALGUNAS REALIDADES: INFORMES DE EVALUACION

A continuacién exponemos algunos informes seleccionando, de éllos, la informa-
cién que creemos mas oportuna dado el propédsito de nuestra aportacion:

— Dentro de los resultados de la Primera Convocatoria del Plan Nacional de Evalua-

cién de la Calidad de las Universidades llevado a cabo por el Consejo de Univer-
sidades de Espafia, 1997, se pone ya de manifiesto la disfuncionalidad de los planes
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de estudio:» Existe una gran disparidad de criterios en relaciéon con la estructura
del programa formativo de cada titulacion que se pone de manifiesto por el
desajuste entre la dimensién tedrica y practica de los planes, por la disparidad en
los indices de optatividad, por la configuracién de las materias de libre configura-
cidn, o por la falta de previsiones sobre los niveles formativos previos, etc...»

En el mismo sentido, el estudio llevado a cabo por el Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales espafiol y el Instituto Nacional de Empleo «El Mercado Labo-
ral de los Titulados Universitarios», en 1996, que sigue una linea de continuidad
—en sus aspectos principales— con otra publicacién anterior del mismo titulo
editada en 1994, ofrece datos y sugerencias para disminuir la preocupacion,
dentro del mundo universitario, sobre la capacidad real del mercado de trabajo
para poder absorber la gran cantidad de estudiantes que cada afio se graddan.
También sirve para poner de relieve el grado de adecuacién que se esta produ-
ciendo entre el sistema educativo —y sus politicas académicas— y el tejido
empresarial. En este sentido, el estudio pone especialmente de manifiesto, los
desequilibrios o desajustes que se producen entre la formacion académica que reciben los
titulados y las exigencias de la oferta empresarial

A continuacién se exponen otros casos practicos sobre informes de evaluacién de

formacion universitaria:

e «LA VISION DE LOS DOCENTES SOBRE EL PLAN DE ESTUDIO»

Héctor Enrique Tamburini. FACULTAD DE INGENIERIA, (1996). Universidad
Nacional del Nordeste (Argentina).

— El documento constituye una de las ponencias referentes al «II Encuentro Inter-
facultades sobre Evaluacién de la Calidad» celebrado durante el 29 de febrero y 1 de
marzo en Resistencia (Argentina).

El analisis del Plan de Estudio de las carreras de ingenieria, indispensable en el
Programa de Cambio Curricular, presenta los siguientes resultados:

PLAN DE ESTUDIO

Responde a las necesidades y demandas actuales
de la regi6n y/o pais?
Carreras si NO
Ingenie. En Construccién 76% 24%
Ingenie. Vias de Comunicacién 61% 39%
Ingenie. Hidratlica 50% 50%
Ingenieria Civil 65% 35%
Ingiene Mecanica 58% 42%
Ingenie. Electromecénica 81% 19%
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En este cuadro podemos observar que el porcentaje afirmativo es aceptable, no obs-
tante, en muchos casos, los profesores consideran excesivos los conocimientos en
detrimento de otros importantes, teniendo en cuenta, los acelerados cambios tecnolé-

gicos.

En cuanto al Perfil Profesional del actual egresado, el resultado muestra lo siguiente:

Perfil profesional del actual egresado
Formac. Académica
Demanda de profesionales insuf. y/o no actualizada
en su especialidad segln avances cientf.-técnicos
No Sufi- No

Carreras Suficiente| Insufic. | responde| ciente | Insufic. | responde
Inenierfa en Construccién 40% 43% 17% 65% 30% 5%
Ingenie. Vias de Comunicc. 35% 50% 15% 65% 30% 5%
Ingenieria Hidraulica 30% 40% 30% 65% 30% 5%
Ingenieria Civil 35% 45% 20% 65% 30% 5%
Ingenieria Mecénica 30% 55% 15% 65% 30% 5%
Ingenie. Electromecanica 60% 30% 10% 65% 30% 5%

— Con respecto al perfil profesional del actual egresado, los docentes sostienen el
mantenimiento de un perfil generalista, con fuerte formacién bésica con capacidad de
ingenio para proyectar, construir y mantener todo tipo de obras civiles, percibir los
cambios, en lo posible anticiparse a ellos, y con cierta formacién humanistica.

e INFORME DE EVALUACION DE CALIDAD»
FACULTAD DE ARQUITECTURA. UNIVERSITY OF CAMBRIDGE, 1994.

Este informe refleja el resultado obtenido tras el proceso de evaluacion de calidad
llevado a cabo en la Facultad de Arquitectura de la Universidad de Cambridge cuyo
resultado es «Excellent».

El disefio y estructura del plan de estudios cuenta con una amplia variacién de
métodos de ensefianza, incluyendo el uso de lugares y edificios reales. El volumen de
conocimientos adquirido es amplio y muy completo, gracias a la labor, en profundi-
dad, llevada a cabo por el Departamento encargado de las materias. Este intensivo
programa de estudio est4 respaldado por las Escuelas de Arquitectura y por la avalada
experiencia del personal involucrado.

Los programas de estudio estdn disefiados de tal manera que se logre en el estudiante un alto
nivel de motivacion y capacidad organizativa para llevar a cabo sus propios proyectos y
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alcanzar sus objetivos durante la carrera. Para ello cuenta con una infraestructura de
apoyo y asesoramiento permanente, no obstante, como consecuencia de la indepen-
dencia en las unidades de estudio, los objetivos del proyecto de trabajo a alcanzar en
las distintas etapas de la carrera del estudiante, no estan claramente explicitos ni
ampliamente desarrollados.

Conclusiones y recomendaciones

Los resultados, obtenidos en octubre de 1995 por el grupo de evaluadores de la
Universidad de Cambridge, basados en el informe de evaluacién externo, en el ana-
lisis interno y en indicadores estadisticos, revelan que la calidad en la educacién
recibida en la Facultad de Arquitectura de la Universidad de Cambridge, es «<EXCE-
LLENT».

Los objetivos a alcanzar en las distintas etapas del «proyecto de trabajo» de los
estudiantes, no estdn muy definidos, no obstante, se cuenta ya con una amplia diversi-
dad en la exploraciéon de nuevas ideas y actitudes en el proyecto de trabajo.

* «THE MACGILL UNIVERSITY VALUE ENGINEERING WORKSHOP»
(Taller de Ingenieria de la Universidad Mcgill).
FACULTAD DE INGENIERIA. UNIVERSIDAD McGILL (EEUU). 1994/95.INCE
THOMSON.

El Departamento de Ingenieria Mecanica de la Universidad de Mcgill trabajé en un
curso practico «Value ingeneering» durante los pasados 22 afios, donde la coopera-
ciéon industria-universidad es tinica.

Este es el tnico curso universitario donde compafiias representativas en el sector se
sientan junto a estudiantes de ingenieria mecanica para resolver sus problemas en
comun.

La compaiiia expone un problema de la vida real que los estudiantes trataran de
resolver, a través de sus proyectos, de los cuales uno sera seleccionado por la compa-
fia para ser llevado a la practica.

Las sesiones se llevaron a cabo durante cinco dias a lo largo de cinco semanas, acu-
mulando un total de 40 horas. Adicionalmente habia una sesién practica final para la
presentacién de los proyectos. El curso estaba tutelado por un profesor especialista y
de avalada experiencia, perteneciente al Departamento de Ingenieria Mecénica, y por
un grupo de expertos que comparten sus largos afios de experiencia profesional con el
grupo de estudiantes, aplicando los métodos de ingenieria en la resolucién de proble-
mas.

Comentarios del personal Participante:
«Nosotros llevamos a cabo el proceso de venta del proyecto durante cinco afios.

Esto nos convirtié en la mayor compaiiia en este tipo de negocios de Norte América».
(Presidente, Air-dryin equipment manufacturer).
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— «El' mejor curso que he realizado. Realmente valoro la experiencia adquirida tra-
bajando en el proyecto de industria». (estudiante que ha terminado el curso).

— «Me he divertido mucho trabajando con los estudiantes. Una gran experiencia.
La sensacién de que entra mucha energia en esto». (Personal especializado).

«EVALUACION DE LOS PLANES DE ESTUDIO»
FACULTAD DE HUMANIDADES DE LA UNNE (Universidad Nacional del
Nordeste. Argentina). Diciembre de 1995. Patricia Nufiez de Uberti y Sonia Ale-
jandra Zidianakis.

El presente documento constituye otra de las ponencias celebradas durante el «II
Encuentro Interfacultades sobre Evaluacién de la Calidad» en la ciudad de Resistencia
(Argentina).

La Facultad de Humanidades, estuvo desarrollando un proceso de autoevaluacién,
que en esta ocasién tenia como tema de anélisis, la evaluacién de los planes de estu-
dio. En este aspecto, los propdsitos institucionales evaluados se referfan a:

1. Necesidad de la carrera y pertinencia de los planes de estudio.
2. Calidad de la formacién brindada a los alumnos.

Para evaluar los propésitos se analizaron las condiciones existentes e inexistentes,
que se estimaban necesarias para el nivel de logro 6ptimo de los mismos.

El primer propdsito era: «Ofrecer carreras que por su nivel y contenido, satisfagan
reales necesidades emergentes de las demandas sociales, cientificas, econémicas y cul-
turales de la region, del pais y de los proyectos y politicas de desarrollo y crecimiento
que se promuevan».

Para evaluar su nivel de logro se consideraron dos aspectos:

— Necesidad de la carrera en el medio, observada a través del nivel de absorcién de
los egresados. Para ello se realizaron encuestas a directivos de establecimientos
secundarios, estatales y privados e Institutos Terciarios, y egresados de todas las
carreras de la Facultad.

— Pertinencia de los planes de estudio, lo que se percibe por la formacién de com-
petencias necesarias para el futuro desempeiio profesional. Para el andlisis de
cada plan se consider6 su marco directriz (prop6sitos, avances del conocimiento
cientifico, inclusién de todas las competencias profesionales necesarias), y las
areas curriculares que lo integran.

Las estrategias utilizadas para este andlisis fueron: reuniones por Departamentos, y
encuestas a docentes, egresados y alumnos.

El segundo propésito expresaba: «Posibilitar que todos los alumnos, al concluir los
estudios de grado, alcanzasen los maximos niveles de logro y capacidades posibles en
los diversos aspectos que configuran una formacién de calidad». Esta calidad estaria
definida por el desarrollo de competencias en el conocimiento disciplinar, en los sabe-
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res y practicas para el desempefio profesional, en la investigacién y en lo relacionado
con su adaptacion a las demandas sociales y culturales.

Resultados obtenidos

Como sintesis de la evaluacion de la Facultad, en relacién con los propésitos men-
cionados, se destaco:

* Suficiencia de ambitos de absorcién de egresados de la Facultad, segtin una pri-
mera aproximacion realizada, en carreras como Profesorados de Letras, Filoso-
fia, Historia y Geografia.

*  Adecuacion relaciéon alumno-docente (un promedio de 26 alumnos por docente).

* Adecuada cantidad de docentes en los equipos de las catedras.

* Adecuada participacién de los equipos docentes.

* Adecuada actualizacién de los contenidos curriculares.

e JIDENTIFICACION DE ESTUDIANTES EN RIESGO DE USO DE ESTRA-
TEGIAS INEFICACES DE ESTUDIO»
UNIVERSITY OF EDINBURGH. CENTRE FOR RESEARCH ON LEARNING
AND INSTRUCTION. 1996. H. TAIT & ENTWISTLE

Existia evidencia por parte de varios estudios de que el inadecuado progreso y
abandono de estudios, sobre todo durante el primer afio de universidad, se debia a la
carencia y/o inadecuado desarrollo de estrategias y habilidades de estudio apropia-
das por parte del alumno.

En recientes estudios, se pregunt6 al personal de universidad y colegios de educa-
cién superior, sobre programas de asesoramiento y entrenamiento en la adquisicién de
habilidades dirigidas al estudiante; éstos respondian que lo l6gico era que los estu-
diantes que accedfan a la universidad estuvieran ya lo suficientemente cualificados
como para realizar estudios superiores.

En un reciente documento desarrollado por personal académico, se proponia que
las instituciones deberian crear un plan general sobre habilidades de estudio que deja-
ra fuera de esta responsabilidad a la institucién, facultad y departamentos. La infor-
macioén provista en dicho plan, seria discutida por los tutores de cada asignatura, por
una parte para hacerla mas inteligible, pero también para ofrecer consejos sobre aspec-
tos especificos referentes a materias o cursos concretos.

En este estudio, realizado en la Universidad de Edinburgh, se utilizaron dos siste-
mas de recopilacién de datos: por una parte se realizaron cuestionarios e inventarios
con items especificos para el propédsito del proyecto, y por otra parte se utiliz6 un
programa informatizado disefiado para que los estudiantes lo utilizaran de manera
individual y completaran asi el inventario, y al mismo tiempo serviria para la recopi-
lacién, en una clase completa, de datos con informacién para identificar aquellos
alumnos con debilidades en su método de estudio y que por lo tanto necesitarian
ayuda.
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Para evitar que se formara la creencia de que existe una séla forma correcta de res-
puesta a las cuestiones, el «studyAdvisor» aconsej6 tener en cuenta que el método de
estudio utilizado depende tanto del propio estudiante como del curso o area de estu-
dio de que se trate.

Conclusion:

El asesoramiento hasta ahora ofrecido a los estudiantes, en la adquisiciéon de habili-
dades de estudio, ha sido criticado y nada efectivo, sobre todo porque aparece normal-
mente como un anexo carente de importancia de los estudios a realizar. Para que dicho
asesoramiento fuera efectivo, en primer lugar habria de ser motivador para el alumno,
ser presentado como una parte esencial del curso y al que puede acudir en cualquier
momento.

Sin embargo, esto s6lo es posible si el personal académico esta lo suficientemente
familiarizado con el tipo de asesoramiento que debe dar. Por lo tanto, no hay que olvi-
dar que instituciones, facultades y departamentos son igualmente responsables de
ofrecer ayuda a los estudiantes que lo necesiten.

El programa informatizado llevado a cabo en este estudio, ayudaria al personal
académico a identificar a los estudiantes que pueden necesitar ayuda, pero los estu-
diantes por su parte, han de acostumbrarse a utilizar el StudyAdvisor, no sélo una vez
sino regularmente.

En muchos lugares, el mismo personal académico, puso de manifiesto que era
necesario no solo reforzar/reformar los programas de orientacién, sino también los
programas de formacién, para lograr que los estudiantes desarrollasen el valor poten-
cial que supone la mejora de sus habilidades de estudio.

¢ <EXIGENCIAS DEL TRABAJO UNIVERSITARIO DESDE LA PERSPECTIVA
DE ALUMNOS Y PROFESORES BIEN EVALUADOS»
UNIVERSIDAD DE SEVILLA. CURSO 1998/99. Informe 2000.
Profs: Victor Alvarez Rojo, Eduardo Garcia Jiménez, Javier Gil Flores y Soledad
Romero Rodriguez.

El estudio refleja las exigencias encontradas en una investigacién realizada, duran-
te el curso 98/99, con profesores y alumnos bien valorados de la Universidad de Sevi-
lla y con una muestra extraida del conjunto de los docentes y discentes de esa
universidad.

En este trabajo se prestd especial atencién a las opiniones que profesores y estu-
diantes tienen sobre los factores que afectan al rendimiento discente.

La progresiva implantacién de nuevos planes de estudios en la préctica totalidad
de las universidades y titulaciones, ha significado en general un incremento de la
dedicacién y de la cuota de trabajo personal de los alumnos.

En este marco de referencia, el éxito del alumno dependera en gran medida de su
capacidad para adaptarse a las exigencias académicas universitarias y de los métodos
de trabajo con los que aborda el estudio de las diferentes materias.
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De acuerdo con esta idea, los expositores arriba mencionados desarrollaron el
siguiente estudio, cuyos objetivos fueron identificar las principales exigencias acadé-
micas que se plantean a los alumnos universitarios.

A partir de las opiniones y experiencias personales reveladas por alumnado y pro-
fesorado, se obtuvieron una serie de dimensiones o categorias a cerca de las habilida-
des, capacidades o actitudes que exige el trabajo universitario.

De la informacién extraida se puede concluir que estudiar en la universidad implica
una serie de requerimientos bdsicos (en la que profesores y alumnado coinciden):

I. Manejo de conocimientos:

— Adquirir / manipular a niveles bésicos los contenidos del temario impartidos
por el profesor: recuerdo y relacién con otros conocimientos.
— Planificar y realizar trabajos (monograficos, sobre temas de clase, etc.)

2. Desarrollo de habilidades generales:

— Capacidad de razonar y de expresarse de palabra y por escrito.

— Capacidad para analizar criticamente la realidad.

— Capacidad para obtener informacién de forma auténoma: en centros de docu-
mentacion o de los propios profesores.

3. Desarrollo de Actitudes:

— Vocacién ante una profesiéon o campo profesional.

— Motivacion, dedicacién y responsabilidad respecto a lo que es el trabajo diario
de un estudiante.

— Organizacion del estudio.

Conclusion:

Es necesaria una reforma en cuanto a los programas de orientacion universitaria se refie-
re. Esto implica necesariamente dos primeros aspectos:

— La necesidad de desmitificar las caracteristicas de una accién orientadora en la
universidad.

Dicha accién es muy similar a la del nivel educativo anterior (secundaria).

— Se desprende de estos mismos datos que la orientacion universitaria no puede plan-
tearse sin tener en cuenta a los profesores. No sera posible orientar a los estudiantes
para un aprendizaje «diferente», «para acudir a la universidad con otras espec-
tativas»...si no se orienta simultdneamente al profesorado para que ensefie y
exija cosas distintas a las tradicionales.
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4. CONCLUSIONES

La funcién esencial de la evaluacion, en el aspecto que nos preocupa, es la mejora
de las realidades a las que se aplica, (PEREZ JUSTE 1997), pero puede y debe generar
una compresion mas profunda del objeto o campo especifico al que hace referencia
una intervencioén, lo cual significa que nos aporta «conocimientos» y, en esa medida
contribuye al progreso cientifico, (DE MIGUEL 1999). Cabe por tanto considerar que
uno de los objetivos fundamentales de todo proceso evaluativo —independientemen-
te de dénde se lleve a cabo— sea mejorar la realidad donde se aplica y generar la
comprensién y explicaciéon de los problemas sociales de la misma, lo cual significa
resaltar la dimensién investigadora implicita en toda evaluaciéon (CHELIMSKY, 1997)
haciendo un esfuerzo por clarificar las relaciones entre las necesidades sociales y las
soluciones propuestas, entre la teoria que justifican los programas y los disefios que se
formulan, entre la l6gica que se utiliza para su implementacion y el contexto real de la
intervencion.

La docencia no siempre facilita la comprensién del funcionamiento de los proble-
mas globales que tiene el mundo, ni prepara adecuadamente y de una forma ttil y
practica para la vida.

— Si uno de los objetivos fundamentales de la Universidad es preparar al estudian-
te para su incorporacién al mercado laboral, a una sociedad en continuo proceso de
transformacién, a una multiculturalidad, a la internacionalizacién de la oferta y la
demanda, etc., es la misma Universidad la primera que ha de captar todo lo que ocu-
rre fuera para tomar las medidas necesarias de adaptacién y transmision a los estu-
diantes. Esto implica una revision continua de los Programas de Formacion, entendidos
como finalidad de los procesos evaluativos.

— Al hablar de Programas de Formacion, desde un punto de vista didactico, enten-
demos que dicha formacién no sélo se refiere a la asimilacion de unos contenidos que
mayoritariamente son tedricos, sino que dicha formacién ha de suponer la adquisicion
de capacidades y competencias, lo que implica aumentar la formacién en entornos
naturales-reales.

— Estas capacidades y competencias deben ser concretas, especificas de una materia
o titulacion determinada, desarrolladas dentro de un buen programa de formacion
tedrico-practico y también, deben globales-transversales es decir, aquellas que preparan
en aspectos mas generales pero de vital importancia para el desarrollo de la carrera
como pueden ser: conocimientos informaticos, movilidad intercultural, actitudes y
capacidades para asumir responsabilidades y tomar decisiones, etc.

Para ello nos atrevemos a formular algunas propuestas de mejora que entre otra
muchas podrian ser:

— Desarrollar estudios sobre las demandas del medio en relacién con las ofertas
académicas de la Universidad teniendo en cuenta las demandas del &mbito pro-
ductivo para orientar los cambios.
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— Ofrecer programas de formacién practica que estén actualizados y fomentar la
colaboraciéon Universidad/Empresa en todas las titulaciones.

— Fomentar los intercambios y cooperacion interuniversitaria, tanto a nivel nacio-
nal como internacional, asi como en cursos de grado, posgrado y précticas
profesionales en orden a la percepcién directa de la homologacién de la cualifi-
cacion profesional de los titulados en otros paises.

— Antes de iniciar la implementaciéon de cualquier programa es conveniente estu-
diar las circunstancias concretas del contexto educativo en el que se va desarro-
llar y del contexto sociolaboral como referente potencial.

— Fomentar el desarrollo de programas de orientacién adoptando modelos que se
constituyan en sistemas de orientacién distribuidos a lo largo y ancho de la
estructura orgénica de la propia universidad en donde las funciones de orienta-
cién se corresponsabilicen entre los gabinetes de orientacion universitarios, cen-
trales y de cada centro, los departamentos, el profesorado y demas personal
antes, durante y después de la realizacion de los estudios universitarios.

— Proporcionar a los estudiantes estrategias y habilidades generales para el
empleo, su adaptacién y promocién, asi como el conocimiento, exploracién y
toma de decisiones en relacion a la carrera (proceso formativo de la persona a lo
largo de su vida).

Es interesante mencionar, para terminar, la adopciéon de modelos educativos que
potencien la Transferencia del aprendizaje con vistas a conseguir una integracién entre
lo académico y lo profesional.

LA UNIVERSIDAD DEL FUTURO

«Cuando se encuentre en los albores de su sequndo milenio la universidad, en tanto que
entidad corpdrea, no se parecerd mucho a lo que hasta hoy ha sido si, verdaderamente continua
existiendo de forma reconocible». (Gerhard Casper, Presidente de la Universidad de Stan-
ford. 1995.

La Universidad no puede mantenerse al margen de un entorno que se encuentra en
constante evolucién y transformacion, esto crea la necesidad de un replanteamiento
pedagodgico cada vez mas abierto. Pero, si como dice Barnett, 1997, la universidad esta
inmersa en una sociedad que requiere un continuo reajuste, lo cual parece bastante
estresante, la posibilidad de establecer un equilibrio (en cuanto a programas de forma-
cién, orientacién, planes de estudio, practicas...), es cuando menos dificil.

De las aportaciones del profesor RODRIGUEZ DIEGUEZ, A. (2000), se deduce la
necesidad de intentar desarrollar un modelo formativo impartido desde y en la uni-
versidad que promueva un tipo de competencias basicas, impregnadas de un compo-
nente critico. Su finalidad ser4 facilitar en los estudiantes una cierta relativizacion
dirigida a asumir la flexibilidad suficiente, para estar abiertos a la innovacién y el
avance cientifico, consiguiendo un reajuste y adaptacién constantes, ante una sociedad
en permanente evolucién.
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La demanda explicita a la universidad, por parte de las instituciones sociales en las
cuales se integraran los futuros profesionales ,se concreta no tanto en un conocimiento
excesivamente focalizado y especializado, sino mas especialmente en el desarrollo de
competencias relativas a saber, saber ser, saber estar, saber aprender; competencias éstas
que en opinién de ECHEVERRIA (1997) raramente se potencian en la universidad sino
es a través de una perspectiva orientadora de la formacioén.

Esta tendencia, no s6lo implica una renovacién en las instituciones, sino que obliga
al individuo a auto-reformarse permanentemente o mejor atin a formarse a lo largo de
toda la vida. Esto nos lleva a la idea de «estudiante independiente, con un sistema de
aprendizaje autonomo».
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RESUMEN

El articulo recoge una aproximacion a las diversas tendencias de investigacion evaluativa
que son especialmente iitiles en la evaluacion de programas de educacion multicultural. Aun-
que los modelos aqui presentados tienden a desarrollarse desde una perspectiva cualitativa, el
acento se sitiia en su potencial para responder a las necesidades que aparecen en la evaluacion
de programas sociales y, en concreto, en la evaluacion de programas educativos multiculturales.
Se parte, por tanto, de un breve andlisis de estas necesidades para, posteriormente, centrarse en
el estudio de algunos posibles modelos que intentan responder mds adecuadamente a esas nece-
sidades. El articulo presenta cuatro de ellos: la evaluacion participativa, la evaluacion democrd-
tica y deliberativa, la evaluacion colaborativa y la evaluacion de programas basados en la
comunidad. Los materiales han sido recogidos de la literatura sobre el tema y, especialmente, de
la experiencia en evaluacion de programas multiculturales de las autoras. Finalmente, desarro-
lla con mds amplitud el estudio del «empowerment» como estrategia de evaluacion en educa-
cion intercultural, presentando un ejemplo de aplicacion de dicha estrategia en una evaluacion
de programa.

ABSTRACT

The article brings together a number of the different approaches to evaluative research
which have been found to be particulary useful in the evaluation of multicultural education
programs. While the models presented here have the common feature that they are developed
from a qualitative perspective, emphasis is placed in their potential in responding to those needs
which appear in the evaluation of social programmes, and in particular in the evaluation of
multicultural education programmes. The starting point is a brief analysis of these needs which
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is followed by a study of some possible models which try to offer a more adequate response to
these needs.

Four such models are presented: participative evaluation, democratic and deliberative eva-
luation, collaborative evaluation and the evaluation of community based programmes. The
materials used are drawn from a wide variety of literature related to the theme, and especially
from our own experience in multicultural programme evaluation.

Finally, this article provides a fuller development of the study of «empowerment» as an eva-
luation strategy in intercultural education and at the same time offers an example of the appli-
cation of this strategy in a programme evaluation.

DEL DIAGNOSTICO DE LA REALIDAD EDUCATIVA MULTICULTURAL A LA
EVALUACION DE PROGRAMAS

Desde hace algunos afios se han sucedido en nuestro pais los informes diagndsticos
de la realidad educativa tal y como se venia desarrollando en contextos multicultura-
les. Muchos de ellos han sido llevados a cabo con la cobertura econémica del CIDE y a
ellos remitimos (Varios, 1997). Otros, han ido apareciendo en la década pasada como
apoyo importante a un planteamiento alternativo que incorporara adecuadamente
esta dimension en la vida de las instituciones educativas y en su planificacion curricu-
lar (Véase, por ejemplo: Siguan, 1998; Carbonell (Coor); 2000). Al contrastar el desa-
rrollo de la realidad educativa con los modelos de educacién multicultural prevalentes
en Europa, estos informes nos permiten apreciar y valorar indirectamente las politicas
publicas que se han ido estableciendo en las diversas autonomias. Sus caracteristicas
metodolégicas son muy distintas. Utilizan estudios de campo extensos a través de la
investigacion por encuesta, pero también, y cada vez con mayor frecuencia, aportan
etnografias, o recogen informacién a través de grupos de discusién.

No hay duda de que se precisan todavia investigaciones cuidadas que recojan la eva-
luacién de las politicas ptiblicas en esta materia en nuestro pais. De Miguel (1999: 137-
161) ha desarrollado un trabajo sobre esta area, desde la perspectiva del evaluador
externo, analizando algunos de los problemas que con mayor frecuencia pueden apare-
cer. En realidad, lo que falta en general es una clara definicién de politicas ptiblicas en el
terreno de la educacién multicultural, articuladas dentro de un programa mas amplio de
caracter interdisciplinar. EL Pla Interdepartamental D’Inmigraci6, aprobado por la
Generalitat de Catalunya en 1995 y evaluado en 1998, podria ir en esa direccion. Dentro
del mismo, podemos apreciar el papel que se le ha concedido al Programa de Educacion
Compensatoria, encargado en esa Autonomia, durante estos afios, de llevar adelante el
apoyo logistico al alumnado «en riesgo»! en el que se situaban las minorias culturales.

1 Sobre la importancia del lenguaje en los procesos evaluativos y en concreto, sobre la expresién
«jévenes en riesgo» puede leerse un excelente articulo de Madison (2000) Language in defining Social Pro-
blems and in Evaluating Social Programs. New Directions for Evaluation. N© 86 pp. 17-28. Este término asocia
la multiculturalidad a una situacién problematica, soslayando la riqueza que supone.
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Sin embargo, en este articulo hemos preferido centrarnos en algunos modelos
actuales para la evaluacién de programas en educacién multicultural. En efecto, a fina-
les de los 90 se experimentaba un cierto cansancio en relacion con los estudios diag-
noésticos. Tanto el profesorado como las personas interesadas en el tema procedentes
de otros sectores socio-formativos, advertian la necesidad de trabajar programas concre-
tos, innovadores, que permitieran dar respuestas a los problemas educativos hallados
en contextos multiculturales. Esta actividad trae consigo la busqueda de modelos de
evaluacion de programas que resulten especialmente ttiles en esta etapa inicial de su
desarrollo.

Es importante situar estos modelos en el contexto concreto en el que se van a apli-
car. Desde nuestra experiencia en evaluacién de programas, hemos podido obser-
var que los disefios de evaluacién de programas, como los procesos de
investigacion accién, van requiriendo modificaciones en funcién de las personas
que toman parte en ellos, de las audiencias a las que se dirigen, de las instituciones
en los que se aplican, y del mismo tipo de programas. Las necesidades van cam-
biando y, con ellas, también la utilidad o conveniencia de utilizar uno y otro mode-
lo de evaluacién.

NUEVAS NECESIDADES SUPONEN NUEVOS MODELOS

Vamos ahora a presentar, sin animo de ser exhaustivas, algunas de esas necesida-
des, que han sido recogidas analizando la literatura sobre el tema y, muy especialmen-
te nuestra propia experiencia.

* Los diferentes tipos de programas orientan la eleccion del modelo de evalua-
cion de programas. Shwartz (2000) y Burnett, (2000) nos presentan una clasifi-
cacion similar de tipos de programas en educacién intercultural: Los que
focalizan la informacién; los que focalizan cémo los escolares aprenden y los
que tienen una orientacién claramente social (basados en las relaciones huma-
nas, en las habilidades de pensamiento critico frente al racismo o en el aprendi-
zaje cooperativo, por poner algunos ejemplos). Ahora bien, los programas de
orientacién social van a tener implicaciones organizativas e institucionales,
junto al cambio de actitudes y practicas, que exigen la participacién mas inten-
siva de la comunidad de referencia. Los modelos participativos y basados en la
comunidad serdn mas adecuados para asegurar una mayor incidencia del pro-
ceso formativo.

* La novedad y desconocimiento del tema, por parte de los educadores y educa-
doras supone incluir la dimension formativa como un elemento clave que
acompaiia todo el proceso. Esto es especialmente importante en los momentos
iniciales, cuando apenas esta creada la sensibilidad hacia la educacién intercul-
tural, por ejemplo, entre quienes han de aplicar el programa. Estudiar qué
modelo formativo resulta més til para conducirlo con éxito, ha constituido una
de las cuestiones clave en nuestras investigaciones evaluativas (Bartolomé, coor.
1998). La evaluacioén colaborativa, puede favorecer esta formacion.
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El cambio de actitudes en los propios educadores implica procesos autorreflexi-
vos y transformadores. En ese sentido, las estrategias que se han utilizado para
la investigacion accién resultan sumamente esclarecedoras. De ahi el auge de la
evaluacién participativa en la actualidad.

Los programas educativos multiculturales han de articularse con un proyecto
social mds amplio que le sirve de referencia. Precisamente algunos de los fraca-
sos que hemos constatado al intentar actuar en poblaciones escolares pertene-
cientes a comunidades con grupos enfrentados de diferente origen socio-étnico,
se deben a no haber incluido en el disefio del programa ni en su evaluacién la
intervencioén activa de la comunidad de referencia. La evaluacién de programas
basada en la comunidad evitaria estos fracasos.

La evaluacion de programas puede hacer emerger con mds fuerza conflictos laten-
tes o procesos encubiertos de fragmentacion social. Asegurar la inclusion de
todos los grupos constituye uno de los retos, junto a los procesos de reflexién y
autocritica. La evaluacién democratica y deliberativa puede ser un buen camino.
La diferencia cultural estd vinculada en ocasiones a la desigualdad social. Al
trabajar sobre poblaciones asimétricas en poder, influencia, prestigio y estatus
social etc necesitamos desarrollar procesos que favorezcan una mayor autono-
mia y desarrollo de habilidades de los grupos menos favorecidos. El «empower-
ment» como estrategia de evaluacion resulta de extraordinaria utilidad para
ello.

Los programas trabajan con grupos de poblacion cuyo lenguaje y cultura pue-
den diferir de la del equipo evaluador. Desde luego se impone mas que nunca el
autocontrol sobre los posibles sesgos que podemos introducir las personas eva-
luadoras. También hacen falta enfoques mas cualitativos en la evaluacién de
programas que favorezcan la comprension de lo que ocurre desde el punto de
vista de los y las implicados. En cuanto al propio lenguaje de la evaluacion, es
preciso estudiar la forma de verter los resultados de la misma en el lenguaje de
las politicas publicas a fin de que puedan ser incorporados en los procesos de
toma de decisiones. Hay que tener en cuenta que el lenguaje habitual de las
politicas sociales es el lenguaje de los grupos dominantes. Pero el evaluador
puede luchar por impedir el mantenimiento de esa situacién introduciendo con-
ceptos alternativos que favorezcan a las minorias culturales. (Madison, 2000 y
Cabatoff, 2000)

Se nos abre pues, un abanico de posibilidades y sugerencias que desborda amplia-
mente el margen de este trabajo?. Vamos, sin embargo, a asomarnos a algunos de los
modelos de evaluacién apuntados, deteniéndonos posteriormente en una de las estra-

2 Algunas de las cuestiones planteadas han sido trabajadas a partir del metanalisis cualitativo realiza-
do sobre tres estudios de casos de evaluacién de un programa de educacioén intercultural. Véase: Bartolomé
(coor) (1998) Evaluacicn de un programa de educacion intercultural: desarrollo de la identidad étnica en secundaria a
través de la accion tutorial. Madrid: Informe de investigacién presentado al CIDE (En prensa).
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tegias mds interesantes en la evaluacion de programas educativos multiculturales: «el
empowerment»3.

LA EVALUACION PARTICIPATIVA

Se trata de un término cargado de multiples significados. Cousins y Whitmore
(1998) hablaran de dos grandes corrientes:

a) La evaluacién participativa practica (Practical participatory evaluation)
b) La evaluacién participativa transformadora (Transformative participatory eva-
luation)

Sobre esta divisiéon vuelven otros autores como Brisolara (1998). Un estudio del
contenido dado a estas dos corrientes permite establecer un claro paralelismo entre la
1? y la investigacioén accién practica y cooperativa (en la linea de Tikunoff y Ward,
1982) y entre la 2% y la investigacién participativa e investigacion accién emancipato-
ria, (situadas estas dos tultimas en el enfoque socio-critico). Los autores citados y los
indicadores del proceso, asi lo sugieren.

De todas formas, como reconocen Cousins y Whitmore, aunque difieran en la
orientacion filoso6fica (pragmatica y emancipatoria respectivamente), existen en estas
dos corrientes muchos elementos que comparten y no siempre es claro situar autores y
modelos en esta clasificacion.

El analisis que realizan de 7 formas de evaluacién participativa se lleva a cabo
desde 3 ejes fundamentales:

a) Quién crea y controla la produccién del conocimiento en el proceso de evalua-
cion.

b) Cémo se realiza la seleccion de los «stakeholders»* o personas interesadas y/o
afectadas por el programa.

c) Cuél es la profundidad y la extension de la participacion en el proceso evaluati-
vo por parte de los grupos implicados.

Cada uno de ellos resulta un continuo que nos permite situar una investigacion
participativa concreta.

(Como puede llevarse a cabo una evaluacién participativa? Veamos un ejemplo
por Sandin (1997) en la evaluacién de un Programa de desarrollo de la identidad cul-
tural en adolescentes. Este es el disefio propuesto

3 Este término atin no tiene una traduccién admitida y generalizada por la comunidad cientifica, en
castellano. De ahi que para su identificacion hayamos preferido ponerlo en inglés.

4  Este término puede definirse como aquellos con intereses en el objetivo de la evaluacién, es decir los
sponsors del programa, gestores e implementadores, miembros de grupos de especial interés, beneficiarios
del programa que tienen un espacio definido en su evaluacién. Como vemos va més alla que lo que hemos
definido habitualmente como «audiencia».
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Diseiio de la investigacion: fases del proceso. (Sandin, 1997: 227)

Desde la perspectiva intercultural, queremos poner el énfasis en algunos elemen-
tos, explicitados en otros trabajos (Cabrera, 2000, pp. 18-21; Sandin, 1997), que caracte-
rizan la evaluacion participativa.

* Laevaluacién se centra, no en la legitimacién o deslegitimacién sino en la mejo-
ra de grupos e instituciones. El equipo de trabajo, que ha asumido la evaluacién
del programa es en si mismo un activador del cambio puesto que genera una
actitud reflexiva y transformadora de sus miembros.

¢ Este proceso promueve el aprendizaje en la realidad sobre la que actua.

«Trabajar en grupo; contrastar opiniones; discutir como enfocar diferentes activida-
des; valorar resultados; introducir el diario como elemento de reflexion; animarnos
mutuamente en el caso de duda sobre el trabajo realizado... Son para mi aspectos
positivos que me han ayudado a formarme... y esto gracias a las personas que forma-
bamos en el grupo de trabajo (M.R. Profesora participante. Informe final.)» (Sandin,
1997)

«Ellos® y yo hemos cambiado. Me piden mds; mds interaccion. Ellos han ganado en
sinceridad y honradez. Pero esto me ha obligado a mi a entregarme mds, a no impo-

5 Se refiere al alumnado. El grupo era muy heterogéneo respecto a su origen cultural. El profesor per-
tenecia a la etnia gitana.
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nerles las cosas, a discutirles, a consensuarlas... La cultura del grupo ha cambiado
sensiblemente porque, entre otras cosas se ha acostumbrado al debate... a hablar en
piiblico, a escuchar a los demds, a respetarse». (D. Profesor participante. Informe
final. En Sandin, 1997).

® La participacion en la evaluacion conduce a un nivel cada vez mas fuerte de
aproximacion del proyecto, de cohesion del grupo, una mayor capacidad de
autorreflexion y cambio y mayor autonomia respecto a asesores externos. Se
trata de un proceso paulatino y gradual.

Apropiacion del proyecto

+ Final del
proyecto

Independencia y
Capacidad ;
autonomia
de autorreflexion
respecto
y
a
cambio
asesores
externos
Inicio del

proyecto

_ Cohesion del grupo +

Figura 2
Evolucidn del equipo de trabajo a lo largo del proceso (Sandin, 1997: 388)

* El evaluador se convierte en un facilitador del aprendizaje que se promueve en
el interior del proceso evaluativo. A través de estrategias de «empowerment»,
las minorias culturales desarrollan habilidades de autoevaluacién que les per-
miten no solo autoafirmarse y desarrollar una autoestima positiva sino descu-
brir su propia riqueza que pueden compartir con los demas:

«Me gustaba mucho porque no sé... siempre es que no sabian nada ;No? Todos pasa-
ban pero ahora ya... han aprendido cosas mias y me siento diferente. Yo lo veo bien
porque ya que nosotros, cuando venimos a Espafia aprendemos cosas, idiomas y todo
eso... jEllos también tienen derecho a aprender!» (Alumna marroqui, Centro. M.
Bartolomé, coor, 1998: 562).
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Dada la importancia de este rasgo lo desarrollaremos ampliamente mds tarde. Exis-
ten otras formas de evaluacién de programas, estan estrechamente asociadas a la eva-
luacién participativa. Vedmoslo en el cuado adjunto:

“Empowerment Evaluation”
Uso de la evaluacion a través del “empowerment”

A 4

Evaluacién democréticay ([ Evaluacion participativa 4
deliberativa Y

Evaluacién colaborativa

Evaluacion
comunitaria

Figura 3
Tipos de evaluacion asociados a la evaluacion participativa

EVALUACION DEMOCRATICA O DELIBERATIVA

Ampliamente desarrollada por McDonall (1978) para House y Kennet (2000) no
constituye un modelo mas sino una teoria de rango medio que sugiere que los estu-
dios evaluativos deberian evitar un sesgo a favor de un grupo privilegiado. Se trata de
legitimar el uso de la evaluacién en una sociedad plural. Dado que el elemento clave
en la evaluacion es la representacion de todos los grupos, la inclusién constituye uno
de sus requisitos. Esta inclusién ha de velar porque queden representados los intereses
y se asegure la participacién de los que tienen menos poder en nuestra sociedad (Gre-
ene, 2000: 13). También es importante para la evaluacion, su vinculacién con las estruc-
turas socio politicas mas amplias, asegurando la representatividad democratica de
todas las fuerzas sociales. Si el didlogo es el camino fundamental para llegar a una
comunicacién profunda, permitiendo dar la voz en reciprocidad, (Torres y otros, 2000:
29), la competencia comunicativa intercultural (Rodrigo, 1999), vendria asociada
estrechamente a este enfoque, siendo uno de los elementos que ha de trabajarse mas
profundamente en contextos multiculturales.

En cuanto al tercer requisito fundamental, la deliberacion, «supone los dos elementos
anteriores y permite el desarrollo del juicio critico a partir de un proceso cognitivo fundamenta-
do en razones, evidencias y principios vdlidos que faciliten la reflexidn sobre las cuestiones, la
valoracion de sus aspectos positivos y negativos, y la biisqueda de consensos. En este proceso el
evaluador, como experto, interviene aceptando que se concede autoridad pero evitando hacerse
con el poder». (Bartolomé, 2000: 26)
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EVALUACION COMUNITARIA

Ya indicamos en su momento la importancia de tener en cuenta la participacién de la
comunidad cuando tratamos de evaluar programas que incidiran sobre grupos de
poblacién que no solo difieren culturalmente, sino que pueden llegar a estar enfrentados
en un conflicto de intereses sociales y/o econémicos. Desde esa perspectiva, una evalua-
cién de programa puede constituir el punto de partida de un proceso de cohesién y
cambio comunitario. Ahora bien, desde la experiencia de la investigacion participativa
(Bartolomé y Acosta, 1992) hay que entender que la evaluacion diagnostica nos llevara
una parte importante del proceso y que éste supone un largo camino para llegar a iden-
tificar los problemas fundamentales de la comunidad, asi como los factores que los des-
encadenan, a fin de que los programas se construyan desde las necesidades reales. Es
importante incluir la cultura, problemas, lenguaje de las familias que forman especial-
mente la comunidad educativa (Bright, Epstein, Hidalgo, Siu y Swap, 1995).

Al mismo tiempo, el evaluador se convierte en «un colaborador en los procesos que
permiten el desarrollo de capacidades (habilidades, conocimientos y recursos) de la propia
comunidad. Se trata de un proceso riguroso y flexible». (Bartolomé, 2000: 27)

EVALUACION COLABORATIVA

No vamos a incidir en los aspectos comunes a otros modelos ya explicitados. Que-
remos sencillamente subrayar dos rasgos muy interesantes:

¢ La importancia de plantear el disefio evaluativo a partir de la colaboracion
entre dos o mds instituciones. En nuestro caso hemos trabajado cooperativa-
mente los centros educativos, la Universidad y el ICE como Instituto de forma-
ciéon del Profesorado para la evaluaciéon de programas de educacién
intercultural.

¢ El énfasis puesto en la formacion como una actividad que debe acompanar todo
el proceso. Ahora bien, esta formacion ha de sustentarse en la actividad autorre-
flexiva y critica que desarrollan los educadores respecto al sentido y significado
de sus propias acciones, sus propios prejuicios y estereotipos, su manera
habitual de situarse y enjuiciar grupos y personas. A través del trabajo grupal
—seminarios formativos® que acompafian los disefios de evaluacion— este pro-
ceso va alcanzando un carécter transformador.

En este sentido, desde la educacion intercultural, hemos preferido englobar la eva-
luacién colaborativa o cooperativa dentro de la evaluacién participativa, incluyendo
un eje mds a los propuesto por Cousins y Whitmore: la dimension formativa.

6 La potencialidad de las diversas estrategias formativas puede estudiarse en la obra ya cit. Bartolomé
(coor), 1998: 567 y ss asi como en el informe acerca del proceso evaluativo desarrollado sobre el programa
«Construim Europa? La dimensié europea a la ESO» 1999-2000, con profesores de 4 centros de Secundaria
en Barcelona. La tesis de M. Sabariego, préxima a concluirse, ofrece igualmente una aportacién muy intere-
sante en este punto, respecto al profesorado de Secundaria.
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EL EMPOWERMENT COMO ESTRATEGIA DE EVALUACION EN LA EDUCA-
CION INTERCULTURAL

La propuesta de empowerment evaluation que nos ofrece Fetterman (1996) constituye
uno de los enfoques mds prometedores del modo de hacer evaluacién en contextos
multiculturales, sobre todo si nos alineamos con Sleeter (1991) y concebimos el empo-
werment como un objetivo fundamental de la educacién intercultural.

Aunque el término de empowerment ha sido utilizado de diferentes maneras, en
el contexto de la educacion asumimos el significado que le da Sleeter. Educacién para
el empowerment, segtn el autor, exige tomar seriamente en consideracién las fortale-
zas, experiencias, estrategias y metas que tienen los miembros de los grupos mas
oprimidos, También implica ayudar a estos grupos a analizar y comprender la estruc-
tura social y a desarrollar las capacidades necesarias que les posibilite conseguir sus
metas de una forma satisfactoria. Este tipo de educacion trabaja a dos niveles. En el
ambito de las personas, realizar unas estrategias educativas de empowerment significa
ayudar a las personas a aprender a utilizar la ley y los procedimientos administrati-
vos correctos para lograr sus propias metas y objetivos y hacer valer sus intereses
cuando se sienten que han sido tratados injustamente. Mas que sentirse frustrados e
impotentes, o dependiendo de que alguien abogue por ellos, las personas aprenden
procedimientos especificos para analizar sus problemas, investigar alternativos cur-
sos de accién, y llevar a cabo las acciones pertinentes que exige una situacion justa y
respetuosa. En el ambito de grupo, esta educacién significa desarrollar conocimien-
tos, puntos de miras y habilidades para trabajar colectivamente por la justicia social.
Este ultimo empowerment civico es importante en el ejemplo que posteriormente se
presenta de evaluacion en la medida que unos de los objetivos de ésta es contribuir a
un mejor conocimiento y articulaciéon entre asociaciones de inmigrantes y servicios
municipales.

Para entender la educacién multicultural como una estrategia de empowerment es
necesario concebir el hecho educativo como un vehiculo efectivo para el cambio y la
emancipacién social. El término multicultural en la actualidad no se asocia solamente
a las respuestas educativas relacionadas con la diversidad étnico-cultural o racial, sino
que amplia su campo de actuacién abarcando otras formas de diversidad sobre todo
las de género y de clase social. Si bien como puede observarse continda afirmandose
como una educacién relacionada con grupos de personas que por alguna razén sufren
algtn tipo de opresién, de discriminacién y/o de marginacion.

La asimetria en el poder socio-politico y econémico que caracteriza las situaciones
de estos grupos sociales en desventaja explica el énfasis en una educacién intercultural
que favorezca mecanismos de empowerment en las personas afectadas. Es necesario que
las personas tomen conciencia critica de la situacion, de las dindmicas sociales, eco-
nomicas y politicas que la generan y que reaccionen ante las mismas no como victima
ni dependiendo de otros sino potencialmente activos y con capacidad para solucionar
sus propios problemas.

Desde estas perspectivas se comprende la relevancia que en una educacién inter-
cultural tiene la propuesta innovadora de Fetterman. (1994, 1996 y 1998) de concebir



Nuevas tendencias en la evaluacion de programas de educacion multicultural 473

una manera de hacer evaluacién que estimula el empowerment de las personas y
organizaciones. El autor define empowerment evaluation como el uso de los concep-
tos de la evaluacion, de sus técnicas y estrategias para fomentar la mejora y la
autodeterminacion de los participantes. Como deciamos en otras ocasiones (Cabre-
ra, 1998 y 2000) consiste en utilizar los beneficios de la metodologia de la evalua-
cion para el desarrollo de habilidades de autoevaluacion que permitan a las
personas, organizaciones y comunidad a mejorar por si mismo sus actuaciones y a
favorecer el cambio social necesario para que las situaciones resulten mds justas y
equitativas. Aprendiendo a ser autosuficientes para conducir sus propias evaluacio-
nes también se es cada vez mas habil para identificar y expresar sus necesidades,
establecer objetivos y expectativas, realizar un plan de accién para conseguirlos,
identificar recursos, hacer decisiones racionales entre varias alternativas de accion,
establecer los pasos 16gicos y necesarios para conseguir los objetivos, evaluar resul-
tados a corto y largo plazo, etc.

En este caso, la estimacién del mérito o valor de un programa no es el final de la
evaluacién sino que, desde la perspectiva del empowerment, sélo es parte de un proceso
en marcha para mejorar, ademas de las actividades, la capacidad de los participantes
del programa (tanto personal responsable como usuarios, personal y organizacién)
para ser auténomos, ejercer el control y la responsabilidad sobre lo que se hace, como
y con qué recursos se hace y qué se consigue con ello.

Aunque Patton (1997) insiste en distinguir empowerment evaluation de otras formas
de evaluacién como son la evaluacion participativa, la colaborativa, la stakeholder invol-
ving y la utilizacion-focused, lo cierto es que participa de muchas notas comunes entre
ellas. Si bien, los distintos papeles que puede adoptar el evaluador —frente al papel
clasico como experto y organizador— segtn las exigencias del empowerment, muestran
que estamos ante una forma diferente de hacer evaluacién; el evaluador puede ser un
facilitador, un colaborador, un abogado o un formador dependiendo de las dindmicas
de accién generadas por el proceso de evaluacion.

Basten estas anotaciones para comprender que la capacidad de la evaluacién como
empowerment para sus participantes es critica en el &mbito de la educacién multicultu-
ral. Mediante la evaluacién, muchos de estos grupos que sufren situaciones de margi-
nacién en los procesos de tomas de decisiones que les afectan pueden mejorar sus
posiciones en la medida que adquieren «el poder» de su situacién.

A continuacién exponemos, a modo de ejemplo, las etapas del empowerment evalua-
tion desarrolladas por Fetterman (1994) aplicadas a la evaluacién de un programa para
la insercién sociolaboral de inmigrantes del Ayuntamiento de Barcelona. Para esta pre-
sentacion se hace una adaptacién de la evaluacion realizada por un equipo de perso-
nas del Grupo de Investigacién de Educacién Intercultural (GREDI) de la Universidad
de Barcelona y coordinada por F. Cabrera (Cabrera y otros, 1998).

El programa Epikouros del Ayuntamiento de Barcelona tenia la finalidad de ayu-
dar a personas inmigrantes no comunitarias a utilizar los servicios normalizados
municipales de insercién sociolaboral y contribuir asi a su integracién social. Una
novedad importante del programa fue el ser un proyecto cuyo éxito dependia en
gran medida de la coordinacién de las actuaciones de tres dreas municipales: el drea
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de Promocién econdémica y ocupacién (Barcelona Activa), el Instituto Municipal de
Educacién y el Negociado de Insercién sociolaboral) tal como se puede observar en
la figura 4.

El acceso de las personas inmigrantes al programa se realizaba a través de un Ser-
vicio de Orientacién Laboral al Inmigrante (SOLI) creado especificamente para el
proyecto. A este servicio le llegan personas derivadas de las distintas Asociaciones
de inmigrantes que participan en el proyecto, del INEM o de los servicios sociales. El
SOLI tenia la funcién de canalizar estas demandas y, después del diagnéstico de la
situacion de la persona inmigrante, configurar un itinerario formativo y llevar a
cabo su seguimiento. En la mayoria de los itinerarios se comenzaba con médulos de
inmersién lingiiistica (Area de Educacién), de comprensién de la realidad de su
nuevo entorno y de formacién bésica (cursos programados especificamente para el
proyecto en el area del Negociado de Insercién sociolaboral), para posteriormente
pasar a algin servicio de formacién ocupacional que ordinariamente ofrece el area
de Promocién econémica a través de Barcelona Activa. En los casos donde la perso-
na tenia un buen conocimiento del entorno social, se le remitia directamente a los

> DIRECCION DEL PROGRAMA l

Derivantes +
Asoc. de Inmigrantes L. " .
INEM > Servicio de orientacion
Servicios Sociales socio-laboral
v :
Cursos de introduccion al ¥ »] | Cursos profesionalizacién |
mercado laboral ”
, Cursos de formacion
Modulo -
Taller pre-laboral para jovenes de Planes de ocupacion
inmigrantes de16-25 afios inmersion > | Escuelas taller |
lingiiis- . . -
Médulos pre-laborales para tica | Mod. biisqueda de trabaio |
mujeres inmigrantes |Anovo busaueda trabaio |

v v v

Negociado de Insercion | ¢ | Intituto Municipal de | ¢ Areadepromocidn economicay
socio-laboral Educacion ocupacion (Bna. Activa)

7y 2

Figura 4
El programa «Epikouros» para la insercion sociolaboral de inmigrantes.
(Ayuntamiento de Barcelona)
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cursos de formacion ocupacional u otros médulos de Barcelona Activa. El programa
tuvo una duracién de dos afios en el transcurso de los cuales se atendi6 a 220 perso-
nas inmigrantes.

El ayuntamiento de Barcelona, dado que se trataba de un proyecto que habia finali-
zado y no se continuaria con el mismo modelo de intervencién, estaba interesado en
una evaluacién de resultados, centrada en lo que se podia aprender de la experiencia
para otros proyectos futuros mas que en una valoracién interna del modelo de inser-
cién sociolaboral del programa. En el Cuadro 1 se exponen las fases de la evaluacion
analizada desde las perspectivas del empowerment de los y las participantes, distin-
guiendo las actividades mas importantes de cada etapa y una sintesis de las dindmicas
del empowerment, como proceso y como resultado.
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LA EVALUACION DE PROGRAMAS
INFORMATIZADOS

Victor Alvarez Rojo, Eduardo Garcia Jiménez, Javier Gil Flores, Soledad Romero Rodriguez
y Javier Rodriguez Santero

I. LA UTILIZACION DE SISTEMAS INFORMATIZADOS PARA LA ORIENTA-
CION DEL APRENDIZAJE

En nuestra sociedad del conocimiento y de la informacién se debe contar cada vez
mas con las aportaciones de las Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunica-
cién (NTIC) como recurso para el desarrollo de la intervencion orientadora. Su capaci-
dad de almacenamiento de grandes cantidades de informacién, la simulacién de la
realidad, el establecimiento de redes de comunicacién con cualquier parte del mundo
y para dar un papel activo a la persona usuaria ofrece importantes posibilidades para
el desarrollo de la orientacién. En este sentido, Repetto y Malik (1998) sefialan que el
principal reto de los/as profesionales de la psicopedagogia es la adecuada utilizacién
de estos recursos como elemento de mejora de la calidad de los procesos de orienta-
cién y para hacer a ésta mas accesible a todas las personas. Tejedor et al. (1995) insis-
ten, asimismo, en el papel igualador que debe tener la utilizacién de las redes de
informacién y comunicacién.

El uso de los ordenadores en el proceso de orientacién puede llevarse a cabo desde
diferentes niveles, los cuales responden a la propia evolucién de la Informética: a)
Procesamiento de informacion, las aplicaciones estadisticas o la correccién de pruebas
psicolégicas computerizadas; y, b) Sistemas mas comprensivos de orientacién propia-
mente dicha'.

Es importante resaltar la diferencia existente entre los sistemas de informacién pro-
fesional asistidos por ordenador y los sistemas integrados de orientacién, ya que,
independientemente del uso que se les dé —se pueden utilizar conjuntamente dentro

1 Esta evolucién queda claramente descrita en los trabajos de Taveira Silva y Noguer Gelma (1999) y
Marco Taverner (1995).
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de un cotinuum—, en si mismos reflejan diferentes enfoques de la orientacién —cen-
trada en la informacién o en el individuo—.

Los sistemas de informacion enfatizan la biisqueda de ficheros que contienen infor-
macién relacionada con oportunidades profesionales, educativas y sociales; estrate-
gias de estudio, etc. Asimismo, pueden analizar informacién introducida por la
persona usuaria y elaborar las correspondencias entre oportunidades de eleccién y
caracteristicas de los usuarios, si su finalidad es la de orientar profesionalmente; o bien
entre esas caracteristicas y determinadas estrategias de aprendizaje.

Los sistemas de orientacion aprovechan las posibilidades de interactividad de la
informatica y en sus versiones mas integradas y comprensivas se organiza la informa-
cién de acuerdo con los criterios elegidos por los usuarios y las usuarias. Los sistemas
integrados permiten a la persona usuaria:

— Autoevaluarse en diferentes areas (intereses, aptitudes, valores, habitos de estu-
dio, estilos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje...).

— Recoger informacién adaptada a sus intereses y expectativas acerca de las posi-
bilidades profesionales, educativas y sociales.

— Aprender el proceso de toma de decisiones académicas o profesionales.

— Desarrollar habilidades, estrategias, habitos de aprendizaje. Cuestionarse su
propia concepcion del aprendizaje. Aprender a aprender.

Los programas de orientacién asistidos por ordenador se han visto enriquecidos en
los tltimos afios por la aplicacion de los sistemas hipermedia, los cuales, ademaés de la
combinacién del ordenador y el videodisco, permiten la utilizacién de estructuras de
informacién no lineales ni secuenciales, gracias al uso del hipertexto. Esta forma de
organizacién de la informacién permite un mayor protagonismo a la persona usuaria
y se acerca mas a los procesos reales de aprendizaje. Aunque atdn existen pocos pro-
gramas de este tipo, se pueden encontrar ya algunos elaborados por la empresa Career
Soft britanica; en Portugal se esta realizando la prueba piloto del programa Projectos
(Taveira Silva y Noguer Gelma, 1999).

Las ventajas e inconvenientes de la utilizacién de los sistemas informatizados de
informacién y orientaciéon han sido objeto de analisis en numerosos trabajos?. El anali-
sis de los inconvenientes del uso de los sistemas informaticos, méas que motivar su des-
consideracion, lo que hace es reforzar la idea de que deben ser utilizados como un
recurso mas del proceso de accién orientadora, en el que seguird siendo de especial
importancia la relacién personal (orientador/a-orientando/a; grupo). Por tanto, no
pueden sustituir la figura del/de la orientador/a, quien debera jugar un importante
papel en sus funciones de acompafiamiento afectivo, de individidualizacién del proce-
so de orientacién —los sistemas se elaboran para una persona «media»— y de planifi-

2 Harris-Bowlsbey, 1991; Marco Taverner, 1995; Offer, 1997; Repetto et alt, 1994; Repetto y Malik, 1998;
Taveira Silva y Noguer Gelma, 1999. Se dedica una especial atencién a ello en los monograficos del afio 1984
de las revistas Journal of Counseling and Development 'y Measurement and Evaluation in counseling and Develop-
ment.
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cacién de la accién orientadora. Asi pues, como ha sefialado recientemente Boy (1999),
es preciso examinar y cuidar con mucha atencién la utilizacién del «libre acceso» a los
sistemas informaticos para que realmente cumplan su funcién orientadora. Entre las
condiciones que deben darse para un adecuado uso de los sistemas de orientacion e
informacién asistidos por ordenador, Gati (1994) destaca las que se recogen a conti-
nuacioén:

1. Hay que tener en cuenta que toda la informacién —incluida la que proviene
directamente del/de la orientador/a— puede estar sujeta a una seleccién no
intencional.

Necesidad de hacer explicitas tanto las aspiraciones como los compromisos.
Necesidad de ofrecer sélo la informacién relevante.

Necesidad de evaluar la calidad del proceso de orientacién.

Los/as profesionales de la orientacién deben contribuir a un buen uso de los
sistemas informaticos a través de las siguientes acciones:

AN

A Critica constructiva de los sistemas existentes.

B Participacion en la seleccién de los sistemas que va a utilizar el/la destinata-
rio/a.

C Disefio de procesos diagnésticos para determinar quién debe utilizar los sis-

temas, cémo, cuando y cudl.

Tutorizacién personal de los didlogos entre los/as usuarios/as y el sistema.

Discusién con el/la ususario/a, integrando e interpretando la informacion

procedente del sistema y, por tanto, haciendo ésta mas significativa para

el/la usuario/a.

F Valoracién critica de las teorias en las que estdn basados.

=N

Estos requisitos llevan a una condicién que se debe considerar como general: la
necesidad de planificar y evaluar el uso de los sistemas informéaticos como parte de un
proceso mas amplio e integral de la orientacién, donde el protagonismo lo tiene la per-
sona destinataria y el/la orientador/a debe realizar su funcién de acompafiamiento y
de experto/a en el proceso.

2. LA EVALUACION DEL PROGRAMA «ATANDO CABOS»

«MAGALLANES» es un programa de orientacion dirigido al desarrollo educativo
del alumnado que inicia sus estudios universitarios. Concretamente orienta a los estu-
diantes en relacién con los métodos de trabajo y estudio propios de este nivel educati-
vo. En su estructura es posible diferenciar dos momentos o fases diferentes: 1) una
estudio autoexploratorio basado en la comparacion de las respuestas del alumno a la
«Escala sobre el Trabajo y el Estudio Universitarios» con el promedio de los valores
alcanzados en dicha Escala por estudiantes matriculados en Centros de su misma area
de conocimiento; y, tras identificar aquellas dimensiones de la Escala que requieren un
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andlisis méas profundo, 2) Un sistema de autoandlisis informatizado que consta de
once mddulos (Estilos de aprendizaje, Habilidades de planificacion, Metas de aprendi-
zaje y logro, Autoconcepto, Capacidad de expresién, Habilidades para el manejo de
informacién, Orientacién y apoyo del profesorado, Metodologia didactica del profeso-
rado, Integracién en la universidad, Capacidad de adaptacion y Orientaciéon y apoyo
de la institucion).

En el prorama MAGALLANES se integran dos subprogramas: «<ATANDO CABOS», un
programa relativo a los métodos de trabajo de los alumnos que inician sus estudios en la
Universidad; y, «\MANEJANDO EL TIMON», un programa informatizado destinado a orientar
la transicién a la vida activa de los estudiantes que universitarios de los tltimos cursos.

Lo que a continuacién presentamos es un resumen del proceso seguido para eva-
luar el programa «ATANDO CABOS». En este resumen nos detendremos en la considera-
cién de diferentes elementos del disefio seguido (objetivos, términos de comparacién,
metodologia) y en algunos de los resultados obtenidos inmediatamente después de la
aplicacioén del mismo a un grupo de alumnos universitarios.

2.1. Objetivos de la evaluacion

La evaluacién del programa «ATANDO CABOS» persigue una doble finalidad. De una
parte, pretende determinar la valia del mismo como recurso instruccional destinado a
ayudar al estudiante a analizar sus estrategias de trabajo y sus carencias en relacion
con las demandas académicas del estudio en la universidad. De otra parte, la evalua-
cién aspira a proporcionar la base informativa necesaria para adoptar decisiones de
mejora del propio programa. En nuestro planteamiento el primero de los objetivos
mencionados queda subordinado al segundo, puesto que el interés que para nosotros
tiene la emisién de juicios de valor acerca del programa es su utilidad como punto de
partida para decidir qué elementos y en qué sentido habrian de ser modificados. En
este sentido, cabria hablar de una evaluacion orientada a la decisién (Stufflebeam y
Shinkfield, 1987), que en nuestro caso llevaria a eventuales modificaciones del progra-
ma en su presentacion, estructura o contenidos.

Aunque estarfamos hablando fundamentalmente de una evaluacién del disefio
del programa, a ella habria que afiadir la evaluacién de necesidades realizada con
anterioridad al desarrollo del programa y una evaluacion de los resultados obteni-
dos con el mismo. Asi, el programa «ATANDO CABOS» fue desarrollado para atender a
las necesidades detectadas en los alumnos universitarios en relacién con sus méto-
dos de trabajo; el disefio del programa en cuanto a estructura y contenido se ha apo-
yado en los resultados del estudio empirico sobre exigencias del trabajo
universitario realizado en la Universidad de Sevilla (Alvarez, 2000). De igual modo,
tras la aplicacién del programa «ATANDO CABOS» a una muestra de estudiantes se rea-
liz6 una evaluacion de los resultados obtenidos en dicho programa; esta evaluacién
recoge las reacciones de los estudiantes después de trabajar con el programa, aunque
desde luego no sobre el aprendizaje efectivo realizado por éstos (s6lo tenemos sus
apreciaciones) ni sobre el impacto del programa en su actividad dentro y fuera del
aula.
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2.2. Términos de comparacion

Entendemos que la evaluacién comporta en esencia una comparacién entre térmi-
nos, un andlisis de las semejanzas o diferencias que existen entre el objeto evaluado y
el referente que adoptamos para emitir un juicio valorativo. Un juicio de valor no es
mas que una estimacion del grado en que el objeto evaluado se aproxima a las realiza-
ciones o concreciones que tomamos como referencia y consideramos éptimas. En la
evaluacién del programa «ATANDO CABOS» hemos considerado al menos los siguientes
términos de comparacion:

1. La estructura de contenidos en funcién de la cual se ha disefiado el programa
constituyen un primer término, que serd comparado con las exigencias que
plantea a los estudiantes universitarios el estudio, es decir, con los métodos,
estrategias, habilidades que conducen a resultados satisfactorios en el trabajo
del alumno universitario.

2. Otra comparacion se establecera entre los objetivos pretendidos por los autores
del programa y las opiniones de los alumnos usuarios del mismo acerca de los
logros alcanzados tras la aplicacion.

3. Los estdndares o normas de calidad recogidos en la literatura sobre evaluacion
de programas de orientacién y de programas informatizados representan un
término de comparaciéon que actuara de referente para la estructura, el disefio,
la aplicacién o los resultados del programa «ATANDO CABOS».

2.3. Criterios de evaluacion

Los criterios en funcién de los cuales se afirmara la valia del objeto sometido a evalua-
cién no son otros que la proximidad existente entre los términos que se someten a compa-
racion. Es decir, consideraremos que el programa «ATANDO CABOS» es valioso en la medida
en que su disefio, aplicacion y resultados se ajusten a los propésitos para los que fue crea-
do, respondan a las necesidades de los alumnos universitarios en relacién a la metodolo-
gla de trabajo o sigan las normas de calidad que se esperan para este tipo de programas.

En relacién a esto ultimo, cabria esperar que un programa posea, entre otras cuali-
dades, las que aqui enumeramos y consideramos como referentes para la evaluacion.
Estos criterios han sido elaborados a partir de la literatura sobre evaluacién de progra-
mas de orientacién (Pérez Juste, 1992; Repetto, 1987) y teniendo en cuenta las caracte-
risticas que debe poseer el software educativo (Marques, s.f.).

1. Relevancia de los contenidos. Los contenidos del programa se consideran intere-
santes, actuales y responden a problemas reales, demandas o necesidades for-
mativas a los que es preciso dar respuesta.

2. Claridad. El programa debe contar con metas inequivocamente delimitadas y ha
de resultar claro en sus contenidos y en los procesos que implica su desarrollo.
Ademas, la claridad debe manifestarse en el lenguaje empleado, que ha de
posibilitar la comprensién por parte de los usuarios.
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12.
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Coherencia. Es decir, unidad armoénica entre los elementos que lo componen,
haciendo que cada parte del programa esté conectada con las restantes. Y ade-
mas, consistencia entre los objetivos del programa y el disefio del mismo, entre
los contenidos y las estrategias para desarrollarlos, entre las exigencias al usua-
rio y los resultados esperados.

Capacidad de motivacion. Los contenidos, las actividades propuestas por el pro-
grama y el entorno de comunicacién deben ser suficientemente atractivos para
despertar y mantener el interés de los usuarios hacia los contenidos.
Adecuacion a los usuarios. Se espera que el programa sea adecuado para los suje-
tos a los que se destina, de tal forma que sus contenidos y tareas resulten acce-
sibles para los individuos que se encuentran en un determinado nivel
académico o poseen determinadas caracteristicas en funcién de las cuales son
considerados destinatarios del programa.

Versatilidad. El programa deberia demostrar su funcionalidad en diferentes con-
textos, como ocurre por ejemplo con las diferentes dreas de ensefianza. Ade-
mas, la versatilidad se ve favorecida por la posibilidad de integrarse facilmente
con otros medios didacticos o actividades previas o posteriores al propio uso
del programa.

Viabilidad. El programa es viable en funcién del realismo de sus metas, la cali-
dad técnica y su ajuste a las caracteristicas de la institucion o a los recursos dis-
ponibles.

Utilidad. Se refiere a cdmo el programa atiende a las necesidades de los destina-
tarios del mismo. Un programa ttil resultara relevante.

Eficacia. Desde el punto de vista de la eficacia, el programa deberia conducir a
los resultados previstos, comportando un beneficio para quienes lo han segui-
do y para la institucién a la que pertenecen.

Eficiencia. Hacer referencia al balance coste-beneficio en la aplicacién del pro-
grama, es decir, a la relacion que existe entre los resultados conseguidos y la
inversion de esfuerzo y recursos para lograrlos.

Facilidad de uso. Los programas deben ser suficientemente faciles de manejar
para que estén al alcance de todos los potenciales usuarios. El uso del progra-
ma se veria facilitado si posee un cardcter autoexplicativo, es decir, si se da la
posibilidad real de que los usuarios puedan utilizarlo inmediatamente sin tener
que llevar a cabo largos y complejos procesos de instalacion, lecturas de
manuales o entrenamientos previos.

Calidad del entorno audiovisual. El atractivo del programa dependera del entorno
comunicativo configurado a partir de las pantallas. Se espera que tengan sufi-
ciente calidad, desde el punto de vista técnico y estético, elementos tales como
que los titulos, ventanas, iconos, botones, formularios, hipervinculos, graficos,
fotografias, animaciones, videos, voz, musica, tipografia, navegacion, etc.
Satisfaccion del usuario. Los destinatarios del programa deben quedar satisfe-
chos tras la aplicacién del mismo. Aunque cabe la posibilidad de que los suje-
tos queden satisfechos con un programa poco valioso desde el punto de vista
técnico, la satisfaccion puede tomarse como una evidencia mas que apoya la
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valia del programa, y ademas constituye un importante factor que facilita la
aplicacion del mismo.

14. Evaluabilidad. Esta cualidad implica la posibilidad de ser evaluable. Es decir, el
programa en si mismo, su aplicacién o los resultados a los que conduce deberian
ser susceptibles de evaluaciéon. Ha de ser posible la recogida de informacién
acerca del programa y la emisién de juicios de valor sobre el mismo que con-
duzcan a introducir medidas de mejora.

2.4. Metodologia de evaluacion

Como hemos adelantado, la evaluacién se ha basado en la informacién recogida
durante la aplicacion del programa. Desde el punto de vista metodoldgico, la evalua-
cién realizada sigue el disefio de un estudio descriptivo apoyado en procedimientos
de encuesta y de observacién. El empleo de estos métodos de investigacion responde
tnicamente al propésito de lograr datos e informaciones en los que basar los juicios
valorativos, garantizando la legitimidad de las conclusiones a las que lleguemos en la
evaluacion.

Los alumnos seleccionados para la aplicacion del programa han sido un total de
108, extraidos de la poblacién que cursa el primer afio de sus estudios universitarios
en centros de la Universidad de Sevilla, de los cuales 51 son hombres y 57 mujeres
mientras que 51.9% de los mismos es usuario habitual de ordenadores y el 48.1% res-
tante no utiliza habitualmente este tipo de herramientas. El procedimiento de selec-
cién utilizado se ajusta en esencia a lo que denominamos un muestreo por cuotas. En
la configuracién de las cuotas se han observado los siguientes criterios: a) la existencia
de cinco reas de enseflanza universitaria (Arte y Humanidades, Ciencias de la Salud,
Ciencias Exactas y Naturales, Ciencias Sociales y Juridicas, Ingenierias y Tecnologias);
b) conseguir la presencia en cada cuota de alumnos procedentes de diferentes centros;
¢) estar matriculados en primer curso de cualquiera de las titulaciones incluidas en las
respectivas areas de enseflanza.

La utilizaciéon del programa «ATANDO CABOS» por parte de los alumnos que acepta-
ron participar en la experiencia tuvo lugar en sesiones celebradas a lo largo de la pri-
mera quincena del mes de abril de 2000 en el aula de informatica de la Facultad de CC.
de la Educacién. Teniendo en cuenta la informacién aportada por los usuarios, el tiem-
po medio de trabajo con el programa ha sido de unas dos horas.

Durante la aplicacién del programa se ha recogido informacién que nos proporcio-
na la base para llevar a cabo la evaluacion del mismo. Esta informacién ha consistido
fundamentalmente en registros de observaciones realizadas por los observadores/apli-
cadores presentes en las sesiones de trabajo y en opiniones y valoraciones inmediatas
realizadas por los alumnos tras su experiencia con el programa. La observacién se ha
llevado a cabo mediante la elaboracién de un registro de tipo narrativo, para el que se
proponia una estructura basica recogiendo los comentarios, las preguntas, las reaccio-
nes, las dificultades y otras incidencias detectadas en la aplicacion.

El otro procedimiento utilizado ha sido un Cuestionario en el que se incluye, junto
a cuestiones demograficas y preguntas sobre su experiencia informatica previa, una
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escala de valoracién sobre diferentes aspectos del programa, en la que los alumnos
deben responder utilizando una escala de cinco puntos —nada, muy poco, algo, bastante,
mucho— segun consideren correctas en mayor o menor grado las afirmaciones conte-
nidas en cada uno de los 13 items propuestos. El conjunto de items recoge valoracio-
nes sobre el contenido del programa, su utilidad, la facilidad de uso o el formato
empleado.

Junto a la escala valorativa basada en afirmaciones que los alumnos deben valorar,
se incluy6 una escala de diferencial semantico, constituida por 7 parejas de adjetivos
bipolares para los que se establecia una escala de siete puntos. Mediante este instru-
mento, los alumnos debian indicar su valoraciéon sobre el interés, la utilidad, la clari-
dad, la facilidad, el agrado que produce y la comprensibilidad del programa. Ademas,
quedaba abierta la posibilidad de que el alumno expresase libremente sus opiniones
sobre el programa mediante una indicacién final para que afiadiera cuantas valoracio-
nes se estimen oportunas. Esta cuestién abierta ponia fin al cuestionario.

Los datos obtenidos por esos procedimientos fueron analizados utilizando estadis-
ticos descriptivos y de contraste paramétrico y no paramétrico. Ademas se realizaron
sendos analisis factoriales exploratorios para estudiar la estructura de la escala y la del
diferencial seméantico.

2.5. Resultados de la evaluacion

Como mostraremos a continuacién, las evidencias recogidas durante la aplicacion
del programa «ATANDO CABOS» nos llevan a hacer una valoracién positiva del mismo, en
aspectos relativos a su disefio y aplicacién asi como a los resultados que permite alcan-
zar. Asimismo, el programa genera en el alumnado interrogantes e inquietudes que
pueden ser la base para continuar una intervencién orientadora mas personalizada.

2.5.1. Relativos al disefio

En lo relativo al disefio, nos centraremos en valoraciones sobre aspectos que tienen
que ver con los contenidos incluidos en el programa, las estrategias utilizadas en el
trabajo con el mismo, o el soporte informatico utilizado. Resumidas estas valoraciones
podemos concluir que:

1. Los contenidos del «<ATANDO CABOS» se corresponden con las necesidades de los
alumnos en materia de métodos de trabajo: se ha observado una contingencia entre
los aspectos del diagnéstico inicial y los médulos de informacién desarrollados
en el programa.

2. Los contenidos del <ATANDO CABOS» son adecuados para alumnos universitarios de
primer curso: resultan claros, ficilmente comprensibles, y por tanto adaptados al
nivel de los sujetos destinatarios.

3. Las estrategias utilizadas se han adaptado satisfactoriamente al tratamiento de los con-
tenidos informativos: han facilitado el autoanalisis del alumno y su acceso a la
informacion.
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4. El disefio informdtico facilita la interaccion con el usuario: no se dan interrupciones
en la ejecucién y los usuarios no se han sentido desconcertados o incapaces de
seguir avanzando en el uso del programa.

También habria que destacar dentro del apartado de disefio es que el programa,
dadas las caracteristicas del propio soporte informatico utilizado, ofrece un nivel expe-
riencia experiencial que podriamos considerar metaférico. No obstante, la aplicacion
en grupos puede facilitar el analisis de casos y situaciones reales, cercanas a su cotidia-
nidad.

2.5.2. Respecto a la aplicacién

Las valoraciones y argumentos que mostramos en este apartado tratan de subrayar
la aplicabilidad del «xATANDO CABOS», de acuerdo con la experiencia que hemos lle-
vado a cabo. Destacaremos una serie de cualidades apreciadas en la aplicacién del
programa a los alumnos universitarios. Estas valoraciones quedaria resumidas en las
siguientes:

1. Laaplicacion del programa es viable en nuestros centros universitarios: tanto en lo que
se refiere a los requerimientos de hardware como del tiempo requerido por la
aplicacién

2. El programa resulta ficil de usar por los alumnos universitarios: El usuario puede
conocer cOmo avanzar y manejar el programa sin necesidad de que previamen-
te se la haya entrenado o formado para esta tarea.

3. Resulta agradable trabajar con el programa. El entorno configurado por el progra-
ma «ATANDO CABOS» produce una predisposicién positiva a recibir informacion
sobre métodos de trabajo universitario.

4. La aplicacion del programa no difiere de manera importante sequin dreas de ensefianza:
En general, la forma en que se ha desarrollado la aplicacién del programa es
similar para los alumnos procedentes de carreras adscritas a las cinco grandes
dreas de ensefianza universitaria.

Entendemos que otras de las virtualidades del programa es la riqueza que puede
aportar si se utiliza en sesiones grupales, en las que el proceso de autoanalisis se veria
enriquecido por las aportaciones de los compafieros. Asimismo, habria que destacar la
importancia del acompafiamiento del orientador, si es que existe, para profundizar en
el analisis que facilita el programa y ofrecer apoyo afectivo.

2.5.3. Respecto a los resultados

La valoracién de los resultados encuentra la dificultad de que buena parte de los
efectos observables como consecuencia de la utilizacién del programa no se producen
de forma inmediata. Tras la aplicacién del programa puede analizarse en las reaccio-
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nes de los estudiantes: la satisfaccién de los usuarios o sus percepciones sobre los
beneficios y utilidad del programa. En este sentido, podemos concluir que:

1. El programa propicia un aprendizaje. La opinién mayoritaria de los alumnos apun-
ta a que se produce un aprendizaje como consecuencia de la utilizacién del pro-
grama, lo cual puede valorarse como un primer resultado positivo.

2. El programa resulta 1itil para el alumno. Ademas del aprendizaje que supone la
experiencia de uso del «<ATANDO CABOs», la segunda valoracién que hacemos
sobre los resultados del programa es la referente a la utilidad del mismo de cara
a mejorar efectivamente la metodologia de trabajo de los estudiantes, y en parti-
cular para orientar a los alumnos que inician estudios universitarios.

3. El balance coste-beneficio del programa es positivo. Las valoraciones que hacen los
alumnos sobre este tema apuntan a que el tiempo invertido en la utilizacién del
programa se ve compensado por los aprendizajes derivados del mismo.

4. Los alumnos se muestran satisfechos tras la utilizacion del programa. Todas las valo-
raciones que hemos ido recogiendo en este apartado ponen de manifiesto una
opinién positiva de los usuarios, los cuales han quedado satisfechos con el con-
tenido del «xATANDO CABOS», el modo en que funciona, la interactividad que pro-
mueve y los resultados que se derivan del trabajo con el mismo.

Los resultados obtenidos en este proceso de evaluacion nos llevan a considerar la
necesidad no sélo de mejorar aspectos del contenido y del disefio del programa «ATAN-
DO CABOS» sino también, como ya hemos comentado, la de mirar con atencién el modo
en que se aplica dentro y fuera de las aulas. El trabajo con grupos de alumnos y el
apoyo de un servicio de orientacién podrian ser dos elementos claves para contribuir
al éxito de propuestas como la que aqui hemos evaluado.
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RESUMEN

Una de las aportaciones mds significativas de Super ha sido el énfasis en el hecho de que las
«carreras» se desarrollan a lo largo de la vida y que las intervenciones psicopedagdgicas han de
capacitar a los clientes en las competencias para enfrentarse a las tareas vocacionales requeridas
en las etapas del desarrollo correspondientes, especialmente en la de la adolescencia. Adoptando
una perspectiva integradora afin a Super, si bien ampliada con otros enfoques recientes, la auto-
ra ha revisado los recientes avances en las teorias del consejo y la orientacion para desarrollar la
fundamentacion del disefio del Programa Tu Futuro Profesional —TPF—. El articulo mues-
tra que el «Inventario del Desarrollo de la Carrera —Forma Escolar (Career Development
Inventory.-School Form-CDI-SF) de Super, previamente, validado y adaptado en nuestro pais
en otro trabajo, puede emplearse para medir los resultados del Programa TPF y evaluar su efec-
tividad. Este procedimiento es el que utilizan los autores en la presente investigacion pre-
post-test realizada con 4.991 estudiantes espaioles de la Educacion Secundaria Obligatoria y
Post-Obligatoria.

ABSTRACT

One of Super’s most important contributions has been his emphasis on the fact that careers
develop over the life span. He proposed that counselors measure career development through the
construct of vocational maturity, by identifying the coping methods used in facing a vocational
task at each chronological age. To complement the construct of maturation as the central pro-
cess in adolescent career development he devised measures of career maturity, such as the Care-
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er Development Inventory-School Form (CDI-SF). Adopting an integrated perspective akin to
Super and his later called Career Maturity concept, the author has reviewed recent advances in
guidance and counseling theories in order to lay the theoretical foundations for the design of
her Career Development Program: Tu Futuro Profesional —TFP— (Your Future Career).
This article shows that, although the concept of career maturity has its limitations, the CDI-SF
(before validated and adapted to Spanish studentes) can be used to measure the outcomes of the
Program- TFP and to evaluate its effectiveness. This procedure was used in a pre-post-test
research with 4991 Spanish students from the 7 to 11 grade.

1. INTRODUCCION

Uno de los puntos bésicos del debate ptiblico a nivel europeo reside en la cualifica-
cién de los trabajadores en la competencias requeridas por la sociedad de las oportuni-
dades del nuevo milenio, evitando la exclusién social de los grupos marginados.
Algunos expertos en Orientacién (Watts, 1999; Repetto, 1999) estiman que la clave
para la nueva sociedad europea de las oportunidades estriba en la preparacion de los
trabajadores en las competencias profesionales a través de la aplicacién de programas
de orientacién y educacién para la carrera a lo largo de la vida. Pero hay un periodo de
la vida que es fundamental para contribuir a la supresién de la exclusion social y a la
cualificacién y gestion de las carreras: el periodo de los 12 a los 18 afios, es decir el de
la Educacién Secundaria, por ser la etapa preparatoria e inicial de los més jovenes ala
vida laboral.

Esta es la finalidad ultima que pretende la linea de investigacién que desde 1989 se
realiza en la Catedra de Orientacién Educativa de la UNED con la denominacién ante-
rior de «Modelo Comprensivo del Desarrollo Profesional» (Repetto, 1991; 1992 ) y més
tarde con la de «Beneficios Educativos, y Sociales de la Orientacién para el Desarrollo
de la Carrera» (Repetto, 1999). Dentro de esta linea, ademds de otros proyectos de
investigacion y tras la revisién del estado de la cuestién, se fundamenta y elabora un
programa para capacitar a los adolescentes en las competencias profesionales «(Repetto,
1990), se adapta el «Inventario del Desarrollo de la Carrera —Forma Escolar» (Career
Development Inventoty-School Form-CDI-SF)— de Super (1981) y se realiza un estu-
dio piloto (Anaya, Repetto 1998). Tras dos evaluaciones sucesivas del Programa en si
y en su viabilidad realizadas por (Repetto E.; Ballesteros B.; y Mélik B., 1995) y des-
pués de sus respectivas modificaciones (Repetto, 1994) se disefia la version tltima del
Programa «Tu Futuro Profesional» (Repetto, 1999).

El propésito del presente estudio reside en evaluar la eficacia del Programa TFP
usando el CDI-SF de Super. Por ello, primero se ofrecen unas consideraciones sobre
algunos conceptos tedricos y definiciones operativas del desarrollo de la carrera, tal
como el de madurez de la carrera y del instrumento CDI-SF, y se presentan brevemen-
te la fundamentacion tedrica, los objetivos basicos y el proceso de elaboracién del Pro-
grama «Tu Futuro Profesional». En segundo lugar, como ntcleo del trabajo, se
describe el disefio utilizado y se analizan y discuten los resultados comparativos de
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las ganancias obtenidas, con medidas de pre-post-test en las siete escalas del CDI-SE,
por una muestra de estudiantes de Educacién Secundaria del estado espafiol. Los
resultados de la investigacién corroboran que la adaptaciéon espafiola de los compo-
nentes del CDI-SF pueden evaluar la eficacia del Programa «Tu Futuro Profesional», y
que dicho Programa capacita a los estudiantes espafioles en las actitudes y competen-
cias especificas del desarrollo de la carrera.

2. LA ORIENTACION PARA EL DESARROLLO DE LA CARRERA Y EL PRO-
GRAMA «TU FUTURO PROFESIONAL»

2.1. Algunas aportaciones recientes de la orientacion para el desarrollo de la
carrera

Es evidente que aqui cabria revisar los logros recientes que la orientacién y la edu-
cacién para la carrera nos ofrecen. En otras publicaciones se recogen con mas deteni-
miento la situacion actual de la teoria y la practica de la orientacién para el desarrollo
de la carrera y sus ultimas aportaciones tanto en Europa como en Estados Unidos
(Repetto, 2000). Pero, por la evidente limitacién de espacio, tinicamente va a ser obje-
to de reflexién algunas de las concepciones tedricas y definiciones operativas que se
relacionan con el trabajo que nos ocupa. De esta suerte, se van a formular unas consi-
deraciones sobre el papel asignado a la madurez vocacional en el desarrollo de la
carrera, sus nuevas re-formulaciones, y el peso asignado recientemente a las variables
demograficas tales como la edad, el sexo y la cultura.

2.2. El papel central de Super en el desarrollo de la carrera

Parson (1909) fue el primero que escribi6 sobre la relacién de las personas con las
profesiones (el ajuste hombre-trabajo), cuando estuvo trabajando con los jévenes para
facilitarles su transicién al mundo laboral. El método de hacer corresponder a cada
profesion con una personalidad, permitié simplificar su utilizacién, y que se concibie-
se el nuevo modelo de Holland, quien en 1959 desarroll6 su procedimiento de valida-
cién, mas tarde actualizada (Holland, 1985).

En contraste con los modelos estructurales predominantes de aquel momento,
Super (1957) centr6 su atencién en la evolucién de los comportamientos vocacionales,
adaptando de Buehler (1933) el estudio sobre los estadios vitales para organizar el
comportamiento vocacional a lo largo de la vida. Mientras que las elecciones vocacio-
nales se consideraban de forma aislada, el trabajo de Super sugiere que todas esas elec-
ciones deben tener en cuenta el pasado y el futuro de la persona. El desarrollo de la
carrera lo concibe como el proceso de crecimiento y aprendizaje del sujeto, que tiene
como resultado la modificacién y/o el incremento del repertorio de la conductas voca-
cionales de una persona. Su visién particular hace referencia a que en cada estadio
vital —crecimiento, exploracion, establecimiento o mantenimiento y declive— se
imponen ciertas tareas que deben dirigirse en funcién de algunos prerrequisitos del
desarrollo, y que hay evidencias objetivas de que en relacién a su madurez vocacional,
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hay diferencias entre los individuos (Super 1983). Su concepto de prerrequisitos del
desarrollo, se encuentra reflejado en el constructo de madurez vocacional como la pre-
paracion para enfrentarse con las tareas de desarrollo de cada una de las propias eta-
pas de la vida («readiness to cope with the developmental tasks of one’s life stage») (Super y
Jordaan, 1973, pp. 4). De acuerdo con el Career Pattern Study (Super 1957), los afios pos-
teriores a abandonar la Educacién Secundaria Postobligatoria, estan dirigidos a la
exploracion para lograr la madurez en la carrera estableciendo un patrén vocacional
adulto.

Por una parte, el papel central de la «madurez vocacional» en el desarrollo de la
carrera se estd reconsiderando en la actualidad. En este sentido, conviene s6lo apun-
tar algunas de las sugerencias aportadas por sus seguidores. Una seccién especial de
The Career Development Quarterly (1998) analiza la prospectiva de la teoria de Super.
Las sugerencias de los autores no se refieren tinicamente a las mejoras tedricas, sino
que también muestran su utilidad para el trabajo de los orientadores practicos. En
este sentido, Herr (1997) guiado por sus estudios desde la perspectiva social y cons-
tructivista, recomienda mejorar ciertos aspectos de la teoria de Super, tales como la
modificacién de algunas dimensiones del autoconcepto, y manifiesta su preferencia
por el término de adaptabilidad en la carrera sobre el de madurez vocacional. Savic-
kas (1997) propone la adaptabilidad como un constructo puente que integra los diver-
sos segmentos del desarrollo de la carrera a lo largo de la vida. En relacién a la
exploracién Blustein (1997) defiende la perspectiva de un un «contexto enriquecido»
como dimensién bésica de la adaptabilidad a los roles vitales, concluyendo que el
comportamiento exploratorio estd constituido por una serie de destrezas relevantes
para el desarrollo profesional del sujeto. Osborne, Brown, Niles y Miner (1997) en su
libro titulado Career Development Assessment and Counseling; Application of the Donald
E. Super C-DAC Approach (1997), revisan la teoria y las investigaciones que subrayan
la valoracion del desarrollo de carrera. En la misma linea, Vondracek y Reitzle (1998)
sugieren que los modelos de proceso de la madurez vocacional deberian reemplazar-
se por un modelo de «momentos», que capturen la interrelacién entre la persona y el
ambiente.

Por otra parte, existen en la actualidad muchos proyectos de investigaciéon que
defienden la relevancia de las variables demograficas, tales como la edad, el sexo y la
cultura. Por ejemplo Healy, Mitchell y Mourton (1987) han confirmado que la madurez
vocacional aumenta con la edad; Luzzo (1995), afirma que las jovenes obtienen niveles
significativamente més altos de madurez vocacional que los j6venes; y Post-Kammer
(1987) aporta que los estudiantes de los cursos superiores obtienen niveles mayores en
su madurez vocacional que los de cursos inferiores. Asi mismo, Schmitt-Rodermund y
Silbereisen (1998) afirman que se deberia reconocer la importancia que las condiciones
culturales e histéricas tienen para el desarrollo de la carrera.

Por ultimo, en los ensayos en honor a Donald Super, en The Develpment Quarterly
(1994) se honré su memoria mostrandonos la valia de sus aportaciones. Como Savic-
kas dice: «la conceptualizacién y medida del desarrollo de la carrera de Super ofrece
un trampolin actual para una futura teoria del desarrollo de la carrera y su evaluacion.
(1994, p. 61.)
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2.3. Estructura, objetivo general y proceso de validacién del programa «Tu Futuro
Profesional» —TFP—

Los programas compresivos del desarrollo de la carrera para adolescentes no
estan muy extendidos en Espafia. Algunos de los programas de orientaciéon vocacio-
nal extranjeros se han traducidos al espafiol o adaptados a nuestro contexto, como el
de Pelletier y Bujold (1984), que fue adaptado por Alvarez con el titulo «Tengo Que
Decidirme» (1994), mas tarde validado por Cruz (1997). También se han disefiado
algunas intervenciones para mejorar diversos objetivos especificos de la orientacion
vocacional. Asi contamos con la existencia de programas que ayudan a los estudian-
tes en el proceso de toma de decisiones, tales como el de Rodriguez Moreno
«Aprender a Tomar Decisiones» (1994) o el de Delgado «Toma la iniciativa» (1995).
Pero no existe un programa comprensivo e integrado en el curriculum escolar, que
capacite en las habilidades y competencias de los estudiantes para su desarrollo pro-
fesional.

Debido a esta carencia de programas comprensivos del desarrollo de la carrera, en
1989 se inicia en la Catedra de Orientacién Educativa la linea de investigacién «Mode-
lo Comprensivo del Desarrollo Profesional (Repetto, 1991), hoy titulada «Beneficios
educativos y sociales de la Orientacién para el desarrollo profesional» (Repetto, 2000).
Después de revisar el estado de la cuestion, se disefia el programa «Tu Futuro Profe-
sional» —TFP— (Repetto, 1990; 1994; 1999) para el entrenamiento de los estudiantes
de 12 a 18 afios, en las competencias especificas del desarrollo de la carrera.

El Programa TFP consta de los cuatro Mdédulos siguientes: Autoconocimiento,
Toma de Decisiones, Exploracién de la Carrera, y Planificacién y Gestién de la Carre-
ra. Cada médulo estd organizado en Unidades dentro de las cuales se indican los
objetivos de aprendizaje, las actividades, las temporalizacién, los pasos para su rea-
lizacién, los recursos necesarios, y las instrucciones generales para el tutor-aplicador
del programa. A su vez, se propone una metodologia activa que favorece la partici-
pacién de los estudiantes, de sus familias y de los miembros de la Comunidad Edu-
cativa.

Los Médulos de Autoconocimiento, Toma de Decisiones y Exploracion de la Carre-
ra constan de tres niveles:

* Nivel I: Primer ciclo de ESO (12-14 afios)

¢ Nivel II: Segundo ciclo de ESO (14-16 afios)

¢ Nivel III: Bachilleratos, Ciclos Formativos de Grado Superior y Programas de
Garantia Social (16-18 afios).

El tltimo médulo de Planificacién y Gestion de la Carrera sélo tiene el Nivel IT y III.

El objetivo general del programa reside en capacitar a los estudiantes en las compe-
tencias de auto-conocimiento y conocimiento del otro, en la toma de decisiones, y en
las actitudes positivas hacia la exploracion, planificacion y gestién de la carrera.

La fundamentacion teérica del programa, se basa principalmente en la teoria del
Desarrollo de la Carrera de Super, la teoria del Aprendizaje de Krumboltz (1979, 1988
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y 1993), la Constructivista de Peavy (1996), y en su tltima versién, también se ha con-
siderado el enfoque multicultural y transcultural de Pederson (1985) y Sue (1998).

La perspectiva del desarrollo de Super fundamenta la estructura general del pro-
grama y la secuencia de las actividades, haciendo que éstas se correspondan con los
estadios del desarrollo del adolescente. Mas especificamente, este enfoque nos sirve de
base para las Unidades que estan dirigidas al autoconocimiento de intereses y valores
vocacionales, a la toma de decisiones y algunas de la exploracién, planificacién y ges-
tién de la carrera.

La teoria del aprendizaje de Krumboltz ha inspirado el disefio de las Unidades diri-
gidas a la mejora de las habilidades para la solucién de problemas y la interacciéon con
el entorno, incluyendo actividades de aprendizaje practico que contribuyen a la modi-
ficacién de las competencias individuales, habitos de trabajo, creencias y valores.

La aproximacién constructivista de Peavy, fundamenta las actividades en las que
los estudiantes participan en pequefios grupos, considerandolos como un proyecto
dinamico dedicado a la construccién de su propia personalidad y a la de los otros. De
este modo, la inclusién del «Yo como Proyecto» y la co-construccién de nuestra perso-
nalidad, complementa la perspectiva de Super del autoconcepto.

Han existido tres versiones consecutivas del Programa (Repetto 1990, 1994 y 1999)
durante su proceso de elaboracién, debido a las sucesivas validaciones de expertos
realizadas. La segunda validacién de expertos se present6 en la Asociacién Nacional
del Desarrollo de la Carrera (NCDA), en la Conferencia en San Francisco (Repetto,
Ballesteros y Malik, 1995). Los aspectos evaluados fueron la suficiencia, la relevancia y
el alcance de los objetivos, el tamafio del grupo, la temporalizacion, los recursos, la fia-
bilidad, la viabilidad, y la adecuacién de las actividades y la puesta en marcha del pro-
grama. Los elementos con puntuaciones mas bajas se modificaron, y se afiadieron
otras unidades y actividades acordes con la perspectiva constructivista y adaptadas a
la nueva legislacion educativa y laboral espafola. Esta tercera versién del programa es
la que se ha evaluado durante el afio escolar 97-98. Los resultados de la evaluacién son
los que se muestran en este trabajo.

3. METODOLOGIA
3.1. Diseifio

Después de realizar las validaciones de expertos citadas y un estudio piloto, el pre-
sente trabajo pretende la evaluacién de los resultados de la aplicacién de TFP median-
te un disefio cuasi-experimental pre-post-test de grupo control y experimental. Los
grupos los forman parejas de alumnos de clases del mismo nivel educativo, donde
cada clase se asigna aleatoriamente a cada uno de los grupos. El programa de orienta-
cién se aplica a los alumnos del grupo experimental durante un afio académico, obte-
niéndose medidas independientes de cada estudiante.

El constructo de Super de la madurez vocacional («career maturity»), se evaltia con
su Inventario del Desarrollo de la Carrera (Career Development Inventory School
Form; CDI-SF). Se considera variable independiente la aplicacién del Programa y
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como variable dependiente el aprendizaje de los alumnos en las competencias para el
desarrollo profesional en las que entrena el TFP evaluadas a través de las siete escalas
del Inventario CDI-SE. EL programa se administra a una muestra de estudiantes espa-
fioles de ESO, Bachillerato, Ciclos Formativos de Grado Medio y Programas de Garan-
tia Social, durante el afio académico 97-98. Para estimar las ganancias del grupo
experimental en comparacién con el de control, se administra el CDI-SF a todos los
estudiantes al comienzo y al final de dicho curso. El grupo experimental se entrena
con el programa TFP, mientras que el del control no recibe ningtin entrenamiento.
Dado que el desarrollo de la carrera varia en funcién del curso o nivel en el que se
encuentran los estudiantes dicha variable se incluye también en el estudio.
Las hipotesis de la investigacion cabe formularlas diciendo:

1. Los estudiantes que se entrenan con el programa TFP obtienen puntuaciones
significativamente mas altas en las siete variables del CDI-SF, mostrando
ganancias significativas en su desarrollo profesionall en comparacién con los
grupos que no reciben ningtn tipo de entrenamiento.

2. Los estudiantes de niveles educativos superiores muestran ganancias significa-
tivas en su desarrollo de la carrera en comparacién con aquellos procedentes de
niveles inferiores.

3.2. Muestra

La muestra se obtiene con el apoyo de los estudiantes matriculados en el curso de
Orientacién e Intervenciéon Psicopedagdgica, de la Facultad de Educacién de la UNED.
Esta formada por 4.991 estudiantes de Educacion Secundaria (2.484 mujeres y 2.507
hombres) habiéndose perdido 87 casos. Los grupos se forman tomando dos clases del
mismo nivel en diferentes centros educativos, asignando de manera aleatoria cada
clase al grupo control (2.388) y al experimental (2.516). La edad de los participantes
oscila entre los 11 y los 18 afios, siendo uno de 11 afios y doce de 18 afios. La mayoria
de los participantes pertenecen a los niveles 2° de ESO (2.826), 1° de ESO (958) y 1° de
Bachillerato/Ciclos Formativos (611), reduciéndose la muestra en 32 de ESO (343), 4°
de ESO (195) y 2° de Bachillerato/Ciclos Formtivos (58).

3.3. Procedimiento

Para obtener los efectos del programa TFP en las actitudes y competencias profe-
sionales de los adolescentes, se administra a toda la muestra la adaptacién espafiola
del CDI-SF de Super (Anaya y Repetto, 1998) tanto al principio como al final del curso.
El CDI-SF, evalaa siete dimensiones de la madurez vocacional a través de las siete
escalas siguientes: cuatro de ellas valoran las dimensiones especificas de la Planifica-
cién de la Carrera (CP —20 items—), de la Exploracién de la Carrera (CE —20 items—),
de la Toma de decisiones (DM —20 items—) y de la Informacién sobre el mundo del
trabajo (WW —20 items—). Ademas, se incluyen dos grupos de factores de caracter
conativo y cognitivo: las Actitudes para el Desarrollo de la Carrera (CDA), que combi-
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na CP y CE, y el Conocimiento de las habilidades para el Desarrollo de la Carrera
(CDK), que combina DM y WW. La tltima escala, denominada Orientacién Total para
la Carrera (COT), se compone de todas las descritas anteriormente aportandonos una
valoracién global sobre la madurez vocacional.

Las autoridades educativas, concedieron el permiso para administrar el CDI-SF a
ambos grupos (control y experimental), y para aplicar el programa en los grupos expe-
rimentales. A los participantes se les asegura que los datos seran confidenciales y los
resultados de las respuestas anonimos. Ademas se les da la opcion de no participar en
el estudio si no lo desean; aunque esta opcién sélo le eligieron cuatro alumnos.

3.4. Analisis

Las ganancias en cada variable se miden mediante las diferencias obtenidas entre
las medidas pre-test y post-test tanto en el grupo control como en el experimental. De
este modo, se constituye una nueva variable: las puntuaciones medias de las ganan-
cias. Se lleva a cabo un analisis de varianza (ANOVA) con las puntuaciones de ganan-
cias para comprobar si existen diferencias significativas entre los estudiantes en
funcion de las variables Grupo (Experimental /Control) y Nivel (1°-4° de ESO y Bachi-
lleratos, Ciclos Formativos de Grado Medio y Programas de Garantia Social).

4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En primer lugar, se van a mostrar las puntuaciones medias de Is ganacias obtenidas
por los alumnos en las siete escalas de CDI. Por una parte, las medias de los estudian-
tes del grupo experimental (Post-test) son mucho mas altas que las puntuaciones del
grupo control. Debemos prestar especial atencion a las altas diferencias entre las
medias de las ganancias en las variables actitudinal —CP y CE— (4.83 y 8.35), mien-
tras que la media de las variables cognitivas (DM y WW) son muy bajas (1.08 y 0.76).
Asi mismo, las medias de las ganancias de las variables compuestas resultan mas altas,
en el grupo de variables actitudinales, que en el bloque de las cognitivas (CDA=9.65y
CDK=1.75).

Las puntuaciones medias de la variable WW en el grupo control merece una espe-
cial atencién (-0.07). Una explicacién plausible para este valor negativo podria ser que
la mayoria de los estudiantes en la Educacién Superior tinen muy poca informacién
sobre el mercado laboral. Esto va probablemente unido al hecho de que ningtin pro-
grama de desarrollo de la carrera se aplica en los Centros Educativos y que la infor-
macién sobre el mundo del trabajo sdlo se les facilita durante el tltimo afio de la
Educacién Post-obligatoria. Las medias de las ganancias del grupo experimental no
son tampoco muy altas (0.76). Sin embargo, es muy importante destacar la gran dife-
rencia entre las medias de las variables totales COT, obteniendo tan sélo el grupo con-
trol una puntuacién de 0.86, mientras que el experimental obtiene un valor de 12.24.

En segundo lugar, se analiza la media de las ganancias de los grupos de acuerdo al
nivel educativo al que corresponden y se obtienen los siguientes resultados: en 4° de
ESO, las ganancias son claramente mayores en el grupo experimental, por ejemplo en
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la variable CP el grupo control obtiene —0.18 y el experimental 4.37, en CE el control
obtiene 1.56 y el experimental 6.47; asi como en la variable CDA y COT con diferencias
aproximadas de 11 puntos. Estas diferencias son mas claras en el primer curso de Edu-
cacion Secundaria Post-obligatoria.

En tercer lugar, se realiza un analisis de varianza con las puntuaciones de las
ganancias del grupo experimental en funcién de las diferencias obtenidas en el pre-
test y post.test del CDI: WW (GC=2.78/GE=10.00), CE (GC=0.75/GE=10.32), CDA
(GC=3.50/GE=21.04), y COT (GC=3.71/GE=23.28).

TABLA1
ANALISIS DE VARIANZA DE LAS GANANCIAS DEL GRUPO EXPERIMENTAL EN
FUNCION DE LAS DIFERENCIAS PRE-TEST/POST-TEST.

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
GANANCIA DEL CP Inter-grupos 16344.913 1 16344.913 109.709 .000
Intra-grupos 718106.241 4820 148.985
Total 734451.154 4821
GANANCIA DEL CE Inter-grupos 52373.584 1 52373.584 74.038 .000
Intra-grupos 3399711.3 4806 707.389
Total 3452084.9 4807
GANANCIA DEL DM Inter-grupos 1134.175 1 1134.175 102.438 .000
Intra-grupos 53421.564 4825 11.072
Total 54555.739 4826
GANANCIA DEL WW Inter-grupos 816.529 1 816.529 66.241 .000
Intra-grupos 59599.004 4835 12.327
Total 60415.533 4836
GANANCIA DEL CDA Inter-grupos 108400.101 1 108400.101 35.424 .000
Intra-grupos 13718271 4483 3060.065
Total 13826671 4484
GANANCIA DEL CDK Inter-grupos 2837.879 1 2837.879 56.109 .000
Intra-grupos 235489.928 4656 50.578
Total 238327.807 4657
GANANCIA DEL COT Inter-grupos 139344.502 1 139344.502 57.900 .000
Intra-grupos 10353363 4302 2406.639
Total 10492707 4303

Como puede observarse las F de cada una de las variables evaluadas por el CDI
son muy elevadas y altamente significativas. Destacando especialmente, la de Planifi-
cacion de la Carrera (F= 109.709), Toma de Decisiones (F= 102.438) y exploracién de la
carrera (F=74.038).
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Por ultimo, se obtienen los resultados del andlisis de ganancias de los grupos en
funcién del curso o nivel educativo. Los mas significativos corresponden a 1° de Bachi-
llerato que se muestran en la tabla 2.

TABLA 2
ANALISIS DE VARIANZA DE LAS GANANCIAS DE LOS GRUPOS EN FUNCION
DEL CURSO 1° DE BACHILLERATO

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
GANANCIA DEL CP Inter-grupos 12084.107 5 2416.821 15.488 .000
Intra-grupos 762577.852 4887 156.042
Total 774661.960 4892
GANANCIA DEL CE Inter-grupos 30482.302 5 6096.460 8.552 .000
Intra-grupos 3452336.9 4843 712.851
Total 3482819.2 4848
GANANCIA DEL DM Inter-grupos 120.351 5 24.070 2.130 .059
Intra-grupos 54973.444 4864 11.302
Total 55093.795 4869
GANANCIA DEL WW Inter-grupos 247.266 5 49.453 3.945 .00
Intra-grupos 61092.852 4874 12.534
Total 61340.118 4879
GANANCIA DEL CDA Inter-grupos 45979.457 5 9195.891 2.021 .073
Intra-grupos 20710744 4552 4549.812
Total 20756723 4557
GANANCIA DEL CDK Inter-grupos 526.284 5 105.257 1.669 139
Intra-grupos 298667.517 4735 63.077
Total 299193.801 4740
GANANCIADEL COT Inter-grupos 118311.510 5 23662.302 4.443 .000
Intra-grupos 23288991 4373 5325.633
Total 23407303 4378

Merece destacarse el hecho de que sélo son significativas las ganancias del curso de
1° de Bachillerato en Planificacién de la Carrera y Exploraciéon de la carrera y en la
Orientacién Total para el Desarrollo de la Carrera, asi como en la Informacién del
Mundo del Trabajo.

Por tanto, de los resultados de ambos ANOVA caben deducir las siguientes conclu-
siones:

1. Existen diferencias significativas entre los grupos control y experimental en las
puntuaciones obtenidas en todas las escalas tras la aplicacién del programa TFP.
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Estas diferencias son siempre a favor del grupo experimental, tal y como pode-
mos observar en la tabla 1.

2. En funcién del grado, en 1° de Bachillerato existen diferencias significativas en
todas las variables excepto en DM (p=0.059), CDA (p=0.073) y CDK (p=0.139),
tal y como se observa en los resultados de la tabla 2.

En consecuencia, podemos afirmar que nuestra investigacién confirma la hipétesis
primera, en la cual se predicen las ganancias significativas en los estudiantes espafioles
de Educacion Secundaria Obligatoria y Post-obligatoria en relacién con su nivel de Auto-
conocimiento, el aprendizaje de la Toma de Decisiones, y la Exploracién, Planificacion y
Gestion de la carrera. La hipétesis segunda, se demuestra, s6lo respecto a 12 de Bachille-
rato confirmando los estudios previos excepto en las variables CP, CE, WW y COT.

5. CONCLUSIONES

Los resultados de nuestro estudio en relacién a la evaluacién del TFP, sugieren un
potencial efecto positivo del programa para el desarrollo de la carrera en los estudian-
tes espafioles de la Educacién Secundaria Obligatoria y Post-obligatoria. Las ganan-
cias en el post-test en relacién a las puntuaciones del pre-test de los estudiantes que
reciben el tratamiento con TFP, son sorprendentes y marcan un limite claro con los
estudiantes que no recibieron el programa, teniendo siempre como referencia y como
limite las generalizaciones en funcién de la muestra seleccionada. Los resultados han
sido ciertamente mayores de los que los autores esperaban.

Futuros disefios de investigacion, podran comprender mejor el papel que la
madurez vocacional juega en el desarrollo de la carrera de los adolescentes, para lo
que se deben continuar evaluando las diferencias potenciales en relacion a las varia-
bles demogréficas y culturales. Necesitamos ademads tener presente otras variables
como los factores socioeconémicos y culturales. Posteriores investigaciones deberian
superar las limitaciones del presente estudio, como la falta de informacién sobre la
realidad socioeconémica y geografica de la muestra.

Otras limitaciones de la investigacién surgen de la elaboracién del programa
TFP propiamente. Nuevas Unidades se deberdn introducir para tener presentes las
aportaciones inter-culturales y multiculturales (Pedersen, 1985; Sue, 1998). Ambas
perspectivas serdn ttiles para capacitar a los estudiantes para llegar a ser conscien-
tes de los efectos de las clases sociales, culturales y del género en el desarrollo de la
carrera. Resulta necesario disefiar actividades para ayudar en el desarrollo de las
competencias de los estudiantes (conocimientos, actitudes y habilidades), para fun-
cionar efectivamente en una sociedad plural y ser capaces de negociar y comunicar-
se con personas de diversas procedencias. Espafia tiene una gran diversidad
regional de culturas y lenguas, y en los afios recientes ha habido un incremento de
la inmigracién desde el Este de Europa, Norte de Africa e Iberoamérica, diversidad
que se refleja en las escuelas. Con la introduccién de variables demograficas en el
estudio, y una nueva version revisada del TFP, podran clarificarse otros efectos del
programa.
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A pesar de las limitaciones del estudio, los resultados sugieren acciones particula-
res en las que el orientador pueda dirigir mas adecuadamente el desarrollo de la carre-
ra de los adolescentes. Asumiendo que la madurez vocacional se incrementa de forma
natural a lo largo de los afios, los orientadores deben desarrollar intervenciones siste-
maticas, que se integren en la experiencia curricular, aportando a los estudiantes
numerosas oportunidades para desarrollar las actitudes y las competencias para su
desarrollo profesional. Evaluaciones periédicas de las competencias de los estudiantes
deberian permitir a los orientadores determinar la efectividad de los programas y
considerar estrategias alternativas para incrementar y mejorar el desarrollo de sus
carreras.

También se necesita incrementar la conciencia de la politica educativa espafiola y
de las autoridades, recordando la utilidad de estos programas de orientaciéon para la
carrera, insertarlos dentro del Curriculum, y aplicarlos en todos los niveles educativos
y a lo largo del ciclo vital. Encuentros internacionales de expertos en orientacion y
politicos, como el que tuvo lugar en Ottawa en 1999, y que se retomara de nuevo en el
2001 en Vancouver, pueden ser muy beneficiosos para la interaccién entre los expertos
de la politica educativa y de la orientacién. Hoy es un imperativo que, tanto los
gobiernos como los responsables de la educacién tomen conciencia de los beneficios
educativos y sociales que los programas para la orientacién del desarrollo profesional
tienen en la sociedad del nuevo milenio y asi evitar la exclusién social de los grupos
marginados. Podemos concluir con las palabras del Prof. Hiebert en su publicacién
Making Waves: Career Development and Public Policy: «Muchas de las actuaciones politi-
cas relativas a la estructura y la oferta del servicio para el desarrollo de la carrera debe-
rian implicar cambios radicales que nos guien exitosamente dentro de la nueva era»
(1999, p. 1):

Entre otros asuntos, deberiamos trabajar en la redefiniciéon del trabajo, teniendo en
cuenta la globalizacién actual de nuestro mercado laboral, los nuevos roles profesiona-
les y los servicios que la sociedad del nuevo milenio nos ofrece. Afortunadamente, el
trabajo presentado en este articulo podra contribuir a incrementar estas relaciones, y a
estimular en el disefio de nuevas intervenciones psicopedagégicas que capaciten a los
sujetos en su desarrollo profesional.
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EL ORIENTADOR COMO INVESTIGADOR DE LA
ACCION

Rafael Sanz Oro

Universidad de Granada

RESUMEN

En este articulo defendemos la concepcion del orientador como un investigador de la accion.
Pretendemos, mediante la evaluacion de programas, obtener informacion que tenga impacto sobre
el sistema y sus componentes (humanos y materiales) y que nos conduzca a la accion y al cambio.
Es muy ventajoso para los pricticos que no sélo sean consumidores de resultados de investigacion
sino que también la produzcan. Para ello proponemos una serie de analogins entre las fases que
corresponden a una buena prdctica de la orientacion y las de investigacion de logros o resultados.

ABSTRACT

In this article we defend a conception of the counselor as someone who investigates action.
Program evaluation is a means to obtaining information that enables us to act upon the system
and its components (both material and human) and to change it. Practitioners should be not
just consumers of research results but also producers. To that end we propose a number of ana-
logies between the stages corresponding to the good practice of counseling and those correspon-
ding to achievement research.

PRESUPUESTOS DE PARTIDA

La orientacion en nuestro pais comienza a adquirir rango profesional cuando se
introduce en los centros educativos a partir de los afios 1990 con motivo de la implan-
tacién progresiva de la reforma educativa (LOGSE). Hasta esos momentos, al igual



510 Rafael Sanz Oro

que en otros paises donde la orientacién gozaba ya de una tradicién de mas de 40 afios
de existencia, la orientacién no era una verdadera profesién sino mas bien una conste-
lacién de diversas profesiones: psicélogos, pedagogos, profesores, médicos, trabajado-
res sociales, entre otros. Precisamente en otros contextos (EEUU sobre todo), fue a
partir de los afios 1980 cuando el modelo de Programas de Intervencidn cambi6 la con-
cepcioén de la orientacién pasando de ser una constelacién de servicios a ser concebida
como un programa integrado en la institucion escolar basado en los principios tedricos
de la psicologia del desarrollo y de las organizaciones. Esta situacién nos permite, en
la actualidad, concebir al orientador como un investigador de la accién o, lo que es lo
mismo, defender un modelo pragmatico de investigacién-accién donde se integran los
procesos de investigacién de la orientacién.

Por todo ello, consideramos que la evaluacion de programas puede ser considera-
da como una forma especifica de investigacion-accion. En ese sentido podriamos defi-
nir la evaluacién de programas en orientacién como una investigaciéon que busca
responder a cuestiones relacionadas con la «vida real» de los practicos ofreciendo
informacion ttil para tomar decisiones sobre el desarrollo, mejora y continuacién de
un programa especifico en un sistema u organizacién escolar. De ese modo, ponemos
el acento en la obtencién de informacién que tenga impacto sobre el sistema y sus
componentes (humanos y materiales) y nos conduce a la accién y al cambio.

Hay autores que reconocen que esta vision de la evaluacién de programas como
una forma de investigacién-accion entra en conflicto con otras concepciones de lo que
se entiende por evaluaciéon de programas. Afirman que la evaluacion, en ese sentido,
no es investigacioén. Asi, por ejemplo, Matuszek (1981) argumenta que la meta de la
investigacion es establecer la verdad, mientras que la meta de la evaluacién de progra-
mas es mejorar el proceso de toma de decisién. Ademas sugiere que la investigacion es
amplia y generalizable mientras la evaluacion es especifica y situacional, con resulta-
dos tnicos aplicables a un programa particular en un contexto particular. Nuestra con-
clusion, sin embargo, es que hoy en dia hay un solapamiento entre ambos conceptos
mucho mayor del que algunos autores quieren reconocer.

A pesar de los modelos de evaluacién de programas existentes en la literatura, cons-
tituye un hecho aceptado por todos los autores que no existe una tinica estrategia vali-
da y definitiva que satisfaga las necesidades de los orientadores interesados en llevar a
cabo la evaluacién de sus programas. Un programa educativo, en su sentido més
amplio, incluye un conjunto organizado de recursos y actividades disefiado para facili-
tar el aprendizaje y el logro de las metas de los estudiantes (Maher y Bennett, 1984). La
diversidad de tales programas necesita de la existencia de un modelo para seleccionar y
realizar las evaluaciones de los mismos integrando una serie de estrategias en un enfo-
que mas comprensivo y flexible. Desde el campo de la orientacién, existen modelos
comprensivos como los de Atkinson, Furlong y Janoff (1979), Lombana (1985) y Midkiff
y Burke (1987) que nos describen diversas estrategias que los orientadores pueden utili-
zar para seleccionar los diversos tipos de evaluacion que satisfagan las necesidades del
sistema con sus metodologias correspondientes. No nos detenemos en estos modelos
por haber sido ya ampliamente tratados en otras publicaciones (Sanz Oro, 1993, 1998).
Simplemente puntualizar que en el caso del movimiento de la accountability («rendi-
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cién de cuentas»), como procedimiento de evaluacion, tiene esta un importante papel
que jugar en la actual reforma educativa. La accountability, aunque todavia sea un con-
cepto de dificil integracion en la cultura de nuestro pais, constituye un gran estimulo
para fomentar un sistema de informacién sin el cual cualquier esfuerzo de reforma
estaria operando a ciegas. Si dicho movimiento desea jugar el papel que le corresponde
en el drea educativa, tiene que producir un cambio en los valores culturales de los edu-
cadores de todos los niveles educativos. Los profesores tienen que percibirlo como
valioso en si mismo y utilizarlo de forma constructiva. Los administradores tienen que
verlo como algo mds que un mero requisito burocratico. El compromiso de la comuni-
dad tiene que ser valorado, basado en datos y bien organizado.

Por dltimo, la accountability puede constituir un instrumento muy til para cual-
quier reestructuraciéon educativa, si, como afirma Hansen (1993), cumple las siguientes
condiciones:

1. Los sistemas de accountability tienen que ser logros basados y centrados en un
conjunto de indicadores claramente definidos.

2. Las metas o estdndares que fija la administracién tienen que ser realistas y, por
tanto, alcanzables por cada zona o centro educativo donde se aplican.

3. La cultura de los centros educativos tiene que cambiar mediante un proceso sis-
tematico que incluye la ayuda técnica necesaria y la correspondiente formacién
del equipo educativo.

4. Los incentivos y las sanciones tienen que estar equilibradas de forma que las
escuelas no sean humilladas o penalizadas por sus fracasos.

5. La accountability tiene que incorporar una base de datos de investigacién que
conecte las variables input, ouput y contextuales de manera que ofrezca infor-
macién 1til para decidir qué procesos instructivos funcionan mejor con grupos
diferentes de estudiantes.

6. Se tiene que disponer de una serie de recursos que permita a los centros educa-
tivos que no estan alcanzando las metas fijadas, puedan realizar estrategias de
intervencién apropiadas basadas en datos de investigacion.

CONVERTIRSE EN UN INVESTIGADOR DE LA ACCION

Para los practicos puede ser muy ventajoso incorporar actividades de investigacién
en sus tareas diarias. Los orientadores, —por aquello de la accountability o rendicién
de cuentas— necesitaran introducir pronto en su actividad profesional mecanismos
que sirvan para documentar o justificar que los servicios que ofrecen son eficaces. Por
tanto, es muy importante que no sélo sean consumidores de resultados de investiga-
cién sino que también la produzcan. El ejemplo mas claro lo constituye la evaluacién
de nuestros programas de intervencion.

Algunos orientadores pueden ver el proceso de investigacién como algo impersonal
y muy remoto entre sus tareas profesionales y otros sugieren que los pasos para disefiar
un proceso de investigacién son semejantes a los pasos que se siguen en la practica de
las profesiones de ayuda (Monette, Sullivan y DeJong, 1990; Sanz Oro, 1998). Asi lo
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atestiguan también las revisiones efectuadas por Alvarez (1993), Alvarez et al. (1995),
Alvarez y Hernandez (1998), Borders y Drury (1992), Colas (1990), Gysbers et al. (1992),
Lazaro (1983), de Miguel (1985), Repetto (1995), Sanz Oro (1999) y Worzbyt y O'Rourke
(1989). En un trabajo reciente de Whinston (1996), nos propone que hay una serie de
analogias entre las fases que corresponden a una buena practica de la orientacién y las
de investigacién de logros o resultados tal como queda reflejado en el Cuadro 1.

CUADRO 1
ANALOGIA ENTRE LOS ESTADIOS DE LA PRACTICA DE LA ORIENTACION Y EL
PROCESO DE INVESTIGACION

Estadios en un programa de orientacion Estadios en una investigacién

Identificar las necesidades Identificar la cuestion a investigar

Formular las metas a alcanzar Formular el disefio de investigacion

Disefiar las intervenciones Determinar las medidas de logro y los métodos
para asegurar la integridad del tratamiento

Llevar a cabo el programa Recoger los datos

Evaluar el progreso Analizar los datos

Toma de decisién Interpretacién y conclusiones

FUENTE: Whiston (1996, p. 617).

a) Identificar qué es lo que se va a investigar

Esta fase es coincidente con los inicios de todo proceso de intervencién en orienta-
cién, a saber, cudles son las necesidades de los usuarios objeto de nuestra actividad
profesional. Identificar lo que vamos a investigar simplemente implica examinar lo
que es pertinente en el trabajo del orientador y su contexto para formarse un determi-
nado estado de opinién. Dentro de los presupuestos de este modelo de investigacion
accion, se trataria de responder a una serie de interrogantes como: ;Es eficaz la labor
del orientador? ;Qué efectos produce? En nuestro caso, la cuestién clave que pueden
preguntarse los précticos es: ;Mejoran nuestros usuarios como resultado de los mode-
los de intervencién que adoptamos en el programa de orientacién?*

* El lector puede consultar la excelente monografia editada por Walz y Bleuer (1993) donde se ofrece, a
través de autores de reconocido prestigio, unas excelentes revisiones sobre resultados de investigaciéon en
una serie de areas importantes en la profesién. En todas ellas se contemplan dos objetivos basicos. Primero
buscar aquellos elementos, traducidos en resultados de investigacién, que conducen a la afirmacién de que
la orientacién y, por tanto, la tarea del orientador, es una tarea eficaz. En segundo lugar sostener que la efi-
cacia es una entidad dindmica, nunca una entidad estatica en el sentido de que «el orientador la tiene o no la
tiene». Para ello es esencial su capacidad de perfeccionamiento profesional.

Igualmente es de destacar la revision efectuada por Whiston y Sexton (1998) donde se analizan las
implicaciones para la practica profesional de 75 trabajos recientes de investigacién (publicados entre 1988 y
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b) Formular el disefio de investigacion

Esta fase es analoga a la de formular las metas a alcanzar en el proceso de orienta-
cién. La seleccion del disefio de investigacion a seguir y la utilizaciéon de sus corres-
pondientes metodologias, depende de los recursos, del contexto donde trabaje el
orientador y de las cuestiones que desee investigar. La finalidad de cualquier estudio
es lograr unas conclusiones que estén bien fundamentadas y estas no se pueden obte-
ner sin un disefio de investigacion cuidadosamente seleccionado. A este respecto, son
ttiles los textos de Bartolomé (1986), Buendia, Colas y Hernandez (1998), Cook y Rei-
chardt (1986), Garcia Ramos (1992), Gelso (1979), Heppner, Kivlighan y Wampold
(1993), Marshall y Rossman (1989) Patton (1990), Pérez Juste (1992), Tejedor (1994) y
Weis (1991) tanto para disefios cuantitativos como cualitativos.

Una cuestién importante a considerar en este apartado son los aspectos éticos cuan-
do se disefia el estudio de investigacion. Aqui, las organizaciones profesionales tienen
mucho que decir. Un ejemplo, lo constituye el Code of Ethics and Standards of Practice de
la American Counseling Association (ACA, 1995). En concreto, en la Secciéon G se anali-
zan los aspectos relacionados con la investigacion en la orientacién y el asesoramiento.
Uno de los dilemas éticos que plantea es el relacionado con la asignacién del tratamien-
to al grupo de control en una investigacion puramente experimental. Algunos estudios
de investigacion accién desarrollan su programa con este grupo después de haberlo lle-
vado a cabo con el grupo experimental. Esto no siempre es una alternativa viable pues
depende del contexto y de la naturaleza propia de la intervencion a realizar. Otra alter-
nativa que se propone consiste en cambiar el tratamiento a ambos grupos y ver cudl es
mas eficaz, en qué circunstancias y con qué tipo de sujetos. Por ejemplo, en un progra-
ma de toma de decisiones vocacionales un grupo utiliza el programa X y otro el progra-
ma Y esperando obtener unos resultados que nos indiquen cudl ha sido mas eficaz.

c) Establecer los métodos que nos aseguren la integridad del tratamiento y las
medidas de los logros

Esta fase, generalmente, deberia estar incluida en la anterior, es decir, en la formu-
lacién del disefio de investigacién. Sin embargo, dada la complejidad que presenta,
Sexton et al. (1997) la otorgan un apartado propio.

Estos autores entienden que la integridad del tratamiento se refiere a la medida en
la cual un tratamiento o una serie de intervenciones intencionadas son realmente lle-
vadas a cabo. Un procedimiento légico consistiria simplemente en preguntar a los
orientadores qué es lo que han hecho a lo largo de todo el programa o bien que estos
registren todo el proceso mediante la técnica del analisis del tiempo (Fairchild, 1986).
En cualquier caso, los practicos necesitan encontrar métodos pragmaticos para deter-
minar si sus intervenciones estan produciendo los efectos esperados.

1995) y cuyos resultados giran alrededor de los cuatro componentes del modelo de Gysbers y Henderson
(1994). Por dltimo, merece una especial consideracién en nuestro pais las aportaciones notables de los traba-
jos publicados en el n® monografico de la Revista de Investigacion Educativa (RIE) dedicado a la orientacién y
coordinado por el profesor Rodriguez Espinar (1998).
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Estos efectos no se pueden obtener sin la existencia de unas medidas sélidas que
nos permitan comprobar el cambio producido. Esto, sin embargo, no siempre es tan
facil. De hecho, muchos resultados varian dependiendo si la eficacia es valorada por
los usuarios, orientadores o evaluadores u observadores externos. Lambert, Ogles y
Masters (1992) establecieron un esquema conceptual para categorizar medidas de
resultados que facilita a los practicos e investigadores que puedan seleccionar instru-
mentos que generen datos desde una amplia variedad de dominios y puntos de vista
(Cuadro 2). La primera dimension es el contenido, con las categorias de rol intraperso-
nal (afecto, conducta y cognicién), interpersonal y social. La segunda dimensién es la
fuente o fuentes de informacién de resultados e incluye autoinforme del usuario, eva-
luacién del orientador, observador capacitado y otras fuentes relevantes o institucio-
nales. La tercera dimensién viene definida por los métodos o tecnologias utilizadas
para la recogida de datos que pueden ser categorizados en evaluacién, descripcion,
observacién y status. La tiltima categorfa es la orientaciéon temporal e implica si el ins-
trumento intenta medir una caracteristica estable parecida a un rasgo o una caracteris-
tica inestable parecida a un estado. El hecho de seleccionar muchas medidas de
resultado es para obtener una informacién comprensiva. El esquema organizacional
que representa el Cuadro 2 puede ayudar a los investigadores en la seleccién de diver-
sos métodos para medir los resultados.

CUADRO 2
ESQUEMA DE CLASIFICACION DE MEDIDAS DE RESULTADO
Contenido Fuente Tecnologia Orientacion temporal
1. Intrapersonal 1. Autoinforme 1. Evaluacién 1. Rasgo
Afecto
Conducta
Cognicion
2. Interpersonal 2. Evaluacion 2. Descripcion 2. Estado
del orientador
3. Rol social 3. Observador 3. Observacion
capacitado
4. Relevante 4. Status

5. Institucional

FUENTE: Whiston (1996, p. 618).

d) Recogida de datos

En esta fase la cooperacién entre los orientadores y los clientes o usuarios es muy
importante. Un proyecto puede mejorar notablemente si cuenta con la participacién
de los orientadores desde los inicios del proceso de investigacion. Si estos orientadores
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colaboran en los estadios de planificacién serd mas problable que continuen despues
con la tarea laboriosa de recogida de datos. Igualmente los usuarios/clientes se senti-
ran mas implicados si comprenden la finalidad que se persigue en el proyecto de
investigacion. Por ejemplo, Johnson y Whitfield (1991) consideran que hay tres proce-
dimientos de recogida de datos. A través de registros escritos, orales y mediante la
observacion de conductas.

1) Registros escritos. Que pueden ser tan simples como, por ejemplo, enumerar los
cinco pasos en la toma de una decisién vocacional o identificar seis recursos de
ayuda que pueda disponer un estudiante con problemas personales. Las res-
puestas pueden ser validadas por el profesor a través de un examen o encuesta
en la clase.

2°) Registros orales. A través de discusiones en clase, pequefios grupos o individual-
mente. Por ejemplo, los orientadores o profesores podrian demandar a los estu-
diantes que describan los pasos en la bisqueda de un trabajo, cémo solicitar una
beca, como acceder a una ayuda para un determinado problema personal o de
aprendizaje. Las respuestas obtenidas validan la adquisicién del conocimiento.

3%) Observacion de conductas. Estas observaciones pueden ser obtenidas mediante el
conocimiento, actitudes y habilidades conseguidas por el alumno a través de
las actividades disefiadas en el programa de orientaciéon. Pueden ser hechas
por los orientadores, profesores, padres, etc... Como ejemplos podemos citar la
utilizaciéon de recursos de cardcter vocacional, reunirse con nuevos grupos
sociales, ser mas activo en las discusiones de clase, implicarse en actividades
comunitarias, etc...

No obstante, hay una serie de consideraciones éticas que hay que tener en cuenta.
Nos referimos al consentimiento de los participantes y a la confidencialidad de los
datos. Asi lo recoge, por ejemplo, la Seccién G.2 del Code of Ethics and Standards of Prac-
tice (ACA, 1995) donde se contempla que «... la informacién obtenida de los partici-
pantes durante el proceso de investigacién es confidencial» (p. 38).

e) Analisis de datos

Algunos précticos, en esta fase, se asustan y se niegan a participar en ella porque
ven la investigacién sujeta a andlisis estadisticos excesivamente complejos. Hoy en
dia, la existencia de paquetes estadisticos por ordenador hacen esta labor menos tedio-
sa. Ademas, si el disefio es cualitativo se utilizan métodos descriptivos lo que produce
un menor rechazo. En cualquier caso, la consulta a formadores, investigadores o esta-
disticos facilita considerablemente la labor.

f) Interpretacion y conclusiones

Esta fase es, de hecho, la mas gratificante ya que se trata de comprobar si, en funcién
de los datos de que disponemos, nuestro programa de intervencién ha producido los
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efectos que deseabamos conseguir. Sin embargo, la interpretacion de resultados es una
tarea compleja que va mas alla de encontrar diferencias estadisticamente significativas
en los mismos. La interpretacion estadistica tradicional estd siendo ultimamente critica-
da porque no garantiza que los resultados tengan un significado practico. Algunos
investigadores estan proponiendo nuevos métodos para interpretar los datos que refle-
jan mas fielmente esa significacién préactica. La interpretacién de resultados de un proce-
so de investigacion accién estd fundamentada en las caracteristicas propias de dicha
investigacion y en el significado que adquieren los resultados para los usuarios de un
determinado contexto. Los resultados obtenidos necesitan ser cuidadosa y objetivamen-
te examinados para que las conclusiones sean validas. No olvidemos que nuestra inten-
cién final es la de evaluar aquello que ofrecemos a nuestros usuarios y que, por tanto, los
resultados que obtenemos constituyen claros indicadores de la calidad de los servicios.
Asi, por ejemplo, Johnson y Whitfield (1991) contemplan la existencia de tres niveles
de resultados producto de un programa de orientacién: resultados inmediatos (compe-
tencias) de un proceso especifico, resultados intermedios o terminales (metas) cuando se
finaliza un ciclo del sistema educativo y resultados a largo plazo que se refiere a estu-
dios de seguimiento de un alumno ya fuera del sistema. A continuacién, presentamos
un ejemplo de resultados inmediatos (Cuadro 3) donde se incluye los resultados a alcan-
zar (competencias ), qué es lo que tiene que ser aprendido, quién es el responsable,
cudndo se llevara a cabo, el criterio establecido y cémo esa conducta sera validada.

CUADRO 3
RESULTADOS INMEDIATOS | COMPETENCIAS
Competencia Qué Quién Cuéndo Criterio Como

Los estudiantes Utilizar un minimo de | Orientador | Alfinaldeuna |- Usar cuatro recursos | El estudiante elabora
de4*deESO. cuatro recursos para unidad de - Identidicar al menos | un informe vocacional
demostrardn encontrar los siguientes planificacién una eleccion vocacional. | donde enumera los
habilidades para | elementos para la vocacional en - Sefialar cuatro de los | criterios y referencias
usar fuentes de eleccién de una carrera: una clase de cinco requisitos vocacionales. Es
informacion requisitos educativos, lengua de sefialados validado como
vocacional. fisicos, existencia local, 42deESO. anteriormente. correcto por el

remuneracion, oenlahora orientador.

posibilidades semanal de

profesionales. tutorfa
Los estudiantes de | Reflejar los Orientador | Durante el - Reflejar los sentimientos | El orientador valida la
4#deESO. de sentimientos y desarrollo dela correctamenteaun | competencia observando
mostrardn sus clarificar la unidad «escuchar»| nivel 3 o superioren | alos estudiantes durante
habilidades para | satisfaccion. (en video) en la la Escala de Carkhuff. | las actividades y
escuchar a los horasemanade | - Reflejar la satisfaccion | viendolos en la
demés. tutorfa. y facilitar feed-back | grabacion del video.

un minimo de cuatro
veces.

FUENTE: Adaptado de Johnson y Whitfield (1991, p. 49).
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LA EVALUACION DE LA FORMACION
OCUPACIONALY CONTINUA

JM. Jornet, | M. Sudrez y M* |. Perales’

1. INTRODUCCION

La Evaluacién de los Programas de Formacién para el Trabajo ha concitado un gran
interés en los ultimos afios, tanto desde una perspectiva sociopolitica, como desde la
gestioén y organizacion de los mismos. La estructuracion y evaluacién de la Formacién
Profesional (Cabrera, 1987), en sus diversas modalidades, desde la Inicial —reglada—
a la no reglada, ha constituido un centro de interés que progresivamente se ha ido ins-
taurando también en nuestro pais. El motivo central es que se ha constituido como
uno de los ejes centrales de dinamizacién del empleo y de mejora de la competitividad
empresarial a nivel europeo. Los fondos aportados para la Formacion, las expectativas
creadas en cuanto a su necesidad y consecuencias sociales, han definido en gran medi-
da las soluciones evaluativas que se han ido desarrollando. Por este motivo, hemos
estimado conveniente, antes de entrar en el &mbito propiamente dicho de la Evalua-
cién, revisar algunas caracteristicas de este tipo de Programas, dado que su Evalua-
cién se orienta y/o condiciona por ellos.

La estructura del presente articulo es la siguiente: a) Algunas notas caracteristicas
acerca de la Formacién Ocupacional y Continua, b) Una aproximacién a una tipologia
de Planes de Evaluacién, y c) Reflexiones en torno a Estdndares para la Acreditacion
y /o Certificacién.

2. UNAS NOTAS ACERCA DE LA FORMACION OCUPACIONALY CONTINUA

Para realizar la revisién sefialada anteriormente, tomamos como referencia tres
aspectos de la Formacién: a) Sus Finalidades, b) Modalidades, y c¢) Condiciones y contexto
de desarrollo.

1 Dpto. MIDE de la Universitat de Valencia. Fac. Filosofia y CC. De la Educacién. Avda. Blasco Ibaiez,
30. Tél. 963864430. e-mail: jornet@uv.es, rodrigus@uv.es, perales@uv.es
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Como indicamos en la introduccién, la Formacion para el trabajo cobra relevancia
en los dltimos afios, como un elemento de politica activa de dinamizacién del Empleo.
Asi, en el marco de las politicas socioecondmicas tanto europeas como nacionales, el
rol que se le asigna a la Formacion es el de mejora de los Recursos Humanos y el incre-
mento de la competitividad empresarial. De este modo, la Formacién se asume como
un medio para aumentar las posibilidades de empleo de las personas y facilitar su
adaptabilidad a los cambios en los procesos productivos.

Dentro del &mbito de este tipo de Formacion, la Ocupacional esta orientada a mejorar
la insercién sociolaboral de las personas; y, si bien esta dirigida a los desempleados? en
general, una parte de sus Programas se especifican hacia colectivos con riesgo de
exclusién del mercado laboral (parados de larga duracién, jévenes sin formacién pro-
fesional y que no han disfrutado de un primer empleo o mujeres separadas del meca-
do laboral durante un largo periodo de tiempo, por ejemplo). No obstante, los tipos de
Programas son muy diversos y pueden darse desde Programas de Iniciacién en una
Ocupacién, integrando la formacién en aprendizajes basicos, hasta otros de una eleva-
da especializacion.

Por su parte, la Formacién Continua se dirige a personas con empleo. Su funcion es
mejorar pues la capacitacién personal y, con ello, favorecer la promocién de los traba-
jadores o adaptar los Recursos Humanos a los cambios de los procesos de produccién
que se dan —o se prevén— en un sector o en una empresa determinada. Por ello, el
rango de Programas, aunque también muy amplio, se suele circunscribir a un nivel de
especializacién mayor.

En cuanto a las Modalidades en que se produce la Formacion, ciertamente no difie-
ren de las tres basicas: Presencial, Abierta y a Distancia. Los Programas mas frecuentes
son los Presenciales y, a continuacion, la formacién que integra médulos de formacion
convencionales y atencién tutorial en el puesto de trabajo y, finalmente, los Programas
a Distancia. No obstante, esta distribucién se produce fundamentalmente por el nivel
de desarrollo del sector de la Formacién, més que por su adecuacién a las caracteristi-
cas de los colectivos a que se dirige, sus necesidades, el objeto de la Formacion, etc...

Finalmente, las Condiciones y contexto de desarrollo de la Formacién se pueden sinte-
tizar en los siguientes puntos (Villanueva y Catala, 1997; Jornet et. al., 1998):

¢ El estimulo fundamental para el desarrollo de este tipo de Programas se produ-
ce desde la orientacién politica, tanto desde la administracién europea como
desde los usos concomitantes que realizan las administraciones nacionales y
regionales. La financiacién, por tanto, también es fundamentalmente publica,
por lo que es muy importante la necesidad de controlar la adecuacién de los
usos de los Fondos Publicos, los efectos de este tipo de Programas, etc... Ade-
ma4s, esta misma preocupacién, también se produce cuando es la propia empre-
sa la que impulsa y financia la formacion.

2 Para favorecer el acceso a un primer empleo o su reingreso en el mercado laboral, bien a través de
una mayor especializacién en su formacion, bien iniciando a la persona en otra Ocupacién, facilitando con
ello el cambio profesional.
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* El hecho de que la financiacién provenga de fondos publicos, implica que la
oferta de Formacioén se estructure en funcién de una Programacién periddica,
generalmente de cardcter anual, y que se vea condicionada por ella en sus lineas
de actuacion, tiempos de realizacién, etc...

e Por otra parte, se produce una flexibilidad curricular extrema, de forma que
ante una misma denominacién de Programa pueden desarrollarse curricula de
diversa longitud, contenido, finalidad, etc... Asi, aunque existen referentes
curriculares desarrollados por las Administraciones, éstos no son vinculantes;
pudiendo recibir financiacién por parte de la misma Administracion soluciones
curriculares muy diferentes para una misma denominacion.

* La heterogeneidad aludida respecto a los Programas, también se observa con
relacion a las entidades e instituciones de Formacion. Este sector es atendido,
tanto por la administracién ptblica, como por la actuaciéon de agentes sociales
(asociaciones empresariales y sindicales), o por entidades privadas (academias,
consultorias, etc...).

* Por otra parte, las entidades que realizan Formacién son normalmente organi-
zaciones dedicadas a la gestion y, en su estructura, en raras ocasiones se identifi-
can especialistas en Pedagogia. Asimismo, el corpus docente tampoco es estable
y generalmente, salvo en casos de Consultoras que actdan en ambitos muy
especificos de la Formacién Continua (Mejora Organizacional, Marketing,
Direccion, etc...), estd compuesto por profesionales que ocasionalmente actiian
como docentes. Lo mas frecuente es que la Formacién Ocupacional sea imparti-
da por profesionales que, a su vez, también estan temporalmente en paro en su
profesion habitual.

* Los colectivos a que se dirigen ambos tipos de Formacién son también muy
diversos. No obstante, esta realidad no se suele traducir en una metodologia
didactica especializada, diferencial, para cada uno de ellos.

Este conjunto de caracteristicas condiciona ineludiblemente los tipos de Evaluacién
que se han ido desarrollando. Fundamentalmente, son los intereses de los promotores
de la Formacién y, en segundo lugar, de los Gestores los que han ido orientando el
objeto a evaluar (qué se evalta en la Formacién) y su finalidad (para qué), asi como la
identificacién de indicadores.

3. TIPOS DE PLANES DE EVALUACION

La gran evolucién que, segtin se ha indicado, ha experimentado la evaluacién de la
Formacién Ocupacional y Continua no ha ido acomparfiada de un desarrollo sisteméti-
co de la propia evaluacién. El contexto de la Formacién Ocupacional y Continua es
muy peculiar y tiene varias caracteristicas que explican en parte esta situacion:

* La formacion y su evaluacién siguen un sistema de gestién similar al de otros
elementos de la empresa, de modo que la persona que se encarga de ellas fre-
cuentemente carece de formacién pedagodgica y en evaluacion.
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¢ Por ello, las practicas evaluativas no suelen estar sistematizadas ni responder a
un modelo de evaluacion previo.

e FEl carcter interno de muchas de estas evaluaciones hace muy limitada su difu-
sién, siendo escasas las ocasiones en que se publican los resultados y/o los pla-
nes utilizados.

No obstante, a partir del anélisis de una serie de dimensiones bésicas y de la revi-
sion de las propuestas y experiencias de Evaluacién de la Formaciéon Ocupacional y
Continua publicadas en nuestro contexto, se puede plantear una propuesta de Tipologin
de Planes de Evaluacidn de este tipo de formacién (Jornet, 2000; Perales, 2000), que sirva
para estructurar estas practicas evaluativas, y que queda totalmente abierta a sugeren-
cias y revisiones, conforme se vayan difundiendo nuevas propuestas y experiencias en
este &mbito.

Esta tipologia parte del andlisis del concepto de calidad que tiene como referente
cada plan de evaluacidn. Es cierto que detras de cada plan de evaluacién hay un con-
cepto de calidad que lo orienta, pero éste no siempre estd explicito y, cuando lo esta, no
siempre se corresponde con las practicas evaluativas efectivamente implementadas,
de modo que se suele detectar una gran distancia entre la utilidad declarada de un plan
de evaluacioén, y su utilidad real, lo cual afecta negativamente a la propia credibilidad de
los procesos evaluativos (Jornet, 2000).

Por ello, el anélisis se hace en funciéon de la operativizacién del concepto de cali-
dad, de como se concreta en la practica evaluativa, analizado desde tres dimensiones:

¢ Globalidad del andlisis. Se refiere a si el concepto de calidad se operativiza
mediante enfoques holistas y globalizadores (macro analiticos) o mediante
planteamientos analiticos y detallados (micro analitico).

o Focalizacion de la evaluacidn. Esta dimension esta definida por el objeto real de la
evaluacién. En sus extremos, puede ser:

— Extrinseco a la formacidn, cuando se valora la calidad de la formacién a partir
de sus consecuencias finales e indirectas (como la insercion, la promocién, la
satisfaccion...).

— O intrinseco, cuando se valora la calidad de la formacién en si misma (ade-
cuacién de la organizacién, programacion, actuacién docente, calidad de los
materiales e infraestructuras...).

e Tipo de informacién sobre la que se sustenta la idea de calidad. Esta tercera
dimensién hace referencia al tipo de indicadores sobre los que se basa la evalua-
cién de la calidad, definiéndose en sus extremos por:

— Informaciones directas, que nacen directamente del analisis especifico del objeto.

— Informaciones indirectas, que se refieren al objeto, pero no lo analizan directa-
mente.

Ademas de estas dimensiones, derivadas del concepto de calidad que subyace en el
plan de evaluacion, la tipologia que se presenta analiza tres mas, como componentes
fundamentales del proceso de evaluacion (Jornet, Suarez y Belloch, 1998):
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* Objeto de evaluacion.
¢ Finalidad.
¢ Control.

El esquema de dimensiones sobre el que se construyen los distintos planes de eva-
luacién de la Formacién Ocupacional y Continua puede sintetizarse en la siguiente
tabla:

TABLA1
DIMENSIONES DE CLASIFICACION DE LOS PLANES DE EVALUACION
Calidad Otros componentes
Globalidad | Focalizacién de Tipo de Objeto de la
del analisis la evaluacion informacion evaluacion Finalidad Control
Macro Extrinseca Inf. Rendicién Externo
analitico Directas (ver Tabla 2) de cuentas
Micro Intrinseca Inf. Mejora Interno
analitico Indirectas

De acuerdo con estas dimensiones, los enfoques de evaluacién de la Formacién
Ocupacional y Continua se pueden agrupar en cuatro grandes tipos:

¢ Planes de Evaluacién de Programas de Formacién Ocupacional y Continua
como herramienta de accién sociopolitica.

* Planes de Evaluacién Institucional.

* Planes de Evaluacién de Programas.
— Enfoque instructivo / educativo.
— Enfoque global.

* Planes de Evaluacién de Recursos Humanos y Materiales.

Planes de Evaluacion de Programas de Formacién Ocupacional y Continua como
herramienta de accién sociopolitica

El objeto de evaluacion de estos planes son las consecuencias sociales del Plan de
Formacion Ocupacional o Continua. Valoran la consecucién de los objetivos socioeco-
némicos descritos para el plan de formacién, entendiendo la formacién como un
medio, pero no un fin en si misma. Los indicadores que se utilizan hacen referencia al
impacto socioeconémico de la formacién, lo cual se traduce en cuestiones como la
insercién, la promocién, la mejora del rendimiento en el puesto de trabajo, el incre-
mento de la productividad, la mejora del clima de trabajo, etc... Aunque menos fre-
cuente, también existe dentro de esta tipologia un conjunto de trabajos que se orienta a
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la valoracién sociopolitica de las acciones y macroprogramas financiados por las insti-
tuciones, particularmente los Estados; éstos se centran fundamentalmente sobre com-
ponentes econdémicos y sociales, como por ejemplo, las inversiones realizadas, la
implicacion y participacién de los agentes sociales en las decisiones e implementacion
de los programas, las facilidades de los diferentes implicados en cuanto a su desarro-
llo, etc. (Keep y Mayhen, 1999).

Las principales caracteristicas de este tipo de Planes de Evaluacién son:

* El concepto de calidad que sustenta estos planes suele traducirse en estudios:

— macro analiticos (trabajan sobre grandes muestras, analizando dimensiones
globales).
— centrados en elementos extrinsecos a la propia formacion.

* La finalidad de estos estudios, dependiendo de ddonde surja la iniciativa y de
coémo sean disefiados puede recorrer desde la rendicién de cuentas (enfoque
sumativo) hasta la orientacion para la mejora o la innovacién (enfoque formati-
vo), pasando por todos los planteamientos mixtos. Sin embargo, lo habitual es
que se trate de estudios de rendicién de cuentas, con un control externo.

La mayoria de los estudios de evaluacion realizados sobre la Formacién Ocupa-
cional, tanto en el contexto europeo en general, como en concreto en el caso espa-
fiol, tienen esta orientacién. En el caso de la Formacion Continua, la dificultad de
operativizacién del indicador de impacto en medidas observables (mejora del ren-
dimiento en el trabajo, aumento de la productividad, mejora del clima de trabajo,
mejora de la calidad del trabajo...) ha provocado que frecuentemente los estudios
evaluativos se sustenten en medidas indirectas de satisfacciéon de las personas, o de
valoracién global de los efectos (a través de las opiniones de los supervisores / res-
ponsables).

CARACTERISTICAS CLAVE DE LOSFlI;ALi];\?EE DE EVALUACION SOCIOPOLITICA
Planes de Evaluacién Sociopolitica
* Objeto de evaluacién Consecuencias sociales del programa
¢ Operativizacién Focalizacién extrinseca.
concepto de calidad Estudios macro analiticos.
¢ Finalidad Habitualmente, rendicion de cuentas
¢ Control Habitualmente, externo
Es el tipo de evaluacién mds frecuente en Formacion Ocupacional.
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Los estudios publicados sobre evaluacién de este tipo de programas formativos
por la OCDE (1991) y el CEDEFOP (1997) parten de la base de planes de evaluacién
construidos sobre indicadores como:

¢ Laidoneidad
Se refiere a la relacién entre los objetivos de la formacién y las necesidades
del mercado de trabajo.
o «gestd el programa correctamente planteado?
o ;cumple sus objetivos externos (a la formacion)?
o sestd motivado por una demanda?
e sestdn satisfechos los alumnos?» (CEDEFOP, 1997: 40)

* La eficacia

Estudia la relacién entre los objetivos y los resultados.

o «;cumple el programa correctamente con lo que se supone que ha de cumplir, esto
es, produce mano de obra cualificada con la calidad y la cantidad que exigen los
mercados de trabajo?

» ssatisface sus objetivos internos, sobre todo en términos de cantidad y calidad de
los resultados?

o ;los participantes terminan por encontrar un empleo y mejorar su productividad
Yy sus ingresos?

o calcanza el programa a los destinatarios que pretende (jdvenes, parados de larga
duracion, personas sin cualificacion inicial...)?» (CEDEFOP, 1997: 40).

* La rentabilidad (o eficiencia)
Estudia la relacion entre la inversion y los resultados:
* «hace el programa el mejor uso posible de los recursos puestos a su disposicion?
» sseria posible reducir costes yfo conseguir recursos adicionales?» (CEDEFOP,
1997: 40).

Planes de evaluacion institucional

Cuando la evaluacién de la Formacién Ocupacional y Continua se realiza mediante
planes de evaluacién institucional toma como objeto de analisis una entidad. El énfasis,
en este caso, se sittia en el analisis de la organizacién, sus componentes de gestion, sus
infraestructuras, etc.

La finalidad del proceso de evaluacién determina en gran medida los distintos com-
ponentes de la misma, pudiéndose identificar dos polos opuestos:

e «Procesos como los de homologacion, acreditacion o certificacion de Centros, se sittian
cercanos a usos sumativos o mixtos de la evaluacion, y suelen realizarlos evaluadores
externos» (Perales, 2000: 140):

— Se utilizan modelos como el EFQM, o basados en la ISO 9000, o bien protoco-
los propios disefiados segtin los objetivos del proceso de homologacién.
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— Pueden responder a la demanda de la entidad financiadora (administracién
generalmente), o a una politica de mercado, basada en ofrecer una imagen
de calidad a partir de la certificacién.

* «En el otro extremo, los procesos orientados por las propias entidades como actuaciones
de autorrevision estdn orientados hacia la mejora e innovacion institucional, y son lleva-
dos adelante por equipos mixtos o por evaluadores internos» (Perales, 2000: 140):

— ElModelo EFQM puede adecuarse perfectamente a las expectativas y necesi-
dades de estas entidades, aunque habitualmente utilizan disefios de evalua-
cién emergentes, construidos desde la propia entidad.

Entre estos casos extremos se sittia toda la riqueza y la variedad de los distintos
procesos evaluativos, con los matices derivados de su finalidad especifica, y de cémo
haya sido operativizada.

CARACTERISTICAS CLAVE DE LOS?’?EIIA\IAIEg DE EVALUACION INSTITUCIONAL
Planes de Evaluacién Institucional
* Objeto de evaluacién La entidad
* Operativizacién concepto Focalizacion intrinseca.
de calidad Nivel medio de globalidad.

¢ Finalidad Polo 1 Polo 2
Homologacién Autorrevisién para la
Acred/Certificacion mejora

¢ Control Habitualmente, externo Interno

Planes de evaluacién de programas

El tercer tipo de Planes de Evaluacién se define en funcién de los Programas, e
intenta valorar si se han conseguido los objetivos pretendidos. Constituyen en si mis-
mas aproximaciones complejas en las que debe adaptarse especificamente el Plan de
Evaluacion a las caracteristicas y finalidades de los programas (Carballo, 1991). En
funcién de la amplitud de este concepto de eficacia se podrian diferenciar dos subtipos
de enfoques (Perales, 2000):

e Enfoque instructivo | educativo.

Cuando la eficacia se entiende como la consecucién de los objetivos formati-
vos (niveles de conocimiento, ejecucién, competencias, habilidades persona-
les...) la evaluacion del programa se circunscribe a valorar este tipo de objetivos.
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Se trata de una evaluacién de programas similar a la que se puede dar en cual-
quier otro nivel educativo. Se trata de evaluaciones que:

* Requieren una descripcién bastante precisa de los distintos componentes que
tienen que ver con el programa evaluado (disefio, metodologia, tipos de acti-
vidades, materiales necesarios, infraestructuras...).

* Por tanto, tienen un concepto de calidad operativizado en disefios micro anali-
tico, con focalizacion intrinseca.

* Se disefian, por lo demas, segtn la finalidad y el objeto concreto a que se apli-
quen. Asi, pueden plantearse con finalidad formativa, sumativa o mixta, con
control interno o externo, y utilizando medidas directas o indirectas.

¢ La amplia experiencia en este tipo de planes de evaluacién en el contexto de
la educacién reglada contrasta con su escasa implantacion en el ambito de la
Formacién Ocupacional y Continua, pues en este caso las evaluaciones no se
suelen realizar desde una perspectiva pedagdgica. Sin embargo, es esta pers-
pectiva pedagogica la que puede permitir identificar claves para la mejora
de la calidad los programas de formacién, desde un punto de vista educati-
vo, influyendo directamente en los objetivos planteados, en los materiales,
en la metodologia didactica, en los procesos de evaluacion de los alumnos...
Es mas, este tipo de evaluacién puede facilitar el proceso de certificacién /
acreditacion, al ofrecer referentes en los que basarlo y establecer equivalen-
cias entre programas.

* No obstante, como ¢jermplos se pueden citar las experiencias del Programa fran-
cés de evaluacion de los Atéliers de Pédagogie Personalisé de Bretania (DRTEFP,
1994), y la evaluacién del Programa TETRA (Jornet y Suarez —Coords.—,
1999), referido a Formacion Continua mediante teleformacién.

o  Enfoque global

La consideracién de la Formacién Ocupacional y Continua como politicas
activas de empleo se traduce en un concepto mas amplio de eficacia, donde a
los objetivos formativos se aflade la valoraciéon de la consecucion de otros obje-
tivos sociolaborales implicados (insercién laboral, promocién en el empleo,
mejora del rendimiento en el trabajo...). En este caso, los planes de evaluacién
son mas amplios y abarcan ambos niveles. Se trata, por tanto, de evaluaciones
que:

* Requieren una definiciéon clara del rol que juegan las distintas variables en el
plan de evaluacién, siendo para ello muy eficaces modelos como el CIPP, de
Stufflebeam.

* La operativizacion del concepto de calidad en estos planes estd determinada
por ese enfoque global, mixto, de modo que combinan la focalizacion extrin-
seca e intrinseca (al abordar tanto elementos formativos como referentes a
sus consecuencias), y se sitilan en niveles de globalidad intermedios (ni tan
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micro analiticos como la evaluacién puramente educativa, ni las macro anali-

ticos como los estudios sociopoliticos).

Como en el caso de la evaluacién mas educativa, el disefio concreto de los

estudios dependera de la finalidad y el objeto concreto a que se apliquen.

El acceso a este tipo de evaluaciones es dificil, pues las que se realizan, ade-

mas de ser poco frecuentes, suelen ser de caracter interno, a partir de la ini-

ciativa del equipo pedagdgico de las entidades (aquéllas que cuentan con él),

y no se suelen difundir. No obstante, se pueden citar los siguientes ejemplos:

— Las propuestas de Tejada (1992) y de Martinez Pifieiro (1995), referidas a
Formacién Ocupacional.

— La evaluacién del Programa francés «<FNE-Cadres» (DRTEFP, 1997).

— La Evaluacién de la Formacién Ocupacional y Continua realizada en la
Comunidad Valenciana (Jornet y Suarez, 1997; Perales, 2000), que en una
de sus dimensiones puede considerarse un plan de evaluacion global de
este tipo.

TABLA 4

CARACTERISTICAS CLAVE DE LOS PLANES DE EVALUACION DE PROGRAMAS

Planes de Evaluacion de Programas

* Objeto de evaluacién Programa formativo Programa global
* Operativizacién concepto

de calidad
* Focalizacién Intrinseca Mixta
* Globalidad Nivel micro analitico Nivel intermedio
* Finalidad Rendicién de cuentas y/o mejora
* Control Externo y/o interno

Suelen ser experiencias poco difundidas,
tanto sus modelos como sus resultados.

Planes de evaluaciéon de Recursos Humanos y/o Materiales

En este dltimo tipo de planes de evaluacion se recogen las propuestas que estan
dirigidas a elementos concretos implicados en las Acciones Formativas (como puede
ser la evaluacion del profesorado, de materiales didacticos, de las practicas...) pero que
carecen de la vision sistémica que define los tipos anteriores.

No se trata, por tanto, de una categoria real de clasificacién, sino de un recurso
para recoger los numerosos estudios evaluativos de este tipo que se producen en el
ambito de la Formacién Ocupacional y Continua, respondiendo a un interés especifico
que no se encuadra en un estudio evaluativo global.
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La variedad de disefio de estos planes es casi infinita, pues dependeré de los obje-
tos especificos de evaluacién y de las finalidades del proceso. Los mds habituales, no
obstante, son quiza los referidos a evaluacién de materiales (sobre todo en los progra-
mas que se imparten a distancia) y los de evaluacién del profesorado, a partir de las
opiniones de los alumnos (realizados en muchas entidades de formacién, como proce-
so interno de control y mejora).

Aunque las entidades suelen realizar evaluacién de profesorado, como se ha indi-
cado, se trata de estudios internos, que no son difundidos o que tienen un d&mbito de
difusion limitado o muy especializado. Por tanto, como ejemplo se puede citar la valo-
racion de materiales que se desarrollan al amparo de Proyectos Europeos (vgr. Leonar-
do da Vindi, etc...).

4. EL DESARROLLO DE ESTANDARES PARA LA EVALUACION, ACREDITA-
CIONY CERTIFICACION

La flexibilidad y versatilidad de la Formacién para el Empleo ha puesto de mani-
fiesto la necesidad de establecer referentes que permitan analizar los contenidos de los
Programas, las competencias adquiridas por las personas, o la capacidad de las insti-
tuciones para impartir este tipo de actividades de formacién. Por tanto, se estan des-
arrollando diversas lineas de trabajo, en las que se profundiza en uno de los usos de la
evaluacién actualmente mas demandados: la Acreditaciéon y/o Certificacion.

En este contexto, se orienta la evaluacion hacia el marco del desarrollo de Estdnda-
res, que pueden ser definidos desde dos acepciones distintas, si bien concitan un gran
interés actualmente para su aplicacién en cualquier nivel educativo (De la Orden,
2000; Mateo, 2000, Pérez Juste, 2000; Jornet y Suarez, 2000):

a) El estandar como protocolo de actuaciéon para el desarrollo de evaluaciones, y
que se define generalmente por normas de procedimiento, y
b) El estdndar como sintesis de criterios de calidad.

No obstante, estas acepciones no son univocas, y pueden presentar asimismo dife-
rentes matices, dependiendo de la aplicacion concreta en la que se alude al Estdndar.

Se pueden identificar tres grandes categorias de estandares, en funcion del objeto
evaluacion:

* Estandares de Certificacion /Acreditacion de Instituciones.

¢ Estandares de Certificacion /Acreditacion de Programas.

* Estandares de Certificacién /Acreditacién personal.

Estandares de Certificacion / Acreditacion de Instituciones
Como se indicaba anteriormente, la preocupacién por la calidad iniciada en el

ambito empresarial se ha traducido en un interés por la calidad de la propia institu-
cién formativa, y por demostrarla en virtud de una certificacion que asi lo acredite.
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Este proceso de certificacién, que en Europa tiene ya una larga tradicion, esta llegando
a nuestro pais en los tltimos afios. Los estdndares que se utilizan se basan en dos gran-
des modelos: las Normas ISO y el MEGC. Ambos, si bien se han desarrollado en el
ambito productivo y/o empresarial, se han aplicado a Instituciones Educativas. No
obstante, el Modelo Europeo de Gestién de Calidad, basado en el EFQM, est4 teniendo
una mayor aceptacioén actual, porque se adapta mejor al analisis de las organizaciones
educativas, al estar disefiado directamente para analizar organizaciones.

Los estandares, en ambos casos, se centran en elementos de la organizacién, funda-
mentalmente en los que podriamos sefialar como indicadores de la Calidad del Servicio
que aporta la institucion. Estos procesos evaluativos, independientemente del modelo
que utilicen, promueven la calidad en las instituciones, al desarrollar una cultura de
evaluacion, a través de la autorrevisién. Sin embargo, aunque estas revisiones se reali-
zan atendiendo al ambito formativo que va a desarrollar cada institucién, lo cierto es
que no se incide especificamente en la evaluacién de los programas, de modo que en
algunos casos la reflexién sobre los componentes curriculares y los resultados de los
mismos puede ser mejorable.

Por otro lado, el concepto de estandar que subyace a ambos casos se basa en un pro-
tocolo de actuacién, de modo que no existen criterios explicitos de calidad. La certifica-
cién, por tanto, supone que la entidad se ha implicado en un proceso de autorrevision,
tendente a la mejora de su calidad, pero no supone un nivel minimo estandarizado.

Asimismo, en nuestro pais, se pueden identificar experiencias asumibles dentro del
marco de la Acreditacién de Centros. Por ejemplo, en la Comunidad Valenciana, la
Conselleria de Trabajo y Asuntos Sociales puso en marcha en el afio 1997 un proceso
de Homologacién de Centros, como requisito para la financiacién de Programas de
Formacion Ocupacional. El sistema se basa en el andlisis que realiza la CTAS de diver-
sos componentes de los Centros. Esta revision, se orienta sobre un protocolo en el que
se establecen los requisitos que deben cumplirse para impartir Programas de determi-
nadas Familias Profesionales. Asi, la homologacién se realiza para un sector especifico.
El sistema se completa con la supervisién que realizan los Técnicos de Enlace (supervi-
sores de la administracién) durante el desarrollo de los Programas financiados. En este
caso, hay que sefialar que aunque la homologacién no se presenta como un sistema de
Estandares para la Acreditacion, ciertamente lo es y los componentes que se revisan
son muy especificos: infraestructuras, medios didacticos, etc... Sin embargo, como en
los casos sefialados anteriormente, los requerimientos vinculados a los disefios curri-
culares son escasos y son frecuentemente olvidados o desatendidos.

Actualmente esta linea se completa con la aplicacion del Modelo Europeo de Ges-
tion de Calidad. De este modo, los centros propios del sistema ptblico estan partici-
pando en un sistema de autorrevision, orientado desde el gobierno autonémico, para
mejorar la calidad del servicio que imparten.

Estandares para la Certificacion /Acreditacion de Programas

Se refieren a los criterios que permiten establecer el grado de calidad de un progra-
ma de formacién, identificando los niveles de competencia que permite adquirir a las
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personas que participan en él. Por tanto, que un programa esté acreditado deberia
suponer:

* Que tiene un disefio curricular correcto (bien adaptado a la ocupacién, con una
programacién optimizada, con una metodologia didactica adecuada...)

® Que se desarrolla de un modo adecuado

* Que permite adquirir las competencias para las que esta disefiado

* Que las personas que lo siguen y superan con aprovechamiento demuestran
haberlas adquirido.

Este planteamiento requeriria el uso de una evaluacién pormenorizada, en la que
se controlaran variables de diferente rol (de contexto, de entrada, de proceso y de pro-
ducto), y que permitiese la optimizacién del programa (Pérez Carbonell, 1999).

Sin embargo, en el sector de la Formacién Ocupacional y Continua son muy esca-
sos los programas que han estado sujetos a este tipo de revisién. Méas especificamente,
se suele analizar el proceso de implementaciéon de un programa, y, en ocasiones, las
caracteristicas de su disefio curricular, pero muy raramente se evalta la competencia
adquirida por las personas. Desde este punto de vista, la certificacién o acreditacién
de programas se suele circunscribir a procesos de evaluacion de Calidad del Servicio,
sin abordar la efectividad real del programa.

La heterogeneidad del ambito de la Formacién para el Empleo condiciona en
buena medida que la evaluacién de los programas sea de este tipo. La evaluacién es
una actividad innovadora, y esta inicidndose ahora, a través de los elementos que, de
momento, son mas accesibles. El objetivo, no obstante, debe ser avanzar hacia proce-
sos evaluativos que aborden los programas en todas sus dimensiones, incluida la valo-
racién de las competencias que permiten adquirir.

Como en el caso anterior, en el ambito de la evaluacion de programas se estan des-
arrollando propuestas que tienden a incidir en la idea de estdndares como protocolo de
actuaciéon evaluativa, mas que como criterios especificos de calidad y eficacia a demos-
trar por un programa. En este sentido, los estandares de orientacién al rendimiento
para la Evaluacién de Programas (OCDE-PUMA /PAC, 1999) tienen por objeto:

* crear las condiciones previas favorables para el desarrollo de la evaluacion,

* desarrollar un marco efectivo de trabajo,

* incidir sobre aspectos practicos del proceso de formacion y evaluacién, y

* crear una cultura de evaluacién orientada a la mejora de la calidad del pro-
grama.

Estandares de Certificaciéon / Acreditacion personal

La movilidad laboral se ha convertido en una constante en la evoluciéon profesional
de las personas, y estd exigiendo sistemas que permitan certificar las competencias
adquiridas, sea a través de programas de formacién y/o a partir de su experiencia
profesional.
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La certificacidn de la formacidn recibida suele basarse en documentos emitidos por las
entidades formadoras, sean regladas o no regladas. En el &mbito de la Formacién Ocu-
pacional y Continua en ocasiones su credibilidad esta cuestionada, pues los certifica-
dos no acreditan la competencia, sino inicamente la participacién en los cursos. Esto
es asi dado que generalmente las condiciones en que se desarrollan estos cursos hacen
que se den las maximas facilidades a los alumnos para que participen en ellos®. Asf,
aunque se incluyen evaluaciones de los alumnos, generalmente no se utilizan como
elemento para diferenciar entre aquellos alumnos que han seguido con aprovecha-
miento el curso, y aquellos que no lo han hecho.

Un problema mas arduo lo constituye la certificacion de la experiencia profesional. El
objetivo seria poder certificar un determinado grado de competencia en funcion del
trabajo que haya realizado cada persona. Sin embargo, los curricula no son elementos
suficientemente explicitos y fiables para este cometido, pues frecuentemente bajo una
misma denominacion de puesto de trabajo, las funciones que ha desarrollado la perso-
na son muy diferentes de una empresa a otra; ademas, también es frecuente la practica
en la que el trabajador se integra oficialmente en una categoria —por conveniencia de
la empresa—, mientras que realiza otras funciones.

Estas disfunciones son excesivamente frecuentes y perjudican tanto a los trabajado-
res como a las empresas en los procesos de seleccién de personal. En esta linea se estan
desarrollando diversas propuestas orientadas a la certificacién de los componentes de
formacioén: la experiencia a lo largo de la vida, los Programas, etc... Un ejemplo que ha
concitado gran interés es el caso de los NVQs (National Vocational Qualification) bri-
tanicos, que tienen como objetivo (Training Agency, 1988):

¢ Incrementar la responsabilidad de los empleados,
® Aportar y promover formacién para los jovenes, y
* Ayudar a los desempleados.

Los Estandares que se proponen desde los NVQs pretenden establecer criterios
para describir de forma fiable la competencia de los trabajadores. A la base se sitia la
posibilidad de poder establecer comparaciones respecto a la competencia, basados en
la integracion de diversos componentes formativos, que se establecen como equiva-
lentes. Por lo tanto, estos estandares deben ser:

* relevantes para el trabajo,
¢ validados a nivel nacional, y
* establecidos por agentes sociales.

Sin embargo, aunque son multiples los esfuerzos que se estan desarrollando a nivel
europeo (a través de los gobiernos, las convocatorias de investigacion, desarrollo y for-

3 Enla mayor parte de Programas financiados con fondos ptiblicos (Europeos, Estatales y Autonémi-
cos) se identifica como requisito el niimero minimo de alumnos que debe seguir el Programa. En muchas
ocasiones las entidades formativas dependen en exceso de que los alumnos se mantengan en el Programa y
lo concluyan, pues de ello depende que se dé finalmente la financiacién completa o se minore.
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macion, etc...), el camino aqui se vislumbra extenso y plagado de dificultades. Las
orientaciones que se estdn apoyando pasan necesariamente por un planteamiento
metodolégico que facilite la descripcion de las caracteristicas de la formacién y de las
competencias adquiridas.

A modo de Conclusion

La dindmica de la evaluacién, por tanto, se estd desarrollando ampliamente en el
ambito de la Formacién Ocupacional y Continua. No obstante, es conveniente revisar
los procesos de evaluaciéon y promover su mejora en cuanto a su credibilidad y utilidad.

Algunos de los puntos sobre los que se podria sustentar esta pretension son:

o Integrar la mejora de los procesos evaluativos en una renovacion global de la Formacidn
Ocupacional y Continua. Como en cualquier otro dmbito, hay que tener presente
que la evaluacion se puede constituir en un instrumento para la innovacién. Sin
embargo, como se ha demostrado en el sistema educativo, hay que evitar gene-
rar excesivas expectativas respecto a la evaluacion, pues una verdadera mejora
de los procesos formativos requiere de un verdadero compromiso, tanto desde
la propia institucién implicada como desde el contexto sociopolitico en que se
inserta.

* «Pedagogizar» la Formacion y la Evaluacion. Tanto a nivel europeo como a nivel
nacional, se esta asumiendo ya como un criterio de calidad de la formacién la
atencion explicita a diversos componentes pedagdgicos de los mismos, mas alla
de meras cuestiones organizativas y de gestion.

* Asumir la necesidad de determinar Estdndares de Ejecucion en los Programas. Estos
estandares tendrian un efecto multiplicador en cuanto a su utilidad, dado que,
ademas de su aplicacién para la evaluacién de programas, permitirian estable-
cer criterios claros de competencia para las certificaciones de las personas e ins-
tituciones.

* Desarrollar Protocolos de Actuacidn bien determinados para el desarrollo de las Evalua-
ciones (Normas). Estos protocolos deben atender a todo el proceso de evaluacion,
desde su contratacion/encargo —en los que deben establecerse todos los com-
ponentes implicados en la evaluacién, desde sus formas de realizacién al uso de
la informacién—, pasando por su planificacion y desarrollo, hasta la difusién y
uso de la informacién resultante.

* Organizar la actuacion evaluadora sobre modelos de profesionalizacién. Todo el proce-
so debe estar presidido por la idea de profesionalizaciéon de la evaluacién, y
sujeto a normas éticas que debemos ir consensuando entre todos (Gonzalez,
Pérez y Perales, 2000).

El ambito de la Formacién Ocupacional y Continua necesita y requiere no sélo de
las aportaciones de la evaluacion, sino también de toda una linea de trabajo vinculada
a la pedagogia que va a contribuir efectivamente a la mejora de su calidad.
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EVALUACION DE PROGRAMAS PARA
LA EDUCACION DE SOBREDOTADOS

José Cajide Val
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1. INTRODUCCION

La evaluacién de un programa educativo para nifios sobredotados no es una tarea
facil y menos sin contextualizarla en una situacién concreta. Por ello a lo largo de este
trabajo analizaremos las partes de un programa, las dificultades que presenta y, termi-
naremos con una propuesta de evaluacién siendo conscientes de que va a estar condi-
cionada por multiples factores: disponibilidades del centro, formacion y dedicacion de
los profesores, caracteristicas de los alumnos, medios, recursos, etc.

La evaluacién de un programa para algunos autores consiste en valorar el grado en
que el programa esta funcionando como se planific6, de tal manera que pueda mejorar-
se y asegurar su rendimiento de cuentas «acountability», Borland, (1989, p. 211). Tam-
bién puede entenderse como un proceso de anélisis y control disefiado para
determinar la relevancia, efectividad, significaciéon e impacto de actividades especifi-
cas —en este caso para nifios sobredotados— y el grado de eficacia con que se desarro-
llan, Doval y Cajide (1995, p. 207). Pérez Juste (2000, p. 554) afirma que la evaluacién
de programas es un proceso sistematico, disefiado intencional y técnicamente, de reco-
gida de informacién rigurosa —valiosa, valida y fiable— orientada a valorar la calidad
y los logros de un programa como base para la posterior toma de decisiones de mejo-
ra, tanto del programa como del personal implicado y, de modo indirecto, del cuerpo
social en que se encuentra inmerso.

Asimismo, Pérez Juste dice que en educacién un programa encarna un «plan de
accién» al servicio de los objetivos valiosos en términos educativos. Por ello, nosotros
creemos que dado que la legislacién en Espaiia acerca de la sobredotaciéon apunta mas
a la ayuda y mejora del alumno que al rendimiento de cuentas, —tal como veremos
posteriormente al referirnos a la evaluacion— debemos centrarnos mas en la totalidad



540 José Cajide Val

del programa, particularmente, en aquellas partes que pueden ayudar a atender mas
adecuadamente las caracteristicas propias del alumno sobredotado y, determinados
aspectos del mismo considerados relevantes para la evaluacion.

2. QUE SE ENTIENDE POR SOBREDOTADOS

Si recurrimos a la legislacion, en la Orden de 28 de octubre de 1996, DOG, de 28 de
noviembre de 1996, se puede leer que «sobredotados» son los que demuestran poseer
una inteligencia muy superior a la media y un alto nivel de creatividad. A nuestro
entender esta definicién encierra bastante indeterminacién, al no fijar un nivel intelec-
tual a partir del cual un alumno es sobredotado; y ademas, el concepto de creatividad
es lo suficientemente flexible para ser susceptible de muchos significados distintos. E1
incluir en la definicién una habilidad intelectual general superior, las habilidades inte-
lectuales especificas, el pensamiento creativo y los talentos creativos especificos
son bastante habituales en la investigacion al respecto, y asi lo recoge Milgran (1999,
p. 11-12), pero no vamos a entrar ahora en esta controversia. El hecho es que el progra-
ma supone una identificacién previa adecuada y consensuada de estos sujetos para
poder ponerlo en marcha y también para evaluarlo.

3. LA LEGISLACION QUE REGULA UN PROGRAMA DE SOBREDOTADOS

La respuesta educativa dada para los sobredotados por nuestra legislacién: a) acon-
seja una anticipacion o inicio de la escolaridad obligatoria o una reduccion del periodo
de escolarizacién cuando, realizada la evaluacién psicopedagogica, se compruebe que
el alumno tiene alcanzados los objetivos de etapa, ciclo o curso y, se prevea que esta
medida es la mas adecuada para su desenvolvimiento personal y social, b) aconseja
una adaptacién curricular de ampliaciéon dentro del curso que le corresponda por
edad cuando realizada la evaluacién psicopedagdgica, se compruebe que el alumno
obtiene un rendimiento excepcional en un niimero limitado de areas o cuando, atin
obteniendo un rendimiento global alto y continuado se detectaran desequilibrios en el
ambito afectivo y de insercién social.

El procedimiento de cémo hacerlo operativo —siguiendo la legislacién— consiste
en reducir un afio la escolarizaciéon en educacion primaria (esta no puede tener lugar si
ya se anticip6 el ingreso en la escolarizacién obligatoria), y también podra reducirse
un afio la escolarizacién en la educacion secundaria obligatoria. La adaptacién curri-
cular de ampliacién introduce modificaciones significativas en los elementos prescrip-
tivos del curriculum comdn —objetivos, contenidos, y criterios de evaluacién— y
pueden afectar a una, a varias, o a todas las areas.

Ahora bien, un programa acorde con la anterior legislacién, conlleva una construc-
cién conceptual, una organizacién que comprende el disefio racional de un conjunto
de operaciones y actividades para conseguir resultados con el sujeto/os a que se apli-
ca. Asi debemos contar, al menos implicitamente, con un modelo de programa en sen-
tido conceptual, para que exista virtualmente un programa para evaluar y determinar
qué efectos se pueden esperar y en qué circunstancias se pueden generalizar.
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Entre las ventajas de disefiar programas apoyados en una teoria estan: ayudar a com-
prender conceptual y metodoldégicamente su dmbito de funcionamiento; servir para
definir y esclarecer la forma de identificar los efectos no establecidos en las metas del
mismo; ayudar a establecer el perfil y la competencia de las personas que deben partici-
par y, anticipar posibles comparaciones, contrastes y relaciones que deben analizarse.

4. PARTES DE UN PROGRAMA

Es evidente que para poder referirnos a la evaluacion de un programa hemos de
considerar algunos apartados de éste tales como: 1. Filosofia o teoria en que se basa, 2.
Procedimientos y criterios de identificacién, 3. Metas y objetivos, 4. Curriculo, 5.
Recursos que soportan cada una de sus partes, 6. Presupuesto, 7. Direccion, 8. Estrate-
gias instructivas, 9. Evaluacién del programa.

4.1. Metas y objetivos

Aparte de la «teorfa» que debe fundamentar un programa para superdotados que
en nuestro caso viene marcada en parte por la legislacién, debemos resaltar que con-
viene que esté escrito, consensuado, sea viable en sus metas y que refleje los resultados
deseados en respuesta a las necesidades del estudiante. El programa debe tener multi-
ples metas y objetivos flexibles en el tiempo, mas que fijos. Para la seleccién de objeti-
vos y contenidos de adaptacion curricular individualizada se deberan priorizar los de
mayor caracter funcional e instrumental, los mas adaptados a los intereses, capacida-
des y necesidades del alumno, los objetivos generales bésicos de etapa, ciclo o curso,
introduciendo otros que amplien la competencia curricular. En todo caso, las adapta-
ciones curriculares que se realicen promoveran el desarrollo pleno y equilibrado de las
capacidades establecidas en los objetivos generales de la educacién obligatoria, (véan-
se los objetivos generales en la LOGSE, Art. 19), la seleccién de objetivos de evaluacién
es un esfuerzo colaborativo entre el equipo de evaluacién y los que toman decisiones,
las prioridades estdn determinadas en relacién a los propésitos de la evaluacion, el
tiempo y el presupuesto.

4.2. Curriculo en sentido estricto

Es la parte central de un programa, y viene dado por los contenidos curriculares
que se pueden ampliar, enriquecer o impartir de forma acelerada elaborando un curri-
culum diferenciado. La diferenciacién en los procesos debe hacer hincapié en la flexi-
bilidad de pensamiento, el descubrimiento, la creatividad, la indagacion, formulacién
de preguntas, prueba de hipétesis, y la creacién de un ambiente que facilite, la solu-
cién de problemas, la divergencia y la flexibilidad en el que se acepten las diferencias
individuales, el trabajo personal y cooperativo. Asimismo, se insistira en el desarrollo
de un autoconcepto positivo, la independencia de juicio, los valores sociales, la toma
de decisiones, la cooperaciéon mediante el trabajo en equipo... en definitiva, se deben
cuidar los &mbitos intelectual y afectivo.
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Ahora bien han de tomarse algunas decisiones: a) la eleccién del contenido, ya sea
adaptandolo de los libros de texto o bien elaborandolo completamente de acuerdo con
las pretensiones del programa, b) la confecciéon de documentos-guia que habitualmen-
te se necesitan para los profesores y la elaboracion de materiales para los alumnos y, c)
la conveniencia de que los contenidos no interrumpan la marcha normal de la clase
ordinaria. Por otra parte, han de evitarse los fallos de disefiar un curriculo cefiido
exclusivamente al aspecto instructivo y de aprendizaje olviddndose de los sentimien-
tos, la motivacion, el concepto de si-mismo, etc.

4.3. El personal

La aplicacién de un programa requiere la identificacién previa del alumno/s, pro-
fesor/es, ordinario/os y otros expertos que vayan a participar en él. Es necesario que
todos los participantes tengan una idea global del programa. La formacién del perso-
nal que va a impartir cualquier programa para sobredotados, en el aula o fuera de ella,
es condicién sine qua non para su implantacion. El profesor debe tener autoconfianza,
flexibilidad, capacidad para apreciar la valia del sobredotado, cuestionar, estimular,
orientar, desarrollar un curriculo de calidad, y saber disefiar el aprendizaje. Los padres
han de saber respetar las capacidades del nifio, tener buena comunicacién con el, pro-
porcionarle libertad e independencia para actuar y, los compafieros han de aprender a
respetar las diferencias individuales.

También conviene resaltar que todo programa educativo necesita ser «tutorizado»,
asesorado, durante todo su proceso. La tarea de ayuda, de apoyo al mismo, permite
durante su desarrollo introducir cambios, distinguir entre factores internos y externos
que pueden impedir la implantacién. A veces, la cantidad y la calidad de las entradas
no son las causas de que un programa fracase sino los factores politicos, sociales, cul-
turales, econémicos, el cansancio y otras dificultades. Pero para asegurar la implanta-
cién es preciso proporcionar un feedback empirico al personal del programa, dado que
éste esta constantemente afectado por el ambiente en que funciona; por ello, se necesi-
ta un «tutor» una persona que crea realmente en él e irradie ese interés en los demas
implicados.

4.4. El presupuesto

No basta con la disposicién favorable del profesorado hacia el programa, la puesta
en marcha genera gastos y, aparte de la inversion en la formacién especifica del perso-
nal del programa, se necesita la disponibilidad de un determinado material comple-
mentario del que debe hacerse previsién en el centro y que es preciso tener en
consideracion si queremos que el programa funcione.

4.5. La evaluacion

La legislacion a este respecto afirma que la evaluacién de un programa que siga
una adaptacién curricular se hard en funcién de los criterios de evaluacién individua-
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lizados establecidos en ella, sin perjuicio de que para los efectos de promocion el refe-
rente sean siempre los objetivos establecidos para la etapa correspondiente, Orden 8
de octubre de 1995 (DOG de 7 de noviembre).

La evaluacién de los aprendizajes de este alumnado, en aquellas dreas o materias
que hubieran sido objeto de adaptaciones curriculares significativas se efectuara
tomando como referencia los objetivos y criterios de evaluacion fijados para ellos en
las adaptaciones correspondientes, conforme establece en el apartado segundo, la
Orden de 14 de febrero de 1996 sobre la evaluacién de los alumnos con necesidades
educativas especiales que cursan las ensefianzas de régimen general establecidas en la
Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo.
Resolucion de 29 de abril de 1996 (BOE de 16 de Mayo de 1996).

Por tanto, los criterios de evaluaciéon individualizados establecidos en la adapta-
cién curricular y los objetivos de la etapa deben servir de pauta en la evaluaciéon del
programa.

4.5.1. La dificultad de la evaluacién de un programa para sobredotados

Para facilitar la evaluaciéon ha de existir acuerdo respecto: a) el concepto de sobre-
dotado por tener diferentes significados e interpretaciones, b) precisién respecto a el
tipo de resultados del programa que deberian alcanzarse, c) tomar decisiones respecto
a los instrumentos estandarizados o que es preciso construir para evaluar, y d) el esta-
blecer elementos de comparacion. Si estos factores no reciben la adecuada atencién es
dificil determinar cuando podemos considerar que un programa tuvo éxito.

Cuando nos enfrentamos a un programa individualizado, donde las metas varian
de individuo a individuo y, las estrategias son adaptadas al alumno, su evaluacién es
todavia mas dificil y para, facilitarla debe existir consenso acerca de lo que es un nifio
sobredotado de lo que debe hacerse con el, y de cuales son los resultados esperados.

4.5.2. Factores que condicionan la evaluacién

Primero, los destinatarios de evaluacién, especialmente los que toman decisiones
y aquellos a quien sirve el programa si esperamos que la evaluacién tenga algin
impacto.

Segundo, la valoracién continua de la consecucién de los objetivos curriculares
amplios que habitualmente pretenden incrementar la creatividad, abordar la solucién
de problemas, desarrollar el pensamiento critico, la independencia, la flexibilidad...;
asi como de los especificos que reflejan el contenido del curriculo, es decir, estin mas
ajustados a los objetivos de etapa, curso, etc. Una evaluaciéon de sobredotados debe
incluir ambos.

Tercero, los encargados de poner en marcha un pograma necesitan cierto ingenio
para desarrollar objetivos amplios para el estudiante dado que los habituales de la
clase regular no deben presentar problema para ellos. La ayuda de «personas interesa-
das» en el programa: padres de los bien dotados, estudiantes, profesores y directivos
pueden contribuir a clarificarlos e identificarlos cuando se pretende tener referencias
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generales acerca de la efectividad del programa. Pero cuando los propdsitos son mas
concretos, si los objetivos del programa estan definidos y los que toman decisiones
quieren conocer si se han conseguido, la evaluacion deberd dar cuenta de ellos.

Cuarto, el equipo de evaluacién debera elegir los criterios que son medidas razona-
bles y practicas de los elementos de evaluacién. Si los criterios son orientados a resul-
tados, la evaluacién debera ser mas empirica, usando un enfoque de evaluacién que
requiere reunién de datos y andlisis, mas de tipo experimental, o cuasi-experimental.
Si los criterios son méas orientados a procesos el investigador usard un enfoque mas
cualitativo, por ej., evaluar los proyectos realizados, documentos escritos, observacio-
nes de clase..., que existen acerca del programa, analizarlos y compararlos contra cier-
tos estindares predeterminados. Las técnicas cualitativas deben incorporarse
aceptando que los evaluadores estdn obligados a demostrar que «las valoraciones del
desarrollo» se realizan con criterios validos tales como evidencia y concordancia con
otras evaluaciones, deben emplearse diferentes enfoques pero bajo criterios de vali-
dez, fiabilidad y comparacién (Callahan, 1993, pp. 614 y 615).

Quinto, también las medidas de habilidades de pensamiento critico, creatividad...,
son asimismo una parte de la evaluacién de un programa tal como se deriva de la pro-
pia definicién de superdotado y de la legislacion. Mas dificil es conseguir medidas
validas y fiables que evalten el curriculo en su totalidad, pero atin siendo una tarea
laboriosa la construccién de instrumentos es una tarea necesaria para la evaluacion.

4.5.3. Algunas consideraciones respecto a la evaluacién de programas

La reunién de datos y su evaluacién depende de que las distintas partes de un pro-
grama estén claramente definidas. Considerar si el propésito de la evaluacion es for-
mativa, destinada a mejorar el programa, o sumativa si se centra especificamente en
los resultados sin mas, Gowan (1999, pp. 1-5), afecta al disefio de evaluacion.

Existen algunos peligros que debemos considerar para evaluar los efectos de un
programa, a veces no evaluamos tanto el programa en si cuanto al profesor o un
pequefio grupo de profesores, que intervienen. También las aptitudes interacttian con
el tratamiento, a veces la misma instruccién produce efectos distintos dependiendo
del tipo de estudiante.

Las potenciales soluciones para evitar los peligros citados consisten en extremar el
control y combinar estrategias cuantitativas y cualitativas. Las estrategias de evalua-
cién deben proporcionar la oportunidad de describir el camino en que los sobredota-
dos con ciertas caracteristicas interactiian con las experiencias previstas para ellos. Los
estudios cualitativos son necesarios para determinar qué tipo de trabajos, para qué
individuo, bajo qué condiciones intervienen ayudando al alumno sobredotado segiin
sus necesidades.

5. EL DISENO DE LA EVALUACION

El disefio es una estrategia de investigacién destinado a tratar de conocer cual es
la efectividad de un programa y si es este programa mejor que aquel otro para sobre-
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dotados. Constestar estas preguntas tiene que ver con el disefio de evaluacién y la
forma como reunimos la informacién. Cuestionarse si el programa para sobredota-
dos es mejor que seguir la marcha normal de clase no tiene mucho sentido porque
los bien dotados deben estar atendidos en los centros en cualquier situacién, incluso
si el programa para sobredotados no existe. Ahora bien, no es facil probar que algo
es efectivo si no existe alguna comparacién. Asi comparamos un programa con otro,
o con una cantidad de estandares (o criterios), o bien el grado en que el programa
responde a las metas desarrolladas por los educadores y profesores para ese progra-
ma.

Es posible pensar en varios tipos de disefios pero posiblemente los cuasi-experi-
mentales en su formato de disefios de series de tiempo son los que mejor se ajustan a
la filosofia defendida por nuestra legislacion.

5.1. Disefios experimentales

Los disefios experimentales al azar con grupo de control pretest-postest (véase cua-
dro 1, apartados 1.1); y si no existe pretest (véase apartado 1.2), representan esquemas
de investigacion que aplicados a sobredotados presentan algunos problemas. En efec-
to, las situaciones educativas hacen dificil conseguir dos grupos al azar de nifios sobre-
dotados, asimismo parece poco procedente que un grupo experimente el programa
frente a otro que no lo hace (en realidad deberan experimentar el programa de la clase
regular, o bien uno equivalente puesto que no se puede dejar sin programa). Las
ganancias finales si existen posiblemente no hagan sino confirmar las diferencias ini-
ciales previas. Cabe trabajar con dos programas equivalentes y ver las ganancias de
cada grupo respecto a la situacién inicial tratando de indagar a quien favorece real-
mente el programa y extraer ensefianzas del andlisis de proceso, ademas del estudio
de los resultados.

CUADRO1
DISENOS APLICABLES A LA EVALUACION DE SUPERDOTADOS

1. Disefios experimentales:
1.1. Disefio de grupos al azar con control pretest-postest.

A O X 02
A Os (O
1.2. Disefio de grupo de control con postest solamente.

A X O1
A O,
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2. Diseno contrabalanceado.

Grupos Ay B (sobredotados). El B sirve de comparacién.
Grupo A Grupo B
Tiempo 1 Tiempo 2 Tiempo 1 Tiempo 2.
S Xi Y: Sy Y: Xi
S X Y> Ss Y> X
SS X3 YS Sé Y3 X3
Grupos C (no sobredotados). ~ Grupo D (no sobredotados) El D sirve de comparacién.
T X Y Ts Y Xi
T, X2 Y> Ts Y> Xz
T Xs Ys Ts Ys Xs

3. Disefios cuasi-experimentales:
3.1. Disefios de series temporales.

O 0 0 O+ X O 0 O O
3.2. Disefios de linea base multiple.

O Ox Os Oy X Os O¢ Oy Os
O1 (O]} Os Oy X Os Os Oy Os
O O, O; (o) X Os O¢ Oy Os

3.3. Disefios de grupo de control no equivalente.

O X O,
Os X Oy

4. Disefio correlacional.

O (O))

5.2. Diseiios contrabalenceados

Los estudiantes de un programa (véase cuadro 1 apartado 2) de sobredotados pue-
den repartirse en grupos pequefios y el curriculo también se divide en unidades que se
aplican en diferentes tiempos a lo largo del afio. El procedimiento es como sigue: el
grupo A recibe un curriculo X para nifios sobredotados mientras el grupo B (también
de sobredotados) recibe otro curriculo Y. La evaluacién tiene lugar al final del tiempo
marcado. Asi el grupo que recibe el tratamiento (curriculo) Y, actia de control para la
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efectividad del curriculo Xy, el grupo X acttia de control para el curriculo Y. Pero no
quedaria demostrada la efectividad de un curriculo diferenciado; por ello se afiaden
los grupos C y D de alumnos no sobredotados, que reciben el programa de los sobre-
dotados de maestros también de sobredotados. Asi el grupo C sirve de comparacion
para el grupo A, y el grupo D de comparacién del grupo B. Esto permite al evaluador
comparar el desarrollo de los estudiantes de clase regular con el de los estudiantes
sobredotados y, asimismo comprobar si los alumnos de clase regular pueden aprove-
charse del programa de los sobredotados en la misma medida que estos, (véase Carter,
1991, p. 244).

5.3. Disefios de series de tiempo

Estos diseflos son esquemas de investigacion susceptibles de adaptaciones
teniendo en cuenta la realidad escolar. Por ejemplo, hacer medicién (evaluacién pre-
via), aplicacién del programa y medida durante la aplicacién, es decir, evaluacién
del proceso y mediciéon una vez finalizado, de la eficacia en distintos niveles, esto se
puede hacer semanal, mensual, trimestral y anualmente; de este modo podemos
comprobar cual es la evolucién del sujeto a lo largo del programa, analizar en que
medida se han conseguido unos objetivos, y comparar las medidas de distintas eta-
pas del proceso, etc.

En estos disefios aplicables a un sujeto tinico o bien a un grupo, las medidas se
representan por la letra O mientras que para intervencién se recurre a la letra X
(ver cuadro 1, apartado 3). Presentan algunas ventajas, a), permiten evaluar una o
varias conductas, dado que pueden tener mas de una linea base simultdneamente,
b) son susceptibles de analisis cuantitativos y cualitativos, c) permiten establecer
comparaciones entre conductas del propio sujeto, o con conductas de otros sujetos,
y d) las propias medidas del sujeto a lo largo del tiempo sirven como su propio
control.

Los disefios de linea base multiple, adaptados, son susceptibles de amoldarse
para introducir varios tratamientos a lo largo de un proceso (estos pueden ser las
distintas unidades didacticas), asimismo valorar el efecto sobre distintas conductas
de un mismo sujeto, pudiendo apreciar su evolucién. En teoria podrian incluso ser
conductas de sujetos diferentes que luego podemos comparar.

El analisis puede ser cuantitativo y cualitativo; si las comparaciones se hacen entre
fases de tratamiento y no tratamiento recurrimos a la prueba de «t»; si tenemos medi-
das de antes, durante y después del tratamiento al andlisis de varianza y, a la regresién
cuando en base a medidas previas hacemos una prediccién de los resultados futuros y
comparamos ambos. Las limitaciones al uso de estas pruebas esta en la falta de inde-
pendencia de las puntuaciones, dado que al ser medidas sucesivas de los mismos suje-
tos tienen efectos aditivos que se confunden con el efecto del programa. De ahi que
proceda hacer en paralelo tanto estudios mas cualitativos, como analisis de tareas,
materiales elaborados, graficos evolutivos de la conducta, etc., que puedan responder
a una adecuada evaluacién del programa.
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Otra de sus limitaciones esta en que los padres no quieren que se interrumpa un
programa y han de llevarse a cabo adaptaciones para conseguirlo.

5.4. Disefios de grupos de control no equivalente

Aqui nos encontramos con un disefio de grupo donde los procedimientos de
azar no son posibles. En este caso se toman dos grupos intactos que se prueban antes
y después del tratamiento. Mientras un grupo experimenta el tratamiento el otro
actia como control (se supone que siguiendo el de la clase regular o uno alternati-
vo). La interpretacion de los efectos del tratamiento requiere comprobar las diferen-
cias previas que existen en variables como edad, habilidad, motivacién. Asi, el
andlisis se presenta mas facil si los grupos muestran una equivalencia previa,
pudiendo compararse en los resultados finales mediante una prueba de «t». En caso
de que no se conozca dicha equivalencia previa conviene utilizar el andlisis de cova-
rianza para estudiar las medidas de postest teniendo en consideracion las diferen-
cias iniciales.

5.5. Diseino correlacional

Es un disefio de un solo grupo y los datos son analizados via estadistica correlacio-
nal; correlacién multiple. Es méas apropiado para el estudio de relaciones pero menos
indicado para el estudio de los efectos de un programa.

6. PROPUESTA DE EVALUACION DE UN PROGRAMA EN EL AREA DE TEC-
NOLOGIA

A continuacién presentamos algunas pautas para la elaboracién de un programa y
su propuesta de evaluacién en el Area de Tecnologia. Se trata de una propuesta incom-
pleta, pues un proyecto acabado rebasa los limites de este trabajo. Pese a ello, conside-
ramos que en él se concreta parte de la filosofia del tipo de evaluacién de programa
defendido a través de las paginas previas. Figura el proyecto diddctico que debe comple-
tarse en muchas de sus partes, el disefio de la unidad diddctica en el que se plantea la
solucién de un problema/s, los objetivos, los bloques de contenido y, la evaluacion: con
referencias a su concrecion en los instrumentos, criterios, desenvolvimiento instructi-
vo, logros, y valoracién global, (ver los Cuadros 2, 3 y 4).

Se presentan asimismo los objetivos, amplios y especificos, se intenta un desarrollo
pleno y equilibrado de distintas capacidades y habilidades. Se hace hincapié en el des-
cubrimiento, la flexibilidad, la indagacién, la divergencia, pero también en la solucién
de problemas concretos, se dan pautas para la evaluacién del proceso pero también de
los logros. Se da importancia al trabajo personal y en colaboracion, al uso de la tecno-
logia, a la conexién de los conocimientos tedricos con la vida préctica y, a la solucion
de problemas.
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CUADRO 2
UNA PROPUESTA DE PROGRAMA'Y SU EVALUACION

En el Disefio Curricular Base para la Educacién Secundaria Obligatoria la Tecnologia se define como un
conjunto de procesos de invencidn, fabricacion y uso de objetos que se crean o utilizan a la hora de resolver
un problema. En esta drea su metodologia se centra en el método de proyectos.

1. Proyecto didactico.
Identificacion y diagndstico de necesidades del alum-
no sobredotado.
Objetivos:
Generales: planificar un proyecto, desarrollar
actitudes de investigacion.
Especificos.
Conductuales.
Procedimentales.
Disefio de actividades.
Organizacién, metodologia y temporalizacién.
Recursos.
Evaluacion.

2. Disefio de la Unidad Didéctica.

— Planteamiento del problema, (elaborar la maqueta
de un edificio/s con la ayuda de un programa
informatico).

— Bsqueda de la informacién.

— Disefio (reunir las caracteristicas que deben tener
los proyectos).

— Construccion del objeto tecnolégico disefiado.

— Memoria de evaluacién del proceso seguido para
alcanzar la solucién.

3. Objetivos de la Tecnologia de la ESO: desenvol-

ver capacidades para:

— Abordar de forma auténoma los problemas.

— Utilizar sus conocimientos sobre técnicas basicas.

— Planificar y llevar a cabo proyectos.

— Expresar y comunicar las soluciones.

— Mantener una actitud de indagacion, curiosidad,
flexibilidad e innovacién.

— Valorar la importancia del trabajo en equipo.

4. Bloques de contenidos:

— Resolucién técnica de problemas.

— Andlisis de objetos y sistemas.

— Representacion gréfica.

— Herramientas y técnicas de construccién.
— Técnicas de administracion y gestion.

5. Temporalizacion.
— Materia anual.
— Registro de observacién quincenales y final

6. Evaluacién.

— Valorar el grado de conocimiento e interés con
que se desarrollo.

— Constatar si es capaz de abordar con autonomia
las tareas de disefio de la solucién a un problema.

— Comprobar si se alcanza el nivel de identificacién
de formas, dimensiones, materiales empleados.

— Comprobar la capacidad de expresion por medios
graficos.

— Valorar la capacidad de planificacién, construc-
cién aplicacion, colaboracion.

7. Instrumentos de evaluacion:

— Observacion directa en la clase.

— Observacion del proceso: ajuste entre el plan y el
desarrollo, resultados parciales, satisfaccién.

— Observacion del producto final: funcionamiento,
creatividad, nivel alcanzado.

— Memoria informe:
presentacién, uso del lenguaje, razonamiento,
organizacion, originalidad.

8. Criterios de valoracion:

— Excelencia: superioridad respecto a los demas en
alguna dimension.

— Originalidad: respuestas no habituales «inicas».

— Productividad: contrastada o potencial.

— Demostrabilidad: mediante pruebas validas y
fiables.

— Valor: mostrar un desarrollo superior validado
por la sociedad.
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, CUADRO 3
EVALUACION DEL DESENVOLVIMIENTO INSTRUCTIVO DEL ALUMNO

Evaluacién del proceso instructivo del alumno (Area de tecnologia).

1. Forma de trabajar.

— Trabaja cooperativamente.
— Pregunta al compatiero.
— Pregunta al profesor

— Sigue al compafiero.

— Lidera a los compaiieros.
— Trabaja solo.

2. Relacion con los compafieros.
— Positiva.

— Neutra.

— Negativa.

3. Aportacion critica.

— Colabora constructivamente.
— Adopta posturas neutrales.
— Interviene destructivamente.

4. Interaccion con el profesor:

6. Actitudes y forma de trabajo:
— Perseverancia

— Participacion.

— Interés.

— Disponibilidad.

— Concentracion.

— Iniciativa.

— Creatividad.

— Flexibilidad.

7. Presentacién de los logros fijados.

— Elaboracion del proyecto.

— Representacion de figuras.

— Elaboracién de presupuestos.

— Presentacién de un presupuesto en una hoja de
calculo.

— Presentacion del Informe de un proyecto con un
tratamiento de texto.

— Independencia. 8. Habitos y ritmos de trabajo.

— Dependencia. — Curiosidad.

— Solicita ayuda. — Originalidad.

— Aporta soluciones. — Colaboracién con los demds.
— Concentracion.

5. Interaccion con los compafieros. — Dispersion.

— Independencia. — Ritmo de trabajo lento.

— Dependencia. — Ritmo de trabajo rapido.

— Solicita ayuda. — Autonomia.

— Aporta soluciones. — Independencia.

CUADRO 4

VALORACION GLOBAL EN EL PROGRAMA DE LAS HABILIDADES PARA
DISENAR, DESARROLLAR Y EJECUTAR UN PROYECTO

Proceso de

Puntos de Criterios: desarrollo:
Actividad Resultados observacion demostrabilidad productividad Analisis
Desarrollar un Presentacion de | Final dela Valoracién por: | — Completa — Satisfactorio.
proyecto un presupuesto | unidad. — profesores. parcialmente. — Excelente.
(maqueta de — Informe de — compafieros. | — Completa — Original.
un edificio) investigacion. — expertos. totalmente. — Valioso.
(Tecnologia)
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Asi la evaluacién de un programa de sobredotado/s, debe ser: multidimensional
valorando habilidades de planteamiento de problemas, busqueda, disefio, construc-
cién, solucién e innovacién y evaluando las habilidades tal y como se emplean en el
contexto de su aprendizaje; longitudinal buscando en el proceso el modo como va des-
arrollando su entendimiento y su habilidad para ampliar su pensamiento por cone-
xién a métodos, fuentes etc. y; critica que proporcione una respuesta al estudiante
ofreciéndole una perspectiva analitica de su trabajo y la posibilidad de mejorarlo de
forma innovadora y creadora.

BIBLIOGRAFIA

Borland, J.H. (1989). Planning and implementing program for the gifted. Teachers College,
Columbia University, New York.

Buchanan , N.K. & Feldhusen ].J. (1991), (Eds.). Conducting research and evaluation in gif-
ted education. Teachers College, Columbia University, New York.

Callahan, C.M. (1993). Evaluation programs and procedures for gifted education:
international problems and solutions. In K.A. Heller; FJ. Mons and A.H. Passow.
(Eds.). International handbook of research and development of giftedness and talent.
Pergamon, Oxford.

Carter, K.R. (1991). Evaluation of gifted programs. En Buchanan, N.K. & Feldhusen,
J.J. (1991). (Eds.). Conducting research and evaluation in gifted education. Teachers
College, Columbia University, New York, pp. 245-274.

Cajide Val, J. (1983). Medida de la creatividad: genios superdotados y creativos. Servicio de
Publicaciones. Universidad de Santiago.

Doval, L. y Cajide, J. (1995). Superdotaciéon: evaluacion o diagnéstico. Revista de Cien-
cias de la Educacién. 162, abril-Junio, pp. 191-213.

Gowan, J. (1999). A Handbook of techniques for formative evaluation. Kogan Page Limited.
London.

LOGSE, (1990), Art. 3,5, 36, y 37.

Louis, B; Lewis, M; Subotnik, R; & Breland, P. (1999). Establishing criteria for high abi-
lity vs. selective admission to gifted programs: implications for policy and practice.
Paper presented 2000 Annual Meeting. American Educational Research Associa-
tion. New Orleans, Louisiana, April 24-28.

Milgran, RM. (1999). (Ed.). Counselling gifted and talented children. Ablex Publishing
Corporation Norwood, New Jersey.

Orden de 24 de Abril de 1996, BOE de 3 de mayo de 1996.

Orden de 6 de Octubre de 1995, DOG de 7 de Noviembre de 1995.

Orden de 28 de Octubre de 1996, DOG de 28 de Noviembre de 1996.

Orden de 24 de Julio de 1998, DOG de 31 de Julio de 1998.

Orden de 14 de Febrero de 1996, BOE de 23 de Febrero de 1996.

Orden de 2 de Abril de 1997, BOE de 4 de Abril de 1997.

Orden de 24 de Abril de 1996, BOE, de 3 de Mayo de 1996.

ORR, C. (1994). Table 12 Using Achievement Test Scores for judge the efficacy of gifted pro-
grams: caution, caution, caution. Annual Meeting. AERA, New Orleans, April 4-8, 1994.



552 José Cajide Val

Pérez Juste, R. (2000). La evaluacién como medio para la mejora de la eficacia y de la
calidad del aprendizaje, de la educaciéon y de las instituciones. En XII Congreso
Nacional y I Iberoamericano de Pedagogia. Tomo 1 Ponencias. Madrid. Pp. 535-572.

Real Decreto 696/1995, BOE de 2 de Junio de 1995.

Resolucién de 29 de Abril de 1996, BOE de 16 de mayo de 1996.

Ruestow, M.E. (1994). Table 11 Wadleigh scholarship program. Annual Meeting. AERA,
New Orleans, April 4-8, 1994.

Subotnik, R. (1994), (Ed.). Beyond Terman, contemporary longitudinal studies of giftedness
and talented. Ablex Publishing Corporation Norwood, New Jersey.

Witham, J.H. (1994). Table 10 Acceleration: does it happen more frequently for gifted
students in private or public schools? Annual Meeting. AERA, New Orleans, April
4-8,1994.



Revista de Investigacion Educativa, 2000, Vol. 18, n.? 2, pdgs. 553-563

EVALUACION DE PROGRAMAS PARA ALUMNOS
SUPERDOTADOS

Carmen Jiménez Ferndndez

Catedratica. UNED
Con la colaboracién de Leonor Prieto Navarro y
Marta Sandoval Mena. Universidad Pontificia Comillas. Madrid

RESUMEN

La atencion a los alumnos mds capaces estd conociendo un renovado interés en el marco de
una educacion para la excelencia que contempla formalmente la diversidad del alumnado. La
investigacion mds rigurosa debe apoyar y modular su educacion.

Este articulo resume resultados de la evaluacion de programas para los alumnos superdota-
dos, deteniéndose en dos estudios seiieros objeto de evaluacion longitudinal: el ya histdrico de
Terman y el modelo del talento matemdtico de Stanley. Asimismo analiza los resultados del pro-
grama de enriquecimiento de Renzulli y los que se obtienen con la agrupacion por capacidad en
sus diversas manifestaciones.

ABSTRACT

Educational attention of gifted students is achieving renewed interest within the frame of
education for excellence, since it contemplates student diversity formally. Rigorous research
must support and modulate the education of such students.

This study summarises the evaluation results of programs for the gifted, placing special
emphasis on two crucial longitudinal evaluation programs, Terman’s already historical and
Stanley’s model of mathematical talent. It also analyses the results of Renzulli’s enrichment
program and those obtained through ability grouping in its different forms.
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I. PLANTEAMIENTO DELTEMA

Todo programa pretende satisfacer las necesidades de sus destinatarios que en
nuestro caso son alumnos que aprenden a mayor ritmo, con mayor profundidad y
mayor extension que sus iguales. La evaluacién de programas no es una practica habi-
tual de la escuela. La alta capacidad afecta a una proporcién menor de la poblacién
escolar que, ademads, no goza de pleno reconocimiento formal. Sin embargo, es objeto
de programas especificos en paises como Estados Unidos, programas que suelen
incorporar un dispositivo evaluador que pretende documentar su impacto, justificar
su coste, identificar los elementos criticos y ofrecer indicadores de su eficacia a los gru-
pos a los que concierne el programa, cara a tomar decisiones de mejora respecto del
programa y por parte de las personas en él implicadas.

En las lineas que siguen se esbozan los aspectos nucleares en la evaluacion y se resu-
me la valoracién que merecen programas para los alumnos mas capaces y que giran en
torno a tres ejes clasicos: aceleracién, enriquecimiento y agrupamiento por capacidad.

2. JUSTIFICACION DE LA EVALUACION DE PROGRAMAS PARA ALUMNOS
SUPERDOTADOS

La evaluacion de estos programas entrafia dificultades propias. Por ejemplo, los tests
para el diagnodstico de la alta capacidad tienen un techo muy bajo; caracteristicas como
las preferencias sobre el estilo de vida que modulan las opciones curriculares de las j6ve-
nes superdotadas apenas si estdn formalizadas en instrumentos de medida (Lubinski,
Benbow y Sander, 1993). En programas de aceleracion es facil evaluar si un alumno de
doce afios logra los mismos resultados que otro de trece, o si el 90 por 100 de los mas
capaces ingresa en prestigiosas universidades frente al 30 por 100 de la poblacién gene-
ral. También es fécil evaluar productos que reflejen con claridad cambios en las habilida-
des del alumno y que, probablemente, no habrian adquirido de no mediar el programa.
Es mas dificil evaluar la capacidad de tomar decisiones, el pensamiento critico, la auto-
conciencia, la responsabilidad social, la motivacién intrinseca, la creatividad, aspectos
definidores de varios programas. Estudiosos de la superdotaciéon proponen modelos de
evaluacién de programas para dichos alumnos, tal es el caso de Callahan (1993, 1998),
Van Tassel-Baska (1992) o Davis y Rimm (1998). Callahan y Caldwell (1995) sefialan ocho
finalidades a legitimar en dicha evaluacién que agrupan como sigue:

1. Planificando para la evaluacion. Prever desde el comienzo informacién ttil para
documentar la necesidad del programa, justificar el modelo especifico de pro-
grama elegido y mostrar que es factible de aplicacién.

2. Evaluacién de la puesta en marcha del programa. Recoger informacion ttil para
documentar cdmo se ha aplicado de hecho el programa e identificar sus caracte-
risticas positivas y sus debilidades cara a mejorar el programa y su aplicacion.

3. Evaluacion del programa ya estabilizado. Mostrar los resultados del esfuerzo selec-
cionando los aspectos que mas conciernen a cada uno de los grupos que han
sostenido el programa como profesores, direccién, padres, autoridades y patro-
cinadores externos.
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3. EL ENFOQUE LONGITUDINAL EN LA EVALUACION DE PROGRAMAS

Se trata de una familia de métodos de medidas repetidas que recogen datos de
los mismos sujetos en las mismas o comparables caracteristicas, en dos o mas perio-
dos temporales distintos. Observaciones miiltiples de los mismos sujetos a lo largo
del tiempo permiten el analisis de las diferencias intra e interindividuales y determi-
nar la eficacia de un programa (Subotnik y Arnold, 1993). Analicemos dos estudios
sefieros, si bien el primero no es propiamente un programa sino un marco adecuado
para comprender la alta capacidad.

3.1. El estudio longitudinal de Terman

Fue iniciado en 1921 en la Universidad de Stanford en California y su finalidad era
analizar las caracteristicas de los sujetos con alto CI, la evolucién de sus logros y el
grado de estabilidad de la inteligencia. El procedimiento fue el siguiente. Seleccioné
una muestra de 1.528 alumnos con edades comprendidas entre los 12 y los 14 afios; 857
alumnos y 671 alumnas. Utilizé dos criterios. En primer lugar pidi6é al profesorado
que preseleccionara a los tres alumnos més dotados. En segundo lugar, aplicé a los
preseleccionados el test de Stanford-Binet y seleccioné a los que obtuvieron en él 140 o
mas puntos. Seleccioné un grupo de control de la poblacién general.

Obtuvo una serie de medidas en distintos momentos a través de cuestionario para
los padres, informe de los maestros, examen médico de aproximadamente la mitad de
la muestra, baterias de tests de rendimiento y de personalidad, inventario de intereses
personales, medida de las actitudes hacia el juego, medidas antropométricas estandar
y entrevistas. Logré el seguimiento del 90 por 100 de la muestra inicial a lo largo de
medio siglo, pues sus colaboradores publicaron resultados después de fallecido Ter-
man (Oden, 1968).

El resumen (Terman, 1925, Terman y Oden 1947; Oden, 1968) de los obtenidos
puede ser que en relacién al grupo normal, los superdotados destacaban significativa-
mente en rendimiento académico y profesional, no manifestaban problemas de ajuste
personal, destacaban ligeramente en caracteristicas fisicas como salud y aspecto; teni-
an intereses méas elevados, eran mejores lectores y procedian de familias y ambientes
mas selectos. Son valores de grupo, es decir, habia sujetos que en la edad adulta ejerci-
an trabajos intelectualmente sencillos y otros sobrepasados por las circunstancias de la
vida pero, en conjunto, ocupaban profesiones en los niveles altos en términos signifi-
cativamente superiores a la poblacién general y presentaban buena adaptacién. Rom-
pidé el mito de la fragilidad fisica del superdotado y estableci6 con claridad la
correlacién entre rendimiento escolar y CI.

Algunas precisiones para valorar dichos resultados (Laycock, 1979; Vialle, 1994).
Parti6 de una concepcién unidimensional de la inteligencia muy vinculada al rendi-
miento académico; no tomé en consideracién la creatividad y quiza por ello en su
estudio no hubo ningtin genio, en el sentido de persona tan capaz que rompe con las
normas imperantes en un campo y termina por crear las suyas propias; los sujetos se
sabian positivamente observados; muestra general y submuestras contenian sesgos
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como hiperrepresentacion de los judios e hiporrepresentacion del género femenino; no
presto atencion a la mortalidad experimental; el grupo de control no era equivalente al
experimental’.

3.2. El talento matematico o modelo de Stanley

El SMPY (Study of Matematically Precocious Youth) o estudio del talento matematico ha
sido iniciado por Julian C. Stanley en 1971 en la Universidad Johns Hopkins de Baltimo-
re y su finalidad es conducir una investigacién que sirva para ayudar a los estudiantes
intelectualmente muy capaces en el campo matematico, identificando los factores que
contribuyen a su desarrollo académico y vocacional (Stanley, 1973). Es un modelo con
relieve propio por la capacidad que estudia, la matematica o cientifica; por el modelo de
identificacién y diagnéstico que ha desarrollado, la «btisqueda del talento» mediante
tests de nivel superior; por la opcién curricular en que se apoya, «la aceleracion a la
medida», y por incorporar un disefio longitudinal multicohorte que a lo largo de cin-
cuenta afios pretende valorar la trayectoria de los participantes y estudiar diferencias
intra e interindividuales (Benbow, 1991). En 1972 Stanley y su equipo identificaron 450
estudiantes; veinte afios mas tarde la cifra de aspirantes habia superado los 140.000.

El proceso de diagnostico tiene dos fases. En la primera, seleccionan a los alumnos
que a la edad de 12-13 afios se sittian en el percentil 97 o superior en los tests estanda-
rizados de rendimiento en los baremos propios de esa edad. Los alumnos del 3% supe-
rior pueden ser candidatos al SMPY. En la segunda, se les aplica el SAT-M (Scholastic
Aptitude Tests) o test de evaluacién de la capacidad matematica versién propia de los
alumnos de 16-17 afios. El grupo del 3% superior es de por si altamente selecto; sin
embargo obtiene en el test de nivel superior o con techo maés alto (SAT-M), puntuacio-
nes que varian ampliamente y que se distribuyen a su vez segtin el modelo de la curva
normal (Cfr. Jiménez Ferndndez, 2000, cap. I y III).

Aunque el programa ha revisado sus planteamientos, permanece el concepto inicial
y considera altamente capacitados sobre el 20%-30% de los preseleccionados, que equi-
vale a entre el 1% y el 0,5% de la poblacién general. Los restantes alumnos se categorizan
estableciendo puntos de corte en el tests de nivel superior. Tras unos afios de aplicacién
purista, el SMPY se ha abierto a la investigacion del talento verbal y selecciona a los aspi-
rantes con la misma estrategia, s6lo que les aplica el SAT-V o test de razonamiento ver-
bal de nivel superior (Benbow, 1991; Cohn, 1991). Las puntuaciones del SAT se expresan
en una escala que varia de 200 a 800 con media de 500 y desviacion tipica de 100. El pro-
grama continda y ha sido incorporado por otras instituciones. En 1986 se dividi6 en dos
ramas, creando una similar en la Universidad de Iowa liderada por Benbow.

1 Uno de los aspectos criticado a posteriori ha sido la interpretacién dada a las diferencias entre géne-
ros, totalmente ligada al estereotipo social. En la edad adulta, la mitad de las mujeres superdotadas estudia-
das eran amas de casa y la otra mitad realizaba ademas tareas profesionales en puestos menos
remunerados, en trabajos de inferior rango académico o con dedicacion parcial. Terman era hijo de su tiem-
po. Las pruebas de CI no mostraban diferencias significativas entre hombres y mujeres y un dato de marca
como este, le hacfa dudar de las explicaciones simplistas; pero fue incapaz de avanzar nuevas hipdtesis
explicativas y se dejé atrapar por sesgos y estereotipos (Cfr. Vialle, 1994).
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3.2.1. La aceleracion como opcidn curricular

Stanley considera la aceleracion como la mejor opcién para los alumnos altamente
capaces, coincidiendo en ello con las recomendaciones de Terman?. En la préctica, la

CUADRO1
TIPOS DE PROGRAMAS RECOMENDADOS EN EL SMPY SEGUN LOS
RESULTADOS OBTENIDOS EN EL SAT (COHN, 1991)

a) Puntuaciones en el limite de las esperadas por azar o de aproximadamente 230 en el SAT-V y de 270 en el
SAT-M. Los participantes en el «talent search» o bisqueda del talento que obtienen puntuaciones en el
limite de lo esperado por azar, precisan recordar que atin asi pertenecen al grupo del 3 % o del 5 % supe-
rior de su grupo de edad en las pruebas de razonamiento matematico y verbal, respectivamente. Las
opciones educativas apropiadas para estos chicos son:

¢ Cursar al maximo nivel (honors-level) materias fundamentales.

¢ Seminarios de enriquecimiento, tales como estudios interdisciplinares.
¢ Oportunidades educativas extraescolares ofrecidas por la comunidad.
¢ Orientacion académica.

b) Puntuaciones entre 270 y 500 en el SAT-M o entre 230 y 430 en el SAT-V. Equivalente en el primer
caso a la media obtenida por los alumnos varones de bachillerato-COU y en el segundo a la media
obtenida por dichos alumnos de ambos sexos. Recomiendan:

¢ Comenzar tempranamente a ritmo regular un curso de un tema importante, sobre todo para los que
puntdan en el rango mas bajo.

¢ Compactar el curriculo en alguna materia importante realizando en un afo el equivalente a dos.

¢ Curso de verano en la universidad o clase a lo largo del afio académico, para los muy motivados y
situados en el rango superior del intervalo.

c) Puntuaciones entre 510 y 630 en el SAT-M o entre 440 y 590 en el SAT-V. Estos alumnos puntdan por
encima de la media de los alumnos de bachillerato-COU. Recomiendan:

* Ensefianza individualizada a ritmo répido y de contenido complejo en aspectos importantes del curriculo.
¢ Realizar algtin curso universitario mientras culminan los estudios de secundaria.

 Acceso precoz a cursos reglados de nivel superior.

* En algunos casos, salto de curso cuidadosamente planificado.

d) Puntuaciones entre 640 y 800 en el SAT-M o entre 600 y 800 en el SAT-V. Son extremadamente dotados
en capacidad numérica o verbal y ademas de las opciones anteriores que son posibles en todos los
casos, recomiendan la:

¢ Admisién temprana a tiempo parcial en la universidad.

¢ Admisién temprana a tiempo total en la universidad.

2 Su colaboradora Benbow (1991) recoge las siguientes formas de aceleracién: salto de curso; entrada
precoz en la escuela preescolar o primaria; condensar el curriculo y realizar tres cursos en dos afios, por ejem-
plo; curriculo de progreso continuo; ingreso precoz en bachillerato o en la universidad; realizacién de cursos
superiores en programas de verano, horario nocturno o similar en paralelo con el bachillerato; cursos regla-
dos de nivel avanzado y ensefianza dual; mentores y cursos a distancia que se prestan bien para enriquecer y
acelerar el curriculo pues si van preparados, son alumnos con gran capacidad de aprendizaje auténomo.
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recomendacién de un tipo u otro de ensefianza se apoya basicamente en los resultados
obtenidos por los alumnos en el SAT. El Cuadro 1 recoge las categorias que establecen
y las propuestas curriculares.

3.2.2. Perspectiva evolutiva del talento matematico

La evaluacién se apoya en un disefio longitudinal planeado para seguir a lo largo
de medio siglo el desarrollo académico, profesional y personal de varias cohortes. El
procedimiento es el siguiente. En el momento de la identificacién, 12-13 afios de edad,
los alumnos cumplimentan los dos tests y un cuestionario. Posteriormente se envia un
cuestionario a los padres. A los 17-18 afios reciben por correo un nuevo cuestionario y
otro mas amplio cuando tienen 23-24 afios. En algunos casos aplican ademas otras
pruebas.

El marco conceptual que guia la evaluacién parte de un modelo de adaptacién voca-
cional, la teoria de ajuste al trabajo, en la que el aprendizaje 6ptimo y el contexto del tra-
bajo son dos niveles que requieren correspondencia mutua y que denominan como
satisfactoriedad y satisfaccion. La satisfactoriedad denota el grado de correspondencia
entre las capacidades y los requisitos exigidos por un entorno determinado, a saber, el
curriculo o la ocupacién. La satisfaccion denota el grado de correspondencia entre las
preferencias y los tipos de refuerzos de una ocupacién o una trayectoria educativa. La
Tabla 1 muestra la riqueza del disefio y recoge datos sobre seis cohortes de alumnos.

TABLA1
DISENO LONGITUDINAL DEL SMPY. COHORTES EN ESTUDIO (LUBINSKI,
BENBOW'Y SANDERS, 1993)
Fecha Edad Nivel de
Cohorte N identificacion | identificacion Criterio en el SAT capacidad
1 2188 972-1974 12-13 Matem. > de 390 1%
Verbal > de 370
2 778 1976-1979 12 1/3 superior de los 0.5%
preseleccionados
3 423 1980-1983 <13 Matem. > 700 0.01%
Verbal (630
Grupo de comparacién 1983 12 SAT-M+SAT-V < 540 5%
4 =750 1987 12 Matem. > 500 0.5%
Verbal (430
La cohorte nimero 5 incluye 750 estudiantes matriculados en prestigiosas facultades y escuelas de
Estados Unidos en varias carreras cientificas; fueron estudiados en 1992 cuando tenian 23-25 afios.

Cada cohorte esta separada unos cinco afios de la siguiente y en conjunto ocupan
un espacio de veinte afios. Estdn siendo observadas a la misma edad para controlar
efectos como el desarrollo y la maduracién. En el analisis de datos contemplan varios
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grupos formados por nivel de capacidad a los 12-13 afios y género o educacién acele-
rada y no acelerada, entre otros.

Sus principales hallazgos son (Stanley y Benbow, 1983; Benbow y Minor, 1986;
Swiatek y Benbow, 1991; Benbow, 1991, 1992): a) Mostrar la validez predictiva del SAT
de nivel superior en el diagnostico del talento matematico; b) Probar que la alta capa-
cidad permite a los que la poseen manejar con desenvoltura los desafios intelectuales
y académicos que plantea la aceleracién del curriculo; c) Los chicos obtienen puntua-
ciones significativamente mas altas que las chicas en el SAT-M, desaparecen las dife-
rencias en el SAT-V, se mantiene debilitada la tendencia a una mayor participacion
masculina en programas de este tipo y estudios mas recientes rompen parcialmente
estereotipos ligados al género, en el sentido de que las chicas que deciden participar en
cursos de aceleracién, obtienen en ellos un rendimiento similar al de los chicos, y des-
aparecen las diferencias significativas tradicionalmente existentes entre los géneros en
actitud hacia programas de este tipo. Ambos grupos obtienen altos rendimientos uni-
versitarios; el masculino obtiene grados maés altos. El seguimiento de la primera cohor-
te a lo largo de diez afios pone de manifiesto que menos del 1% de las chicas situadas
en la cola del 1% superior en capacidad, ha proseguido estudios de doctorado en cien-
cias o ingenieria mientras lo estdn haciendo ocho veces mas chicos (Cfr. Jiménez Fer-
nandez, 2000, cap. IV)3.

4. EL ENFOQUE TRANSVERSAL EN LA EVALUACION DE PROGRAMAS

Este enfoque mide a los sujetos en un momento temporal determinado y estas
observaciones frecuentemente se toman como resultados de determinadas interven-
ciones o programas. S6lo puede medir directamente diferencias interindividuales.
Buena parte de los programas que informan de resultados de la evaluacién caen den-
tro de este enfoque, si bien en muchos casos las medidas son tan débiles, que es dificil

3 Enel caso del género es esclarecedor seguir la evolucién e interpretacion de las diferencias; la polé-
mica acaecida entre Stanley (Stanley y Benbow, 1983) y Alenxander y Pallas (1983) a raiz de la publicacion
de un articulo de Benbow y Stanley que revisaba los diez primeros afios del SMPY; la contraréplica (Ben-
bow y Stanley, 1983), la finura de datos e interpretaciones mas profundas (Lubinski, Benbow y Sander,
1993). Stanley y Benbow mantuvieron en la contrarreplica lo esencial de sus conclusiones y precisaron que
se referfan a estudiantes del 3% o del 1% superior de la poblacion; que en el nivel de capacidad media la eje-
cucién podria obedecer a otro patrén. Hay autores que se preguntan cémo explicar la convergencia en las
puntuaciones medias de los grupos generales mientras permanecen pronunciadas en el caso de los superdo-
tados. Avanzan dos explicaciones, el método de construccion de los tests y el grado de dispersién de las medias
en cada género. El meta-andlisis de Friedman (1989) sobre un centenar de investigaciones con muestras
generales de alumnos de ensefianza primaria y secundaria concluye que la diferencia media entre los géneros
en capacidad matematica es muy pequena y ha decrecido desde 1974 a 1987, intervalo abarcado por el
meta-analisis. Analisis de los modelos de socializacion, expectativas, opciones curriculares o miedo al éxito
muestran que las chicas no estan fracasando en los estudios cientificos. Simplemente eligen mas otras opcio-
nes porque les atraen mas, exigen menos dedicaciéon y son mas faciles de gerenciar con responsabilidades
femeninas futuras; muestran asimismo intereses mas amplios que los chicos altamente dotados y lo mate-
rializan, por ejemplo, eligiendo cursos de matemadticas y de lengua en la misma proporcién mientras los chi-
cos eligen seis veces mas cursos del primer tipo que del segundo. Por otra parte, las que deciden entrar en el
campo del niimero, tendencia en aumento, obtienen en él altos rendimientos.
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atribuir los efectos al programa. Esbozamos la evaluacién de un programa sefiero, el
de Renzulli, del que no parece exista evaluacion longitudinal propiamente dicha.

4.1. Evaluacion del programa del triple enriquecimiento de Renzulli

El autor del SEM (Schoolwide Enrichment Model) concibe la superdotacién como el
resultado de la convergencia de tres factores: capacidad intelectual superior a la
media, motivacion de logro y creatividad. El diagndstico se materializa dando un peso
similar a los tests y a las estimaciones del profesorado y la intervencién educativa que
desarrolla es el enriquecimiento del curriculo en aula especial, con tres niveles de com-
plejidad. En el primero se trata de abrir el curriculo a contenidos mas amplios y esti-
mulantes; el segundo pone el énfasis en la adquicision de destrezas y estrategias de
alto nivel que propicien la elaboracién de productos complejos; en el tercero se trata de
que el alumno muestre la eficacia del programa realizando productos propios o casi
propios de un profesional experto (Renzulli y Reis, 1991, 1994). A diferencia del SMPY
es un modelo bien conocido en Espafia.

Las evaluaciones provienen de escuelas, niveles, disefios y aplicaciones de distinta
duracién y grado de control. Un resumen de los resultados puede ser que (Renzulli y
Reis, 1991, 1994; MacSheffrey y Hoge, 1992): a) Su aplicacién ejerce un efecto favorable
en las précticas de ensefianza del profesorado y contribuye a mejorar su actitud hacia
los mas capaces; b) Mejora la motivacion y creatividad de los alumnos y los estimula a
realizar productos mas sofisticados y diversificados; c) Se asocia a cambios positivos
en los centros escolares en aspectos relacionados con las practicas de enseflanza y los
proyectos de los alumnos; d) Es interesante para los alumnos de minorias étnicas y con
dificultades de aprendizaje, segtin algtin estudio.

5. ELAGRUPAMIENTO POR CAPACIDAD

Bajo este epigrafe se resumen resultados de estudios longitudinales y transversales.
Este modelo puede aplicarse con caracter fijo o a tiempo parcial; en el aula ordinaria o
en aula separada; para un materia o para todo el curriculo y agrupar a los estudiantes
de un mismo curso o de distintos cursos. Son realmente variantes del enriquecimiento
curricular, goza de tradicién en la individualizacién de la ensefianza y de algtin modo
tiene mala prensa sin que la investigacién méas rigurosa respalde tal estereotipo.

De estudios de sintesis se puede concluir (Kulick y Kulick, 1991; Slavin, 1990;
Rogers y Span, 1993) que: 1) El agrupamiento por capacidad a tiempo completo no
produce ganancias en el rendimiento medio de los alumnos medios y de capacidad
baja; si produce ganancias sustanciales en el caso de los méas capaces. 2) Los alumnos
de secundaria agrupados en programas de alta capacidad tienen aspiraciones acadé-
micas mas altas y es mas probable que terminen matriculandose en la universidad.
Sin embargo, es dificil determinar que sea un efecto claro del agrupamiento. La
investigacion tampoco ha sido capaz de probar que los profesores de los méas capa-
ces sean mejores profesores aunque si se dan en ellos una serie de circunstancias que
les llevan a creer en su trabajo y a proyectarlo en sus clases. 3) El agrupamiento par-
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cial para enriquecimiento del curriculo produce en los mas capaces ganancias gene-
rales en el rendimiento, pensamiento critico y creatividad. 4) El agrupamiento por
capacidad a tiempo completo como practica habitual o con fines de enriquecimiento
dentro del aula, tiene escaso efecto en el autoconcepto, aunque al inicio de dicho
agrupamiento se produce un ligero descenso de la autoestima de los mas capaces
que vuelve a reequilibrarse. 5) El agrupamiento por capacidad de los mas capaces
produce una moderada mejora de la actitud hacia las materias en los que son agru-
pados. 6) Las distintas formas de agrupamiento del modelo son beneficiosas para los
mads capaces, no tanto por el agrupamiento en si como por lo que transcurre en el
seno del grupo*.

6. A MODO DE VALORACION

Sefialar en primer lugar, que la visién presentada pretende sensibilizar sobre un
tema olvidado en nuestro pais y que las condiciones sociales y legislativas han pues-
to sobre el tapete. Los datos aportados dan una vision objetiva propia de la investi-
gacion y deben tener peso en las decisiones de politica educativa y practica escolar,
pero no deben ser los tinicos. Tienen limitaciones. Por otra parte, educar a la persona
es pensar en la distancia corta y en el largo plazo; en el yo, en el nosotros y en su
corresponsabilidad. Sin embargo, olvidarlos a su suerte y no formalizar su educa-
cién en el marco de la escuela ptiblica dentro de la atencién a la diversidad, es ir con-
tra la igualdad de oportunidades, apostar por una mediocridad y en el extremo un
fracaso que no merecen y renunciar a una educacién para la excelencia de cada
alumno. La escuela sin adjetivos debe diferenciar parcialmente su educacion.
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«Evaluation is the tool of defensibility.
Where this tool is used skillfully, programs
for the gifted will survive» (SEELEY, 1986)

RESUMEN

Este trabajo parte de la premisa de que es necesaria una educacion diferencia para los alum-
nos de alta capacidad, y por tanto el desarrollo de programas que atiendan a las necesidades
peculiares de estas personas. La investigacion, principalmente llevada a cabo en paises de habla
inglesa, ha venido mostrando evidencias abundantisimas de esta necesidad.

Los programas se enfrentan con una problemdtica evaluativa peculiar, pues deben constan-
temente mostrar que son eficaces para poder subsistir. La evaluacion es la garantia para la
defensa de estos programas alld donde existen.

Algunos de los problemas metodoldgicos con los que la evaluacion se enfrenta han sido obje-
to de consideracion. De modo particular los relacionados con la medida y el disefio. Problemas,
por otra parte, que si bien tienen una peculiaridad propia en los programas dirigidos a una
poblacidn particular, comparten muchos aspectos con la problemdtica metodologica general. La
metodologia de la evaluacion, aunque presenta problemas que hemos tratado también es cierto
que ofrece pautas razonablemente adecuadas para valorar la eficacia de tales programas.

ABSTRACT

This papar is based on the premise that highly gifted students require a differentiated educa-
tion and thus the need for the development of programs geared toward the special needs of these
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students. Research carried out principally in English-speaking countries offers abundant
evidence in this regard.

Programmes are faced with a peculiar set of evaluative problems since, if they are to be con-
tinued, their effectiveness must be constantly demonstrated. Ongoing evaluation is a guarantee
of the continued support of such programmes, wherever they might be in use.

Some of the methodological problems encountered in evaluation are considered, particularly
those related to measurement and design. On the other hand, although problems of a unique
kind are frequently found in those programmes designed for a specific population, they inva-
riably have many characteristics in common with the general methodological issues. Although
the methodology of evaluation presents problems which we have analysed, it is also true that it
offers reasonably adequate guidelines for evaluating the effectiveness of such programmes.

1. INTRODUCCION

Antes de entrar en la consideracion de los principales problemas metodolégicos
que presenta la evaluaciéon de programas dirigidos a personas de alta capacidad, qui-
siera plantear algunas cuestiones previas, comenzando por la necesidad misma de
dichos programas. ;Son realmente necesarios los programas especificos para estos
alumnos? ;Por qué?

La LOGSE plantea en sus articulos 36 y 37 la importancia de atender a las necesida-
des educativas permanentes o transitorias derivadas de las peculiaridades de los
aprendices. El decreto 696/1995 plantea, por primera vez en la historia reciente de la
legislaciéon educativa, que existen necesidades educativas especiales asociadas a sobre-
dotacién intelectual y regula las condiciones y procedimientos para flexibilizar (aunque
timidamente) el sistema educativo. Por otra parte, uno de los pilares de la LOGSE es la
atencioén a la diversidad, que lamentablemente se ha entendido con demasiada frecuen-
cia como atencion a los déficit de los escolares, pero nunca a los superavits. Cuando se
analiza todo el entramado legislativo actual de nuestro pais para la ensefianza no uni-
versitaria y los principios y caracteristicas psicopedagégicas que lo animan, es facil ver
que se adapta, o pretende hacerlo, a las necesidades de todos los escolares. Sobre este
particular hemos escrito extensamente en otro lugar (Cfr. Tourén y cols. 1998).

Sin embargo, no son pocos los mitos que planean sobre los alumnos superdotados
(de alta capacidad), que acttian como freno para su adecuada atencién en la escuela.
Mitos y estereotipos que estan bien lejos de la realidad y necesidades de estos alumnos
(Cfr. Tourén y Reyero, 2000). La superdotacién es un constructo complejo, multidi-
mensional que ha de verse como una capacidad potencial que necesita de unas deter-
minadas condiciones para que pueda desarrollarse de modo satisfactorio (Gagné,
1993). Estan lejos los tiempos en los que superdotacion se veia como algo fijo, dado e
inmutable, para dar paso a un claro cambio de paradigma en el que la superdotacién
s6lo llegara a desarrollarse si se dan las condiciones adecuadas (Reyero y Tourdn,
2000). Como sefialan con acierto Treffinger y Feldhusen (1996) «los talentos emergen y
crecen evolutivamente, y para algunos no llegan a emerger porque no se produce una
adecuada estimulacion en la escuela y la familia. Es imperativo que todos los que tra-
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bajan con jévenes vean los talentos y potencialidades como algo educable y emergen-
te, y no como algo fijo e inmutable».

La identificacién de los alumnos de alta capacidad, paso previo para poder plantear
estrategias educativas de intervencién (programas), se hace precisa en el momento en
el que los programas educativos regulares de la escuela no pueden responder a las
demandas educativas de estos alumnos, poniendo en riesgo su desarrollo tanto cogni-
tivo como afectivo. Siguiendo a Feldhusen (1986), hay tres premisas basicas que deben
ser tenidas en cuenta para entender la necesidad de una educacién diferenciada para
los alumnos mas capaces, en realidad para todos los alumnos: a) cada estudiante tiene
derecho a una educacién que sea adecuada a sus especiales caracteristicas y necesi-
dades; b) todo estudiante tiene derecho a unos servicios educativos que le ayuden a
desarrollar sus habilidades potenciales al mas alto nivel y c¢) debemos desarrollar los
talentos de los jévenes de modo que sirvan a las necesidades de su propia nacién.

En suma que, a mi juicio, esta fuera de duda que la escuela y los programas regulares
que en ella se desarrollan, orientados al alumno medio, no pueden dar respuesta ade-
cuada a las demandas psicoeducativas de los alumnos més capaces, por lo que es preci-
so tender a un sistema educativo mas adaptativo que favorezca el desarrollo del
potencial de cada escolar. Existen excelentes trabajos en los que se analizan con profu-
sién las caracteristicas y principios que deben seguirse en el desarrollo de programas
diferenciados para los alumnos de alta capacidad, y que aunque éste no es el lugar para
tratar (Cfr. Brennam, 1988; Kaplan, 1979; Maker, 1982, 1995; Renzulli, 1995; Van Tassel-
Baska, 1984, por citar s6lo unos pocos), podemos brevemente apuntar que deben seguir,
de acuerdo con el Leadership Training Institute (ver Maker, 1986) siete grandes principios:

a) El contenido debe estar enfocado y organizado de modo que permita un estudio
mas elaborado, complejo y profundo de las principales ideas, problemas y
temas que integran el conocimiento en los diversos sistemas de pensamiento.

b) Debe permitir el desarrollo y la aplicacion de destrezas de pensamiento produc-
tivo que permitan a los estudiantes reconceptualizar el conocimiento existente o
producir otro nuevo.

¢) Debe permitir explorar los cambios constantes del conocimiento y la informa-
cién y desarrollar la actitud de que es valioso seguir tales cambios en un mundo
abierto.

d) Debe estimular el uso, la seleccién y exposiciéon de recursos especializados.

e) Debe promover la iniciativa personal y el aprendizaje autodirijido.

f) Debe fomentar la comprensién de uno mismo y de nuestras relaciones con las
personas, la sociedad, las instituciones, la naturaleza y la cultura.

g) La evaluacion de los programas para alumnos de alta capacidad debe, de acuer-
do con los principios anteriores, centrarse en destrezas de pensamiento de alto
nivel, creatividad y excelencia en el rendimiento y los productos.

Asfi pues, el andlisis de la investigacion tanto tedrica como experimental, nos per-
mite sefialar, sin muchas dudas, que los movimientos en contra de la superdotacién
que se aprecian en algunos paises, el nuestro no es una excepcién, son mas producto
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de posiciones ideolégicas concretas que de argumentos educativos y resultados de
investigacion s6lidos que los avalen.

2. LA EVALUACION DE PROGRAMAS PARA ALUMNOS DE ALTA CAPACIDAD

Como sefiala Seeley (1986) «mientras es cierto que los programas para los superdo-
tados tienen algunas caracteristicas tnicas, no hay necesidad de crear enfoques com-
pletamente nuevos para evaluarlos (...). Hay excelentes practicas de evaluaciéon
educativa que son perfectamente adecuadas para los programas de superdotados. No
hace falta reinventar la rueda. Lo que no significa que las caracteristicas especiales de
estos programas deban ignorarse» (p. 265). La evaluacién de los programas para alum-
nos de alta capacidad puede llevarse a cabo desde los enfoques denominados tradicio-
nales, vinculados con concepciones positivistas de la realidad, de la ciencia y de la
evaluacion, criticados por muchos como inservibles para captar la verdadera esencia
de la accién educativa, o desde concepciones que se agrupan bajo la ribrica postpositi-
vista, son los modelos naturalistas (Cfr. Borland, 1990; Lincoln y Guba, 1985), que con-
ciben la realidad como algo construido, multiple, donde lo observado se ve en
interaccién con el observador; donde la generalizacién se ve como algo imposible y
quiza indeseable; y donde el proceso mismo no pretende ser objetivo ni libre la
influencia de los valores. Los disefios fijos dan paso a los emergentes, los instrumentos
de medida rigurosamente validados dejan su lugar al investigador como principal ins-
trumento de recogida de datos. Lo nomotético es sustituido por lo idiografico, donde
los datos no son descubiertos, como si estuviesen ahi fuera, sino que son literalmente
creados (Guba y Lincoln, 1989). Son modelos que al oponerse a los de corte positivo se
denominan alternativos (Cfr. Dinham y Udall, 1986; Callahan y Cadwell, 1986). Pero
no es el proposito de este trabajo entrar en el analisis de los modelos posibles para eva-
luar programas para alumnos de alta capacidad, sino analizar algunos de los proble-
mas metodolégicos que en dicha evaluacién se plantean. La discusién sobre los
enfoques evaluativos ya ha sido objeto de tratamiento en otro lugar de este nimero
monografico.

S1 que es preciso decir que el analisis de los problemas metodolégicos que mas ade-
lante vamos a realizar se alinea con una 6ptica cuantitativa de la evaluacién, compati-
ble por otra parte con enfoques y modelos muy diversos.

La evaluacién de programas se ha visto vinculada al movimiento de rendiciéon de
cuentas nacido en los EEUU a mediados del siglo pasado (para una visién comprensiva
general puede consultarse Tejedor, 1994; Garcia Ramos, 1992) y si bien esta es una razona-
ble funcién, no siempre es la que mayor impacto positivo tiene en la mejora de los mis-
mos. Sin embargo, por los problemas metodologicos que analizaremos enseguida, y por
otras razones, la evaluacién ha sido con frecuencia vista como una amenaza de supresién
de programas especiales, que se ven exigidos a mostrar unos resultados y una eficacia
que rara vez se pide para los programas regulares. La evaluacion se reduce a un caracter
sumativo que, si bien es importante, es netamente incompleto. Como sefiala Borland
(1997, p. 255), «la mejora de los programas es uno de los resultados mas importantes de la
evaluacion y puede ser una de las razones mas poderosas para llevar a cabo el proceso.
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(...) Dicha mejora debe ser uno de nuestros imperativos, de modo que forme parte de
nuestra concepcion general de lo que deben ser los propésitos de la evaluacién».

Segtin Renzulli (1975) la evaluacién de programas para los superdotados tiene que
cumplir cinco propdsitos: a) Descubrir si los objetivos se han cumplido o no y en qué
grado; b) descubrir consecuencias inesperadas y no planeadas derivadas de las practi-
cas del programa; c) determinar las politicas subyacentes y las actividades relaciona-
das que contribuyen al éxito o fracaso en areas particulares; d) ofrecer un continuo
feedback durante el proceso en etapas intermedias a lo largo del programa y d) sugerir
cursos de accién alternativos, reales e ideales, para modificar el programa.

Callahan (1993) refiriéndose a la importancia de la evaluacién de los programas
sefiala seis aspectos clave que deben tenerse en cuenta si pretendemos tener procedi-
mientos de intervenciéon defendibles: a) la evaluacién debe entenderse como una parte
integrante del disefio y planificacion del programa; b) los problemas que surgen en la
evaluacién de los programas no pueden ser causa que justifique los fallos de la evalua-
cién; c) la evaluaciéon como proceso estd cambiando tanto en sus propdsitos como en
su amplitud; d) la evaluacién no supone s6lo determinar el valor de un programa; e)
los nuevos desarrollos de la evaluacion pueden ser de utilidad en la evaluacién de los
programas para superdotados y f) la evaluacién acaba siendo lo que se quiere que sea.

No es posible, sin embargo llevar a cabo una adecuada evaluaciéon de un programa
sin una adecuada descripciéon del mismo, sin un adecuado establecimiento de los
estdndares, de los puntos de referencia con los que comparar, sin un plan operativo,
sin una adecuada base para atribuir los resultados, sin una previsién de cémo actuar
ante los posibles problemas que puedan surgir.

No obstante, la literatura especializada en este campo abunda en una serie de pro-
blemas y resistencias con las que se encuentra la evaluacion de programas. Las princi-
pales dificultades se pueden agrupar en torno a nueve aspectos que hemos
reelaborado, siguiendo a Callahan (1993), del siguiente modo:

1) La evaluacion se ve como una amenaza

2) Con frecuencia los programas estan mal definidos y descritos

3) Existen dificultades para determinar cuél es ‘el programa’ para poder aislar sus
efectos

4) No siempre se formulan las preguntas de evaluacién apropiadas ni se estable-
cen adecuadamente las prioridades en la evaluacién

5) La comparacion de los efectos del programa con determinados estandares y el
establecimiento de los grupos de control es dificil

6) El profesor como programa

7) Falta de atencién a las posibles interacciones entre aptitud y tratamiento

8) Poca claridad en el establecimiento de los indicadores de éxito y problemas en
la instrumentacién

9) La utilizacion de la evaluacion (sumativa, formativa, administrativa, etc).
Vamos a analizar ahora algunos de los principales problemas de caracter meto-
dolégico que surgen en la evaluacién de estos programas, principalmente desde
una Optica cuantitativa.



570 Javier Touron

3. ALGUNOS PROBLEMAS METODOLOGICOS EN LA EVALUACION DE
PROGRAMAS PARA ALUMNOS DE ALTA CAPACIDAD

Dadas las limitaciones de espacio disponible, vamos a seleccionar sélo algunos de
los problemas que consideramos mds importantes. Los vamos a organizar de acuerdo
a cuatro apartados: a) problemas derivados de la concepcién de superdotacion; b) las
metas y objetivos del programa; c) problemas de medida y d) problemas con los dise-
fos de evaluacion. Trataremos los dos primeros con mas brevedad y nos extendere-
mos algo més en los dos ultimos por tener una relacion mas directa con las cuestiones
estrictamente metodolégicas.

a) La concepcion de superdotacion

Son mdiltiples las concepciones tanto implicitas como explicitas que se han pro-
puesto sobre la superdotacion (Cfr. Sternberg y Davidson, 1986), algunas de las cuales
pueden verse desarrolladas en Tourén y cols. (1998); asi mismo, en los tltimos afios se
ha venido produciendo una clara modificacién del paradigma clasico hacia un nuevo
paradigma maés centrado en la identificacién y desarrollo del talento (un tratamiento
extenso puede verse en Reyero y Tourén, 2000). Pero estas diversas concepciones no
son un problema per se respecto a la evaluacion de los programas, ya que como sefiala
Carter (1991), los evaluadores pueden operacionalizar un determinado concepto de
superdotacién y analizar los resultados del programa en funcién de lo que se espera a
partir del concepto adoptado. Lo que realmente constituye un problema es que los res-
ponsables del programa (stakeholders) pueden tener diferentes concepciones de la
superdotacién y esperar resultados diversos del programa, con lo cual es dificil llegar
a una evaluacion de la bondad del mismo.

«Los evaluadores deben cerciorarse de que los stakeholders estan trabajando desde
el mismo marco de referencia que los evaluadores, tienen las mismas expectativas y
estdn de acuerdo respecto al tipo de estudiantes a los que el programa esté sirviendo»
(Carter, 1991, p. 249), y por tanto, hay un marco comtin de referencia y un acuerdo pre-
vio sobre los resultados que se esperan como efecto del desarrollo del programa. No es
necesario que el evaluador y los responsables del programa coincidan en el concepto
de superdotacion, lo que es preciso es que se pongan de acuerdo en el concepto que va
a operar en un programa dado y de qué modo se operacionalizara. A partir de ahi sera
mas facil ponerse de acuerdo en las metas y objetivos en los que debe centrarse la eva-
luacion.

b) Las metas y objetivos

Este es otro problema potencial de la evaluacion. No es infrecuente que las metas y
objetivos estén formulados de una manera vaga o ambigua. Y como sefiala Borland
(1997, p. 257) «las metas y objetivos que no especifican claramente qué se espera que
los alumnos ganen como resultado de la existencia del programa son de escasa utili-
dad en la evaluacién». Algunos autores recomiendan que la evaluacién se centre en
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grandes metas como: el incremento de la creatividad, la capacidad de resolucién de
problemas, el fomento de estrategias de pensamiento, etc. Pero hay otro tipo de resul-
tados mas concretos y medibles que suelen venir reflejados en los objetivos de tipo
curricular que el programa persigue. Algunos autores recomiendan que la evaluacién
se centre en las primeras y abogan por el desarrollo de disefios de evaluaciéon que per-
mitan hacerlo (Cfr. Gallagher, 1979), no obstante es facil ver la complicaciéon que entra-
fa el determinar cudles seran los indicadores que se consideraran vélidos para metas
tan genéricas. Por otro lado se puede producir un efecto negativo evidente y es que al
existir una relativa distancia entre los indicadores y las metas, la informacién que se
obtenga de la evaluacién puede ser poco ttil para mejorar el programa, o bien que
no se pueda llevar a cabo una atribuciéon razonable entre el programa y el efecto pro-
ducido.

Por ello, y sin perder de vista la importancia de las grandes metas, al servicio de las
cuales deben estar los objetivos mas especificos (metas intermedias), la evaluacién
debe centrarse en buena parte sobre éstos. Los resultados especificos podran ser utili-
zados con caracter formativo y podran emplearse en la mejora y modificacién del pro-
grama. La solucién 6ptima es llegar a un adecuado compromiso entre la evaluaciéon de
las grandes metas y los objetivos curriculares especificos que se supone tienden a ellas.

c) Problemas de medida

La evaluacién de programas, particularmente desde un enfoque cuantitativo entra-
fia serios problemas relacionados con la medicién, no siempre relacionada con el uso
tests, aunque éstos son los que presentan los problemas mas complejos, tanto si habla-
mos de la medicién de los resultados como de variables de entrada, de contexto o de
proceso. Vamos a apuntar algunos de estos problemas.

Quiza el primero de ellos sea la falta de instrumentos adecuados de la que muchos
autores se hacen eco (Cfr. Borland, 1997). Este problema bastante generalizado en
muchos contextos se manifiesta de modo particularmente grave en el nuestro, donde
es dificil encontrar procesos sisteméticos de desarrollo y validacién de instrumentos,
asi como de actualizacion de los existentes (Cfr. Tourén, Reparaz y Peralta, 1999).

Siguiendo a Feldhusen y Jarwan (1993), podemos sefalar entre los criterios clasicos
para la adecuada elecciéon de los instrumentos: a) relevancia del test, b) fiabilidad, c)
validez, d) baremacion, e) sesgos posibles y f) efecto de techo (para un tratamiento de
algunos de los sefialados puede consultarse Martinez Arias, 1995 y Muiiiz, 1996. Y
naturalmente es obligada la lectura de los Standards for Educational and Psychological
Testing, 1999).

Aunque casi todos ellos son muy obvios merecen un comentario en esta panorami-
ca general, ya que si bien pueden considerarse problemas generales de cualquier tipo
de evaluacién, los problemas son mayores cuando hablamos de una poblacién tan
especifica como la de los alumnos de alta capacidad, para la que la ausencia de instru-
mentos adecuados es casi general.

La relevancia del test se refiere a la adecuacién entre el propdsito para el cual ha sido
disefiado y el uso que se pretende hacer de él. Por ejemplo, si pretendemos seleccionar
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los candidatos més adecuados para un programa de desarrollo de la capacidad mate-
matica, un test de inteligencia general no parece lo mas adecuado; del mismo modo un
test de habilidad matematica tiene poco sentido —aunque sea técnicamente correcto—
si se pretende seleccionar sujetos para un programa de desarrollo de la creatividad en
artes plasticas. Por tanto, al hablar de relevancia estamos refiriéndonos a la adecuacién
del test para el propésito especifico para el que se va a utilizar. Naturalmente este pro-
blema estd relacionado con la decisién que se tome de evaluar resultados generales
(metas) o especificos (objetivos) en un determinado programa. Cierto es que se hace
preciso no perder de vista otros procedimientos para abordar la estimacién de los efec-
tos de los programas sin el uso de test. Seria el caso de utilizar otras modalidades de
evaluacién (assessment) como el consensual assessment utilizado para el estudio de la
creatividad, por citar s6lo una alternativa (Cfr. Amabile, 1983).

La fiabilidad no precisa demasiados comentarios. Se trata de una condicién esencial,
aunque no suficiente, para que un test pueda ser empleado en un proceso de evalua-
cién. Es importante valorar la informaciéon disponible sobre la fiabilidad de la prueba
que pensemos utilizar: sobre qué muestras se ha obtenido, con qué procedimientos,
hace cuanto tiempo, etc. Asimismo, relacionado con la fiabilidad, serd importante
hacer uso del error de medida, ya que permitiré realizar juicios mas precisos sobre las
puntuaciones individuales, el establecimiento de intervalos de confianza, puntos de
corte, etc. Estos datos son importantes a la hora de tomar decisiones.

Ahora bien, todo lo sefialado se refiere a una perspectiva de la medida desde la
6ptica de la teoria clasica, cuyas limitaciones son suficientes como para que se conside-
ren otros abordajes mas acordes con los desarrollos modernos de la misma. Nos referi-
mos a la TRI (Teoria de Respuesta al Item) que permite superar muchas de las
limitaciones de la teoria clasica. Lamentablemente no es posible extenderse en este
punto ahora, pero baste sefialar que la TRI deberia tenerse mas en cuenta en los proce-
sos de evaluacién (Cfr. Orden y cols., 1998; Tourén y Gaviria, 2000a y b), toda vez que
nos permite aplicar modelos de tests adaptativos computerizados (o no) por ejemplo,
de modo que se maximiza la informacién que se puede obtener de un sujeto con un
‘gasto” minimo de recursos, ya que los items que se le presentan se adaptan a su com-
petencia. Se evita asi que un sujeto se vea obligado a responder items demasiado faci-
les o dificiles para él, 1o que en el caso que nos ocupa es crucial. Este tipo de estrategias
maximizan la informacién que se puede obtener y ofrecen un error especifico para
cada puntuacién estimada, lo cual es bastante mas plausible que calcular un error
comun para todas las puntuaciones como se hace en la teoria clasica.

Asi pues, y dado que el tratamiento de este tema esta fuera de las posibilidades de
este breve trabajo, se puede sefialar que, ademas de las aportaciones de tipo técnico que
ofrecera la TRI a la hora de construir tests y aplicarlos a situaciones concretas de eva-
luacién, por ejemplo, «su gran contribucion se centra en la posibilidad de obtener
mediciones invariantes respecto de los instrumentos utilizados y de los sujetos implica-
dos. En la TCT el resultado de la medicién de una variable depende del test utilizado
(...). En la Teoria Clasica la medicién de una variable es inseparable del instrumento uti-
lizado para medirla y ello constituye una seria limitacion, pues inevitablemente se aca-
bara definiendo operativamente la variable por el instrumento con que se mide (...).
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Ademas, las propiedades del instrumento de medida, esto es, de los items y, por tanto,
del test, estan en funcién de los sujetos a los que se aplican (...). El acercamiento clasico
se encontraba encerrado en esa incongruencia tedrica: la medicién depende del instru-
mento utilizado y las propiedades de éstos estan en funcion de los objetos medidos, de
los sujetos. El objetivo central de la TRI sera solucionar este problema» (Muiiiz, 1990).

La validez es la condicio sine qua non. Un modo clasico sencillo de referirse a la vali-
dez es decir que se trata de una apreciacion del grado en el que un instrumento mide
aquello que pretende. Mas precisamente habria que decir que la validez no es tanto
del instrumento aunque esta implicado, —naturalmente— cuanto de las inferencias
que pretendamos hacer a partir de las puntuaciones del mismo. Es conocido que clési-
camente hemos distinguido entre diversos tipos de validez: de contenido, concurrente,
predictiva, convergente, discriminante, etc., pero la concepcién mas inclusiva de todas
ellas es la validez de constructo, que supone una insercién de la medida en la teoria,
de modo que medir se convierte en una forma de validar una teoria, la estructura te6-
rica del fendmeno medido. Pero como recomiendan los Standards de 1999, citados mas
arriba, es mas correcto hablar de diversos tipos o fuentes de evidencia sobre la validez
que de diferentes tipos de validez. «La validez es un concepto unitario. Es el grado en
el que la evidencia acumulada apoya las interpretaciones pretendidas para el uso del
test. Como los Standards de 1985 esta edicién se refiere a tipos de evidencias respecto a
la validez, mas que a diferentes tipos de validez» (Standards, 1999).

Sin entrar en mayores tecnicismos ahora, podemos sefialar que se trata aqui, para
los propésitos que perseguimos, de responder a dos preguntas: a) ;qué constructo
queremos medir?, b) ;qué evidencias muestra este instrumento de ser una medida
adecuada de este constructo? No parece necesario insistir en la importancia de esta
caracteristica, sin la cual todas las deméds son superfluas (Cfr. APA, 1986; Cronbach,
1970; Cronbach y Meehl, 1955; Tourén, 1989).

Los baremos son una pieza de informacién imprescindible para poder interpretar las
puntuaciones de un determinado test. Para determinar el grado de excepcionalidad y
rareza (Cfr. Sternberg, 1993; Sternberg y Zhang, 1995) de las competencias o talentos de
una determinada persona es preciso compararla con sujetos comunes en alguna carac-
teristica, generalmente la edad, el nivel escolar, etc. Pues bien, los baremos de un test lo
que reflejan es el comportamiento tipico de un grupo concreto en el test, es decir, su
nivel de ejecucién. Asi pues, no sera posible decir cuan excelente o rara es una determi-
nada capacidad sin conocer qué es lo esperable en sujetos de esa edad, por ejemplo.

Su importancia es capital, ya que sin baremos adecuados no podremos, desde una
perspectiva normativa, valorar el grado o nivel de ejecuciéon de un sujeto en la prueba
correspondiente y por tanto sera dificil, sino imposible estimar los efectos del progra-
ma que queramos evaluar. Un ejemplo patente de este problema, y sus implicaciones
en el proceso de identificacion (extensible a la evaluacién de programas) puede verse
en Tourdn, Repéraz y Peralta, (1999). Por eso abordar procesos de validacién rigurosos
que aporten baremos actualizados obtenidos sobre muestras actuales y suficientemen-
te representativas es esencial (pueden consultarse a este respecto los trabajos que veni-
mos realizando de baremacién del SCAT en Navarra, por ejemplo, Tourén y cols.,
2000; Tourén, 2000).
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Los efectos de sesgo son otro de los criterios a tener en cuenta a la hora de seleccionar
un instrumento de medida. Los sesgos se refieren, entre otras cosas, al hecho de que
las puntuaciones obtenidas por los sujetos pueden ser inferiores o, en general, verse
alteradas, por razén de su sexo, raza, situacion cultural, religion, etc., lo que llevaria a
una inadecuada valoracién de los mismos. El sesgo, como sefialan Feldhusen y Jarwan
(1993), es —principalmente— un problema de fiabilidad del diagnéstico. La justicia
(adecuacién) del diagnéstico es una cuestion de validez. Por ejemplo, seria poco razo-
nable someter a los alumnos espafioles a un test de razonamiento verbal en el que
muchos items incluyesen vocabulario perteneciente a algtiin deporte tipicamente nor-
teamericano, como el beisbol o el fatbol americano. Del mismo modo, sujetos que
hayan vivido en el ambito rural extremo durante toda su vida tendran problemas para
contestar a tests profundamente impregnados de cultura urbana. Todos estos efectos
producen sesgos que llevan a los sujetos a obtener puntuaciones que no reflejan su
habilidad o capacidad real en la variable medida. Por lo mismo, un test de inteligencia
general excesivamente verbalizado producira un sesgo claro en sujetos deficientemen-
te escolarizados o que viven en un &mbito culturalmente deprivado.

Los problemas de sesgo se analizan modernamente a partir del estudio del funcio-
namiento diferencial de los items (diferential item functioning). Pero conviene no con-
fundir ambos aspectos. En efecto, un item puede tener un funcionamiento diferencial,
para digamos chicos y chicas y no tener sesgo. La definicién de DIF aclarara este
extremo.

«Se dice que un item funciona diferencialmente para dos o mas grupos si la proba-
bilidad de dar una respuesta correcta a un determinado item esta asociada con la per-
tenencia de sujetos de la misma capacidad a uno de los grupos. Si el grado de DIF es
significativo desde el punto de vista practico y puede ser atribuido plausiblemente a
una caracteristica del item que es relevante para el constructo medido, entonces la pre-
sencia de este item en el test sesga la estimacién de la habilidad de algunos indivi-
duos» (Holland y Wainer, 1993).

Asi pues, para planificar el proceso de evaluacién sera necesario atender a la vali-
dez y equidad del test para la poblacién especifica para la que se va a emplear, al tiem-
po que se deben estudiar con cautela los baremos disponibles y todas las evidencias
que el constructor del test pueda ofrecer respecto al uso e interpretacién de las puntua-
ciones del mismo.

El efecto de techo es el ultimo de los aspectos que queremos sefialar en relacion con la
medida, pero en absoluto el menos importante. Mas atin, es un aspecto critico. «Se
refiere, como es sabido, a la falta de un rango de dificultad adecuado en los items, lo
que conduce a que los sujetos mds capaces no puedan demostrar adecuadamente todo
su potencial. Dicho en otros términos, el test pierde la capacidad de discriminar o dis-
tinguir las diferencias entre los sujetos a partir de determinado nivel. De este modo,
cuando se produce el efecto de techo, sujetos muy distintos en su potencial apareceran
como iguales al obtener puntuaciones similares» (Tourén y cols. 1998).

Utilizar un test que no presenta una dificultad adecuada para los sujetos mas com-
petentes en un ambito dado es como hacer una carrera de 100 metros lisos para descu-
brir corredores de fondo. Ciertamente todos llegaran a la meta, pero si detenemos ahi la
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carrera, nunca sabremos a donde podrian haber llegado los corredores con mejor forma
fisica, cudles realmente son corredores de fondo. Y lo que es peor, consideraremos a
todos como velocistas, cuando muchos de ellos no lo son. Esto es particularmente serio
a la hora de valorar los efectos de un programa, pues si el test o los tests que emplee-
mos no tienen suficiente recorrido, apareceran como iguales alumnos de competencias
muy diversas. Por otra parte, para complicar mas las cosas, lo veremos al hablar del
disefio, si estos instrumentos se utilizan como medidas pretest y posttest, los alumnos
mas aventajados tendran pocas o ninguna posibilidad de mostrar sus ganancias como
resultado del programa, pues ya tenderan a obtener puntuaciones muy altas en el pre-
test. Ademas, unido a esto esta el conocido efecto de regresién por el que los sujetos que
en un pretest toman posiciones muy altas tenderan a obtener puntuaciones mas bajas
en segundas medidas con el mismo test. Este efecto puede atenuar o llegar a cancelar
efectos del programa que son reales. Este es un artefacto estadistico que debe tenerse
muy presente y que afecta a la validez interna de los disefios (Campbell y Stanley, 1979)
y que puede paliarse utilizando diferentes instrumentos para las medidas pre o postest,
lo que vuelve poner en primer plano la problematica de la medida.

Este efecto sera tanto més grave, l6gicamente, cuanto més extremos sean los sujetos
evaluados. Se considera que comienza a presentarse este efecto cuando la puntuacién
media de un grupo esta por encima del 75% de la puntuacién maxima del test, o cuan-
do la distribucién de las puntuaciones estd muy sesgada negativamente.

Uno de los mejores sistemas para corregir el efecto de techo es utilizar el procedi-
miento denominado en el d&mbito sajon «out of level testing», es decir, utilizar tests pre-
vistos para sujetos de mayor edad que la de aquéllos que van a ser evaluados (Cfr.
Feldhusen, 1991). Este es un sistema utilizado con probado éxito en el estudio de la
precocidad matematica a partir del modelo denominado Talent Search (Cfr. Benbow,
1991; Stanley, 1991; Tourén y Reyero, en prensa).

d) Problemas con los diserios de evaluacion!

Asi como los problemas tratados anteriormente pueden ser comunes a evaluacio-
nes centradas en el contexto, el proceso, las variables de entrada, etc., los problemas
de disefio que vamos a tratar brevemente se refieren principalmente a evaluaciones
del producto, de resultados. Cualquier evaluacién de programas esté relacionada de
un modo u otro con la evaluacién de los resultados obtenidos por aquéllos alumnos
que ha recibido dicho programa. Ordinariamente los resultados han de compararse
con los de otro grupo de sujetos de las mismas caracteristicas pero que no han estado
sometidos al efecto del programa. Es, como se comprende, la estrategia clasica del
disefio experimental en la que es ocioso entrar aqui. Lo que si puede tener interés, por
ser una problematica importante en la aplicacién de este modelo, es el llamado pro-
blema del grupo de comparacion y el problema del control. El primero relacionado,

1 Enel anexo I incluimos un cuadro con los disefios pre-experimentales, quasiexperimentales y experi-
mentales mas frecuentes en la evaluacién de programas, analizando las limitaciones a su validez interna y
externa de acuerdo con la obra de Campbell y Stanley.



576 Javier Touron

como es obvio, con la seleccién adecuada de un grupo de comparacién para el que
recibe el programa (tratamiento), el segundo relacionado con la compleja problemati-
ca del control de las variables dentro del disefio. Estos problemas y otros, que no son
del caso, han llevado a muchos a preferir el abandono del modelo experimental por
costoso e inadecuado a la realidad educativa y a optar por disefios (o paradigmas)
alternativos. A nuestro juicio, la evidencia experimental y su aproximacién a la causa-
lidad no pueden ser aparcadas por razones mas ideoldgicas que cientificas. La capaci-
dad probatoria del disefio estd muy por encima de supuestas metodologias mas
flexibles, aunque su puesta en practica pueda representar serios problemas, algunos
de los cuales vamos a analizar.

Aunque sea sucintamente sefialemos que los grupos de comparacién son grupos
de «control no equivalentes» (intactos) porque no se han formado por procedimientos
aleatorios, pero que se consideran suficientemente equiparables a los grupos experi-
mentales, y por tanto no son grupos de control en sentido estricto, segtn la terminolo-
gia clasica del disefio (Winner, 1971). Cuando los procedimientos de formacién de los
grupos de comparacién no son aleatorios se nos plantean una serie de problemas que
vamos a analizar. Desde luego el mejor grupo de comparacién para un grupo de nifios
de alta capacidad que reciben un programa de resoluciéon de problemas, por ejemplo,
seria aquél formado por nifios de alta capacidad de su mismo entorno que no han reci-
bido el programa. Esto plantea problemas bien obvios, tanto politicos como éticos, y
pocos padres estarian dispuestos a que sus nifios fuesen privados de una ayuda poten-
cialmente beneficiosas para ellos. Veremos alternativas a este problema.

Desde la 16gica del disefio y atendiendo a la validez interna del mismo (Campbell
& Stanley, 1966), es dificil poder atribuir los efectos de un programa (tratamiento) sin
una comparacion estricta con un grupo de control formado aleatoriamente. Aunque
ir6bnicamente, segin sefiala Carter (1991) citando a Snow (1974), un disefio que opere
sobre grupos aleatorizados puede dejar de ser un disefio representativo del contexto del
programa que pretendamos evaluar. Por eso Snow recomienda disefios que represen-
ten el contexto natural donde los escolares se desenvuelven normalmente y no los
disefios artificiales que pueden llevar a los sujetos actuar de modo diferente a como lo
harian de no estar sujetos a la manipulacion experimental. El problema es ser capaces de
establecer un equilibrio aceptable entre las exigencias de la evaluacién del efecto produ-
cido por el programa y la naturalidad del contexto. Este es el dilema clasico entre la
investigacion de campo y la de laboratorio. Como sefiala Carter (1991, p. 262): «Esto es
por lo que los evaluadores deben seleccionar disefios que estén lo més préximos posi-
ble al disefio ideal, mientras que se acomodan a las restricciones y circunstancias de la
situaciéon. Sea cual fuere el disefio que se elija debe permitir al evaluador responder a
las preguntas clave de la evaluacion en el tiempo asignado al proyecto».

En relacién con los grupos de control no equivalentes, que hemos llamado grupo de
comparacion, se han propuesto algunas soluciones que no estan exentas de problemas,
pero que vamos a comentar brevemente. La primera de ellas es la equiparacion. Se tra-
tarfa de seleccionar escuelas o distritos escolares que pudiesen ser emparejados en
determinadas variables consideradas relevantes para la igualacion de los grupos. Este
procedimiento que es viable en determinados contextos tiene problemas evidentes, no
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obstante, ya que es dificil determinar en qué variables se deben equiparar los grupos,
y mas dificil todavia determinar que cualquier otra variable no considerada no pueda
convertirse en una hipétesis rival alternativa al efecto del programa. Por otra parte es
improbable que un distrito o escuela haya identificado a alumnos de alta capacidad y
no haya establecido algiin tipo de programa para ellos. Mas atin, aun aceptando que
es posible equiparar al grupo experimental con un grupo de control razonablemente
igualado a él en algunas variables, muchas otras quedaran necesariamente fuera de
control, con lo que cualquier atribucién causal del efecto del programa estara compro-
metida.

Un disefio bastante interesante propuesto por Callahan (1983) para la evaluacién
de programas esta inspirado en la técnica del contrabalanceo y estd particularmente
disefiado para resolver el problema del grupo de control. En el cuadro 1 reproducimos
un esquema del mismo con una modificacién importante introducida por Carter
(1991). En este disefio se comparan alumnos de alta capacidad que han recibido el pro-
grama con otros que no, pero para ello se divide el curriculo en unidades que se apli-
can de modo alterno a los grupos. Asi, mientras en el momento 1 un grupo recibe la

CUADRO 1
DISENO PROPUESTO POR CALLAHAN Y MODIFICADO POR CARTER PARA LA
EVALUACION DEL CURRICULO PARA ALUMNOS DE ALTA CAPACIDAD

Evaluacion de una Unidad curricular

Grupos Tiempo 1 Tiempo 2
Grupo A (alta capacidad)
Gl X Y
G2 X Y
G3 X Y
Grupo B (alta capacidad, comparacion)
G4 Y X
G5 Y X
Gé6 Y X
Grupo C (no alta capacidad)
R1 X Y
R2 X Y
R3 X Y
Grupo B (no alta capacidad, comparacién)
R4 Y X
R5 Y X
R6 Y X

X: unidad curricular experimental; Y= otra unidad curricular
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unidad X, el otro recibe la unidad Y, siendo la situacion contraria en el momento 2. De
este modo el grupo expuesto a la unidad X acttia de control para el grupo que ha reci-
bido la unidad Y, y del mismo modo, el Y sera control para el que ha recibido la uni-
dad X. Obsérvese que se trata de alumnos de alta capacidad en ambos casos que han
sido divididos (aleatoriamente de modo ideal) en dos grupos, con lo que la equivalen-
cia esta garantizada. Hay algunos problemas practicos en los que no vamos a entrar,
pero que estan relacionados con las posibilidades de compartimentar el curriculo
de este modo o de alterar las secuencias de las unidades, por citar sélo dos casos evi-
dentes.

Pero veamos la segunda parte del cuadro, que es analoga a la primera pero en este
caso las unidades se alternan con grupos de sujetos no de alta capacidad. Los grupos C
y D reciben las mismas unidades desarrolladas por los profesores de los grupos A y B.
De este modo el grupo A es comparado con el C (ambos reciben la misma unidad X) y
el grupo B es comparado con el D (ambos reciben la unidad Y). De esta forma, segiin
Carter (1991) se puede estudiar el efecto de la educacién diferenciada para los super-
dotados en variables como la tasa de aprendizaje, la amplitud y la profundidad, ya
que se estaran comparando clases regulares con clases de alta capacidad. Esto permiti-
ra a los evaluadores comprobar si las clases regulares pueden beneficiarse del curricu-
lo desarrollado para los superdotados en el mismo grado que éstos.

En ocasiones es imposible disponer de un grupo de comparacién, por limitaciones
de la propia realidad educativa en la que vamos a evaluar un programa o porque no es
posible establecer un grupo comparable. Atin en este caso es importante poder esta-
blecer algtin tipo de comparacion que permita valorar el programa.

Un procedimiento que se ha descrito en la literatura es el pretest retrospectivo. En
este caso los sujetos actiian como su propio control. Una vez que los sujetos han recibi-
do la instruccién su rendimiento es evaluado con algiin test o cuestionario que se con-
sidere apropiado. A continuacién se les ofrece el mismo instrumento y se les pide que
respondan al mismo como lo habrian hecho antes de recibir la instruccién. Los resulta-
dos se comparan para analizar las posibles diferencias. La debilidad del procedimien-
to reside en la confianza que se pueda conceder a la capacidad de los sujetos para
autoevaluarse en este modo. Payne y Browne (1982) citado por Carter (1991) ofrecen
resultados satisfactorios sobre todo en el campo de variables afectivas, aunque afir-
man haberlo utilizado con éxito también en el campo cognitivo.

Analicemos para terminar este, necesariamente rdpido, repaso por algunos de los
problemas mds importantes en la evaluacion de programas, la problematica del con-
trol cuando las limitaciones del contexto impiden la manipulacién de variables, la for-
macion aleatoria de grupos, etc. Hay tres grupos de disefios comtinmente utilizados:
el causal comparativo, los disefios correlacionales y los disefios cuasiexperimentales.
Veamos algunas particularidades de ellos.

Los disefios causales comparativos son disefios que se utilizan cuando la manipula-
cién de variables es imposible. En su forma mas simple se trata de dos grupos natura-
les (intactos), uno de los cuales ha recibido el programa y el otro no. La ausencia de
control es total, pues ni siquiera es posible determinar aleatoriamente qué grupo reci-
bira el programa. El tinico control que puede ejercer el evaluador es la seleccién del
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grupo de comparacién, que debera ser tan similar al que ha recibido el programa
como sea posible. Aunque los andlisis estadisticos que se llevan a cabo con estos dise-
fios son iguales que los que se realizan con disefios experimentales, es preciso no
cometer el error de hacer el mismo tipo de inferencias. Sin control sobre las variables
toda inferencia causal serd inadecuada, sdlo sera posible realizar afirmaciones relacio-
nales. La debilidad de este disefio es patente, aunque ofrece un grupo de comparacion
que de ser probada su equivalencia en variables relevantes para el programa, aporta
una cierta informacion.

Los disefios correlacionales son una alternativa interesante aunque poco utilizada por
los evaluadores. Difieren de los anteriores en que sélo utilizan un grupo y los datos se
analizan con técnicas correlacionales. Naturalmente estos disefios utilizan procedi-
mientos que van mas alla de la correlacion bivariada, empleandose con frecuencia pro-
cedimientos de regresién multiple, andlisis discriminante o correlacién candnica.
Cuando se utiliza la regresién muiltiple, la variable dependiente es el resultado que se
pretende medir en el programa (simple o multiple) y las variables dependientes son
aquéllas cuya capacidad predictiva sobre tal resultado interesa analizar. De este modo
es posible obtener informacién que, aunque no puede ser causal, es muy interesante
para valorar distintas dimensiones del programa. Ni que decir tiene que las posibilida-
des de los modelos causales o los recientes desarrollos del analisis multinivel permiti-
ran avances muy sustantivos en la evaluacion de programas.

Para terminar esta sucinta exposiciéon, podemos hacer mencién a algunos disefios
cuasi experimentales, quiza los que mejor se adaptan a las limitaciones y condiciona-
mientos contextuales a los que debe atender la evaluacién. Si bien es cierto que distan
de los verdaderos experimentos en cuanto al control, no cabe duda de que ofrecen una
informacién muy valiosa en la evaluacién al tiempo que controlan muchas de las ame-
nazas a la validez interna (ver anexo I).

Dos de estos disefios son: el disefio de series cronoldgicas de grupo tinico y el disefio
de series cronoldgicas grupo de control no equivalente?.

El primero de ellos utiliza un sdlo grupo al que se mide a intervalos regulares
antes del tratamiento (programa) y después de terminar la intervencién. El disponer
de medidas antes y después permitira determinar el posible efecto del programa,
para ello sera preciso analizar la serie temporal de medidas antes y después y com-
probar la tendencia y el cambio producido por el programa, lo que no puede hacerse
de modo correcto en un disefio en el que sélo tuviésemos una medida antes y otra
después. Las limitaciones de espacio no nos permiten analizar ejemplos ilustrativos
de este disefio (puede verse la obra de Campbell y Stanley, 1966, o Fitz-Gibbon y
Morris, 1987).

Finalmente, el disefio de series temporales con grupo de control no equivalente
en su forma mds simple consiste en un desarrollo del anterior pero utilizando dos
grupos naturales (pueden verse las amenazas a la validez en el anexo I). El trata-

2 Un disefio muy interesante utilizado con éxito en la evaluacién de programas es el de discontinui-
dad en la regresion, que aqui no vamos a tratar. Puede verse una descripcién en Stanley y Robinson (1986) y
una aplicacién practica en Robinson y Stanley (1989).
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miento es aleatoriamente asignado a uno de los grupos actuando el otro como con-
trol (méas bien como comparacién, pues al no haber sido asignados los sujetos aleato-
riamente, no es adecuado denominarlo de control). Como sefiala Carter (1991, p.
268), «la no equivalencia de los grupos es la mayor debilidad de este disefio. Para
interpretar correctamente los efectos del tratamiento, los evaluadores deben detectar
las diferencias entre los grupos antes del tratamiento a partir del los pretests y de
comparaciones en otras variables que puedan ser relevantes para el programa. Si los
analisis en las variables pretest no revelan diferencias significativas, los resultados
del programa se puede analizar a partir de la comparacién entre los posttests, pero si
las hubiese, la utilizacién de un control estadistico, como el analisis de varianza seria
necesario, en realidad es comtin y conveniente aplicar este control aunque no se
encuentren diferencias significativas, siempre que las variables (covariantes) medi-
das antes del programa sean realmente relevantes y tengan un posible impacto en
los resultados».

4. CONCLUSIONES

En las paginas precedentes hemos tratado de plantear la justificaciéon a una educa-
cién diferenciada para los alumnos de alta capacidad. La investigacién, principalmen-
te llevada a cabo en paises de habla inglesa, ha venido mostrando evidencias
abundantisimas de esta necesidad. Es pueril pensar que los nifios de alta capacidad se
desarrollaran adecuadamente sin una intervencién y ayuda adecuadas. Simplemente
no es asi, pero no es ésta una cuestién de opinion, sino de resultados de investigacion
convenientemente contrastados.

A pesar de ello, determinados prejuicios llevan a muchas autoridades educativas y
a los educadores mismos a presentar resistencias mas o menos fuertes en contra de
una educacién diferenciada, que no segregada (el principio de integracién tampoco lo
permitiria). Por esta razén, los programas se enfrentan con una problematica evaluati-
va peculiar, pues deben constantemente mostrar que son eficaces para poder subsistir.
La evaluacién, como sefialamos al comienzo, es la garantia para la defensa de estos
programas alla donde existen.

Algunos de los problemas metodolégicos con los que la evaluacion se enfrenta han
sido objeto de consideracién. De modo particular los relacionados con la medida y el
disefio. Problemas, por otra parte, que si bien tienen una peculiaridad propia en los
programas dirigidos a una poblacién particular, comparten muchos aspectos con la
problematica metodoldgica general.

La situacién de nuestro pais en lo que al desarrollo de programas para alumnos de
alta capacidad se refiere es muy deficiente, por lo que los resultados de evaluacién son
practicamente inexistentes, al menos hasta donde conocemos. O si existen no llegan a
ser publicados en los canales ordinarios de divulgacién.

Es preciso, a nuestro juicio, flexibilizar el sistema educativo y conseguir una escue-
la mas adaptativa que ofrezca a cada alumno las ayudas que precisa para su desarro-
llo. Al mismo tiempo se hace patente la necesidad de disefiar programas especificos
para atender a tales necesidades, mas alla de lo que la escuela regular ofrece. La meto-
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dologia de la evaluacién, aunque presenta problemas que hemos tratado también es
cierto que ofrece pautas razonablemente adecuadas para valorar la eficacia de tales
programas, al menos desde la 6ptica que aqui se ha adoptado.
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EVALUACION DE PROGRAMAS DE EDUCACION
EMOCIONAL

Manuel Alvarez, Rafael Bisquerra, Eva Fita, Francesc Martinez y Nuria Pérez

CONCEPTO DE EDUCACION EMOCIONAL

Segtin el art. 1.a de la LOGSE, el sistema educativo se orientara al pleno desarrollo
de la personalidad del alumnado. Esto implica atender no solamente al desarrollo cog-
nitivo, sobre el cual hay un énfasis claramente predominante, sino también al desarro-
llo emocional que lo debe complementar. De las dificultades emocionales pueden
derivarse estados de ansiedad, estrés, depresion, consumo de drogas, violencia, con-
duccién temeraria, trastornos de la alimentacion, fobia escolar, indisciplina, etc. Diver-
sos trabajos recientes han puesto de manifiesto como el analfabetismo emocional tiene
unos efectos altamente negativos sobre las personas y sobre la sociedad (Goleman,
1995). De hecho la mayoria de bajas laborales son debidas a causas relacionadas con
las emociones (ansiedad, estrés, depresion); por esta misma causa los medicamentos
mas consumidos son tranquilizantes, ansioliticos y antidepresivos, con un elevado
coste en la seguridad social. La respuesta educativa a esta necesidad social puede ser
la educaciéon emocional.

Entendemos por educacién emocional a un proceso educativo, continuo y permanente,
que pretende desarrollar el conocimiento sobre las propias emociones y las de los demds con
objeto de capacitar al individuo para que adopte comportamientos que tengan presente los prin-
cipios de prevencion y desarrollo humano (Bisquerra, 2000).

Los objetivos generales de la educacién emocional pueden resumirse en los siguien-
tes términos: a) adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones como aspec-
to importante del autoconcepto; b) identificar las emociones de los demas de cara a
facilitar unas mejores relaciones interpersonales; c) desarrollar la habilidad para con-
trolar y canalizar de forma apropiada las propias emociones; d) prevenir los efectos
perjudiciales de las emociones negativas intensas (ira, miedo, estrés, depresién, etc.);
e) desarrollar la habilidad para experimentar emociones positivas (alegria, humor,
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amor, felicidad) y generarlas de forma consciente y voluntaria; f) desarrollar la inteli-
gencia emocional y las competencias emocionales consecuentes; g) desarrollar la habi-
lidad de automotivarse; h) adoptar una actitud positiva ante la vida.

Los contenidos de la educacién emocional, como consecuencia de lo anterior, giran
en torno a temas como los siguientes: Concepto de emocién y tipos de emociones;
emocién y salud; emocién y motivacion; la inteligencia emocional; conocer las propias
emociones; reconocer las emociones de los demads; control emocional; las habilidades
socio-emocionales; las emociones en la resoluciéon de conflictos; las emociones en la
toma de decisiones; emociones y consumo de drogas; adoptar una actitud positiva
ante la vida; bienestar subjetivo y calidad de vida.

Consideramos que la educacién emocional es un aspecto mas de la orientacion
psicopedagogica, centrada en la prevencion y el desarrollo humano. En otros trabajos
(Bisquerra y Alvarez, 1998) se exponen los modelos de intervencién en orientacién y
las estrategias de implantacién que de menos a mas implicacién se concretan en:
orientaciéon y educacién ocasional, programas en paralelo, asignaturas optativas,
accion tutorial, integracién curricular y sistemas de programas integrados. Estas mis-
mas estrategias son apropiadas en una intervencién de educacién emocional.

La educaciéon emocional puede entenderse como un tema transversal en el que par-
ticipan la totalidad del profesorado en sus clases a lo largo de todo el curriculum aca-
démico. Las lecciones pueden ser muy breves. Los diversos temas del programa se
introducen en un determinado curso pero son retomados, ampliados y profundizados
en sucesivos cursos posteriores. No se trata de que cada curso se repita todo, sino de
que cada tépico sea contemplado varias veces a lo largo de todo el curriculum

LA EVALUACION DE LAS EMOCIONES

Toda intervencién en educacién emocional, como cualquier acciéon orientadora, pre-
cisa de la evaluacién para optimizarse y constatar sus resultados. Sin embargo somos
conscientes de la problemética que ello entrafia. Las emociones son subjetivas y por
tanto dificiles de medir. Como en toda medicién, hay que procurar asegurar la validez
del instrumento y un elevado coeficiente de fiabilidad. Esto no es facil al intentar medir
las emociones. Pero hay otros aspectos conflictivos sefialados por la literatura.

La medicién de las emociones debe fundamentarse sobre una teoria de las emocio-
nes. De acuerdo con la teoria psicoevolucionista de Plutchik (1991) para medir las
emociones hay que medir cada uno de sus componentes (fisiolégico, comportamental
y cognitivo) por separado. Ademas seria conveniente medir otros factores asociados
como los rasgos de personalidad, estilos de afrontamiento, defensas del yo, etc.

Las mediciones del componente fisiolégico de las emociones toman como indica-
dores diversas caracteristicas como la tasa cardiaca, temperatura de la piel, el ritmo
respiratorio, etc. A un nivel mas sofisticado se utilizan registros electromiograficos
(por ejemplo faciales). Otras variables neurofisiolégicas y neuroquimicas se utilizan en
psicoendocrinologia y psicofarmacologia (por ejemplo: niveles de serotonina, noradre-
nalina y dopamina en relacion con trastornos del estado de animo). Las nuevas tecno-
logias estan aportando instrumentos como la TEP (Tomografia por Emision de
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Positrones), la IRMF (Imagen por Resonancia Magnética Funcional) y la MEG (Magne-
toencefalografia). Sin embargo, todo este instrumental se aparta bastante de lo que se
utiliza habitualmente en educacién emocional.

Entre las técnicas utilizadas actualmente en la medicién del componente comporta-
mental de las emociones estan la filmacion en video de expresiones para su analisis
posterior en cdmara lental. La clave para intuir las emociones consiste en sintonizar
con los canales de comunicacién no verbal (tono de voz, gestos, expresion facial, etc.).
Para evaluar esta habilidad Rosenthal (1977) disefi6 el test PONS (Profile Of Nonver-
bal Sensitivity). La utilizaciéon de estos instrumentos, cuyo uso puede ser recomenda-
ble en investigacién, en la practica habitual de los programas de intervencién resulta
como minimo complicada. No obstante, consideramos que la medicion de los compor-
tamientos es importante para la evaluacién de programas de educacién emocional ya
que nos aproxima a la evaluacién de la competencia emocional adquirida por el sujeto;
en consecuencia, uno de los retos de futuro recae en la elaboracion de instrumentos o
recursos con tal propésito.

La medida del componente cognitivo se basa en la utilizacién de instrumentos
como cuestionarios, escalas o autoinformes estructurados o informales, los cuales son el
tnico recurso disponible para la medicién del aspecto cognitivo-subjetivo de las emo-
ciones. Algunos de estos instrumentos han logrado una considerable validez y fiabili-
dad en los ultimos afios. Sin embargo hay que utilizar sus resultados con cautela por
diversas razones que pueden influir en los resultados (memoria, aprendizaje, dominio
del lenguaje, pensamientos y creencias sobre las emociones, deseabilidad social, etc.).

Consideramos que en la evaluaciéon de programas de educacién emocional a lo que
se puede aspirar, en estos momentos, es a la medicién del componente cognitivo de las
emociones. Esto supone utilizar instrumentos de medida, basados en dos tipologias de
instrumentos: a) intrumentos estandarizados, b) instrumentos de caracter mas cualita-
tivo. Véase las figuras 2 y 3.

MODELOS DE EVALUACION DE PROGRAMAS APROPIADOS PARA LA EDU-
CACION EMOCIONAL

Se ha cifrado en més de cincuenta los modelos de evaluacién de programas pro-
puestos en los tltimos afios. Sin embargo, en el ambito de la orientacién, los modelos
que han causado mayor impacto son aquellos que se orientan a la toma de decisiones.
De entre ellos destacamos en el cuadro siguiente sus rasgos fundamentales.

Para la evaluacion de los programas de educaciéon emocional, partiendo de expe-
riencias previas en evaluacion de programas, el GROP (Grup de Recerca en Orientacié
Psicopedagogica) ha optado por tomar como referente el modelo CIPP de Stufflebeam,

1 En concreto hay dos métodos de uso predominante: a) FACS (Facial Action Coding System) elabora-
do por Ekman y Friesen (1978), que se basa en un minucioso analisis molecular de cada uno de los movi-
mientos musculares de la cara considerados de forma independiente; b) MAX (Maximally discriminative
facial movement coding system), desarrollado por Izard (1979), con una modificacién posterior denominada
AFFEX (Izard et al., 1983), que se basa en un analisis molar que implica hacer ciertas inferencias sobre las
emociones subyacentes.
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PROCESO/FASES

OBSERVACIONES

Modelo Global de
Atkinson, Furlog y Jaroff
(1979)

Recoge informacion cualitativa sobre el proceso de
orientacion.
Recoge informacion cualitativa sobre los resultados.
> Recoge informacién cuantitativa sobre las acciones del
orientador.
Recoge informacion cuantitativa sobre los resultados.

%

Las diferentes categorias de
datos recogidos son Utiles a
diferentes audiencias
Favorece la autoevaluacion
del orientador.

Modelo de Alkin (1969)

[

e estructura en cinco areas de decision:

Eleccion del problema (andlisis de necesidades i priorizacion)
Eleccion del programa

Implementacion del programa (Evaluacion del proceso)
Mejora del programa (recoge informacion util para su
optimizacion)

Certificacion. (Recoge y valora informaciones sobre efectos)

v VY

Y

Algunos autores lo han
considerado una variante del
modelo CIPP

Modelo CIPP de
Stufflebeam (1987)

Estructura la evaluacion del programa entorno a cuatro
contenidos evaluativos:

> Evaluacion de contexto (recoge informacion para la toma de
decisiones sobre la implantacion y el disefio)

> Evaluacion de entrada (pretende tener elementos de juicio
que justifiquen el plan de intervencion)

> Evaluacién de proceso (verificacion de la puesta en practica)

> Evaluacion de producto (logros de la intervencion que
pueden referirse a la eficacia, eficiencia, efectividad y/o
impacto del programa)

Los datos recogidos en cada
uno de los cuatro contenidos
de la evaluacion posibilitan la
toma de decisiones posterior,
segun los casos,
planificacion, programacion,
implementacion y reciclage.

Modelo de
Pérez Juste (1990)

Considera que la evaluacion de programas educativos debe
realizarse en tres momentos:

> El programa en si mismo. (Consiste en el analisis de la calidad
intrinseca del programa, de su adecuacion a los destinatarios
y a la situacion de partida)
El programa en su desarrollo. (Se atiende tanto a la ejecucién
en si como al marco contextual de aplicacion)

- El programa en sus resultados. (Se atiende no solo a los

niveles de logro, incorporando la valoracién de los mismos y la
continuidad del programa)

Figura 1.
Modelos de evaluacion.

Parte del principio de que
cualquier actividad puede ser
mejorada y es, de hecho
mejorable.

La evaluacién de programas
sera la base de mejora tanto
de los mismos como del
personal implicado, y, de
modo indirecto, del cuerpo
social en que se encuentra
inmerso.

al considerar que, a la vez que nos permite reparar en los cuatro contenidos evaluati-
vos antes citados, también nos ofrece la posibilidad de utilizar una amplia diversidad
metodoldgica para la recogida de datos, especialmente cuando se trata de aspectos
emocionales de dificil medicion.

INSTRUMENTOS PARA LA MEDICION DE LAS EMOCIONES

A continuacion se presentan algunos de los instrumentos que pueden ser ttiles
para medir aspectos cognitivos de las emociones. Algunos de estos instrumentos pue-
den ser ttiles para constatar niveles conseguidos en algunos aspectos concretos de la
educacién emocional, por ejemplo: el cuestionario de autocontrol infantil y adolescen-
cia (CACIA) puede ser ttil en aquellas ocasiones en que sélo se hayan trabajado aspec-
tos relacionados con el control emocional, o el cuestionario de asertividad de M. Dasi 'y
otros (1997) puede ayudar en la evaluacion de intervenciones sobre habilidades socio-
emocionales. En la figura 2 se incluyen instrumentos estandarizados, mientras que en
la figura 3 se presentan instrumentos de caracter mas cualitativo.
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GUIA PARA EL PROCESO DE EVALUACION

Para llevar a cabo la evaluacién de programas de forma operativa, es conveniente
seguir una serie de fases para cada uno de los cuatro contenidos evaluados del médu-
lo CIPP (EV. de contexto, EV de entrada, EV de proceso y EV. de producto).

¢ Cudl es el objetivo de la evaluacion?

(Cuil es el proposito de la presentacion 1 (Quién recibira los resultados de la evaluacién?
de los resultados? Elaboracién del (Quiénes son los encargados de la evaluacién?
(Qué aspectos debe tener en cuenta un plan de (Qué se tiene que evaluar?

informe de evaluacién? arleElm (Cuando se tiene que evaluar?

(Cuales son los criterios de evaluacion?

4 PRO O 2
Presentacion de ) Instrumentacion y
los resultados A ACIO recogida de la
informacién

{Qué aspectos se deberan tener en 3 LA .

cuenta en el andlisis? Anlisis y (Qué conviene tener en cuenta para la

. S ) e . 0}

(Qué fases incluye el analisis y la valoracién de la se!egcmn d? InStrumentos?

valoracién de los resultados? . ., (Qué tipo de instrumentos y recursos podemos

: informacién utilizar?
Figura 3.

Fases en la evaluacion de programas.

Primera fase: Elaboracién del plan de evaluacion. En esta fase se trata de sentar las
bases sobre las que se va a fundamentar todo el proceso de evaluacién. Para ello, se ha
dar respuesta a las siguientes cuestiones:

A) ¢Cuadl es el objetivo de la evaluacién?
A la hora de afrontar el proceso de evaluacion, es tan importante, tener en cuenta
los productos como el proceso que ha contribuido a ellos. Asi sugerimos:

a) Comprobar el nivel de conocimientos y competencias emocionales adquiridos
por los alumnos.

b) Tomar conciencia de los diferentes estados emocionales manifestados por alun-
mos y profesores.

¢) Tener en cuenta las circunstancias favorecedoras o no de la aplicacion del programa.

B) ;Quién recibira los resultados de la evaluacion? Se han de identificar las audien-
cias que haran uso de los informes la evaluacioén:

— Alumnado

— Profesorado

— Profesor de Psicologia y Pedagogia
— Equipo directivo
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C) ¢(Quiénes son los encargados de la evaluacién? Es necesario clarificar el rol de
los evaluadores y cudl es el nivel de participacién de los implicados en su ejecucion asi
como de los receptores.

Responsables de la evaluacion Roles
Profesorado Ejecutor de la evaluacion (responsable en todas
sus fases)

Profesor de Psicologia y Pedagogia. | Asesor, colaborador en los procesos de evaluacion.

D) ;Qué se tiene que evaluar?
Se han de delimitar los aspectos a evaluar. Concretamente en la Educacién emocio-
nal los aspectos a evaluar son:

— Los conocimientos basicos sobre emociones
— Las competencias emocionales adquiridas
— Los estados emocionales

E) ;Cuando se tiene que evaluar?

Consideramos que son tres los momentos clave en la evaluacién de un programa y
en cada uno de ellos se pueden distinguir los contenidos de evaluacién a tener en
cuenta:

Momentos Contenidos

ANTES Ev. de necesidades y ev. de disefio
DURANTE Ev. de proceso y de producto
DESPUES Ev. de proceso y de producto

F) ;Cuales son los criterios de evaluacion?
Estos deben extraerse de los objetivos propuestos. A partir de aqui se sefialaran los
indicadores y se concretaran los estandares.

Segunda fase: Instrumentacion y recogida de la informacion
G) ¢Qué conviene tener en cuenta para la seleccién de los instrumentos?
— Que midan aquellas variables y/o dimensiones que se pretenden medir, tenien-

do en cuenta los aspectos a evaluar: conocimientos, competencias y estados
emocionales.
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— Que sea lo mas simple posible en cuanto al contenido, lenguaje y aplicacién.
— Que se ajuste a los requisitos de validez y fiabilidad.

H) ;Qué tipo de instrumentos y recursos podemos utilizar?
— Cuestionarios ad hoc

— Cuestionarios comercializados

— Cuestionarios de caracter cualitativo

— Entrevistas

— Escalas de actitudes

— Autoinformes

— Observacioén sistematica

Es aconsejable la utilizacion paralela de diversos instrumentos o técnicas de recogi-
da de informacién que combinen la obtencién de datos cualitativos y cuantitativos.

Tercera fase: Andlisis y valoracion de la informacion
D ;Qué aspectos se habran de tener en cuenta en el analisis?

— Los criterios establecidos previamente con sus descriptores y standares.
— La triangulacién de la informacién obtenida por diferentes procedimientos.

) ¢Qué fases incluye el andlisis y valoracion de los resultados?

— Podemos distinguir las siguientes fases:

a) Organizacion y andlisis de la informacién (datos objetivos)

b) Valoracién o interpretacién de la informacion de acuerdo con los criterios y/o
estandares previos.

c) Elaboracion de conclusiones, juicios y recomendaciones sobre el programa.

Cuarta fase: Presentacion de los resultados

K) ;Cual es el proposito de la presentacion de los resultados?

— Dar a conocer los resultados a las audiencias (conclusiones, o juicios de valor).

— Facilitar la adecuada toma de decisiones sobre el programa mismo o respecto a
su futuro

L) ;Qué aspectos debe tener en cuenta un informe de evaluaciéon?

— Partir del criterio de funcionalidad (propédsito de comunicar y transmitir infor-
macién) adecuando su extensién y redaccién a los potenciales receptores.
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— Descripcién detallada de las intervenciones orientadoras objeto de evaluacién y
del contexto.

— Descripcién de la evaluacion efectuada.

— Presentacion de los datos y los resultados de evaluacién.

— Incluir las conclusiones o juicios de valor que faciliten la oportuna toma de deci-
siones.

— Conclusiones y recomendaciones

EVALUACION DE NECESIDADES EN EDUCACION EMOCIONAL

La evaluacién de necesidades se puede realizar a través de diferentes estrategias y
técnicas. A modo ilustrativo presentamos el Cuestionario de Educacién Emocional (CEE),
elaborado por el GROP, como un instrumento ttil tanto para el analisis de necesidades
como para la evaluacién de la eficacia de la intervencion. Este instrumento esta pensa-
do para ser cumplimentado por el alumnado y consta de 68 items distribuidos en
cinco dimensiones: emociones, autoestima, habilidades socio-emocionales, resolucién
de problemas y habilidades de vida. Se dispone de una versién reducida y autocorre-
gible con las mismas dimensiones pero con sélo 20 items (CEE-R). El CEE esté disefia-
do como una escala de tipo Likert en la que los sujetos deben mostrar su acuerdo
con las afirmaciones que se presentan marcando una cruz entre las respuestas posibles
—nunca, algunas veces, con frecuencia y siempre—. La puntuacién de cada item va de
0 a 3 puntos respectivamente, excepto en los items redactados de forma negativa en
los cuales la puntuacién es a la inversa. En todas las puntuaciones subtotales y totales
del cuestionario se interpretan los valores méas altos como un indicador de «buen»
estado emocional. En la tabla siguiente se presentan algunos ejemplos de items del
cuestionario.

Emociones: — Me vienen ideas a la cabeza que no me dejan dormir por la noche.
Autoestima: — Me siento a gusto conmigo mismo.
Hab. Socio-Emoc.: — Estoy satisfecho de las relaciones que tengo con mis familiares.

Res. de Problemas: — Cuando tengo un problema intento resolverlo.
Hab. de Vida: — Aprovecho bien mi tiempo libre.

Un andlisis estadistico preliminar sobre el CEE puede consultarse en Martinez
Olmo et al. (2000).

UNA EXPERIENCIA PRACTICA

El CEE ha sido aplicado a 8 centros educativos de secundaria con un total de 538
sujetos. Se ha realizado un analisis de datos que incluye descriptivos para cada una de
las dimensiones y para el total, se ha confirmado la normalidad de las distribuciones,
andlisis de items, etc. Los datos de la fiabilidad resultante son:
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Dimensiones (y nimero de items) alpha de Cronbach
Emociones (11) 0.82
Autoestima (17) 0.79
Hab. Socio-Emocionales (22) 0.69
Resoluciéon de Problemas (14) 0.78
Hab. de Vida (4) 0.20
Educacién Emocional (68) 0.87

597

En la matriz de correlaciones entre las diversas dimensiones del CEE se ha podido
observar que son factores muy interrelacionados. Aun asi, para facilitar el disefio de
programas especificos de actuacion y la puesta en practica de estrategias pedagodgicas
seguimos pensando que es oportuno establecer una subdivisién que permita clasificar
y seleccionar temas a tratar con el alumnado.

No se han detectado diferencias significativas entre las muestras de los distintos
centros. La representacion grafica de la media de cada dimensién y del total aparece
en la figura siguiente. Los margenes de cada barra estan calculados para un intérvalo

de confianza del 95%.

21

Media (95% IC)
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La escasa variabilidad de puntuaciones dentro de cada dimensién hace pensar que
un posible valor diagnéstico del instrumento, a nivel individual, consiste en la detec-
cién de aquellos sujetos que sobresalen por encima o por debajo de la mayoria. Por
otra parte, el disefio del instrumento también se ha concebido como un apoyo y un ele-
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mento de contraste a la opinion de los tutores, que son quienes mejor pueden conocer
el tipo de informacién que mide el cuestionario.

En las dimensiones analizadas se han hallado algunas pequefias diferencias, aun-
que estadisticamente significativas, en funcién del sexo y la edad. Asi, encontramos
que en la dimensién de Emociones las chicas obtienen una media (1,86 puntos) infe-
rior a la de los chicos (2,16), cuya t=6,451 (p=0,000). Es decir, los chicos manifiestan en
la muestra mayor estabilidad emocional que las chicas. En esta misma dimensién
encontramos diferencias segtin la edad de los sujetos (F=5,85, p=0,003): el grupo de 12
afios obtiene una media superior (2,10) al grupo de 14 afios (1,88). Es decir, segtn este
sondeo, a los 12 afios se tiene mayor estabilidad emocional que a los 14 afios. Esto
puede relacionarse con la turbulencia de la adolescencia, donde a los 14 afios se esta
en uno de los momentos mas conflictivos.

En la dimensién de autoestima encontramos diferencias segtun la edad
(F=12,668, p=0,000). Las respectivas medias son: 12 afios = 2,09; 13 afios = 1,96;
14 afios = 1,83. Es decir, a medida que aumenta la edad, en el intervalo analizado,
tiende a disminuir el nivel de autoestima. La interpretacién puede ser analoga al
parrafo anterior.

La edad también se ha mostrado como factor diferenciador en la puntuacién glo-
bal del cuestionario (F=10,203; gl=2; p=0,000). En los 12 afios la media es de 2,06; en
los 13 es de 1,96; y en los 14 es de 1,90. La interpretacién de estos datos puede ser, en
gran medida, idéntica a la expuesta en los parrafos anteriores.

Aunque estos datos podrian indicar que es a los 14 afios cuando més se manifiesta
la necesidad de educacién emocional, de acuerdo con el principio de prevencion pri-
maria (intervenir antes de que surja el problema), se deberia recomendar iniciar los
programas en los primeros afios de escolaridad.
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RESUMEN

La evaluacidn de programas de atencidn a nifios con discapacidades ha sido impulsada por
los cambios acaecidos en los planteamientos de la educacion especial. Estos cambios han con-
tribuido a que se dé un mayor énfasis —del que existia hasta ahora— en que la investigacion
tenga una orientacion aplicada, sea 1itil y realista. La investigacion en este campo debe reali-
zarse en el amplio contexto de las escuelas ordinarias y de los servicios educativos que la
sociedad ofrece. Para realizar investigaciones en esta drea, los autores suelen coincidir en una
serie de dificultades metodoldgicas relativas a la poblacion, a la representatividad de las
muestras, al uso de instrumentos de medida y evaluacion, a la generalizacion de los resulta-
dos, etc...

ABSTRACT

The evaluation of programs of attention to handicaped people has been stimulated by the
changes in the special education approaches. These changes have contributed to give a more rea-
listic and useful direction to investigation. The research in this field must be made in the wide
context of the ordinary schools and the educative services provided by the community. To make
these researches, the authors usually agree in some methodological difficulties concerning the
population, the representativeness of the research population, measurement instruments and
evaluation procedures, the generality of findings, ...
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I. MARCO TEORICO

La educacion especial es una de las areas educativas que mas se ha desarrollado en
los ltimos afios, sobre todo a partir del Informe Warnock, de 1978, que ha sido el prin-
cipal impulsor de dicho desarrollo (Wedell, 1985), y en Espaiia, a partir de la Ley
Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE), dénde se configura un nuevo modelo de educacién especial como modali-
dad educativa integrada en el sistema educativo ordinario.

Este marco legislativo introduce una concepcién y una practica nueva en relacion
con las necesidades especiales que presentan los alumnos. Ha habido un cambio en los
planteamientos: del modelo centrado en el nifio y en su diagnoéstico diferencial se ha
pasado al modelo interactivo de desarrollo del nifio. En este modelo, centrado en la
interaccion entre el nifio y los factores ambientales, es preciso tener en cuenta los dife-
rentes entornos en los que el nifio vive y aprende, asi como la forma en que los cam-
bios de actitudes afectan al desarrollo y al aprendizaje del nifio. Es decir, es imposible
estudiar y comprender el desarrollo del nifio sin tener en cuenta, al mismo tiempo, las
numerosas influencias ambientales que le afectan. Este cambio enfatiza la relevancia
para la educacién ordinaria de conceptos propios de la educaciéon especial porque
hace referencia a las ayudas que se deben proporcionar a los nifios y jévenes para su
aprendizaje y su desarrollo.

Una consecuencia muy importante de este nuevo enfoque ha sido la necesidad de
evaluar la efectividad de las practicas educativas en el logro de los objetivos (op. cit.),
es decir, surgid la necesidad de evaluar la efectividad de los programas de atencion a
nifios con discapacidades.

La evaluacién de programas en el campo de la Educacion Especial se dirige a eva-
luar la efectividad de los programas que se establecen en relacién con la atencién a
sujetos con necesidades educativas especiales en orden a una toma de decisiones mas
racional, normalizadora e integradora. Es preciso resefiar que los modelos de evalua-
cién de programas en educacion especial son los mismos que para la educacién ordi-
naria (Mittler, 1985; Garanto, 1989). Precisamente Garanto (1989) propone una serie de
estrategias metodolégicas no «especiales» que resultan mas idoneas que otras para la
evaluacién de programas de educaciéon especial, a saber:

e Estrategias descriptivas y correlacionales, ya que ofrecen una descripcién y
explicacién de las variables que intervienen en el proceso, son més factibles de
utilizar que las causales (experimentales), aunque éstas no tienen porque des-
echarse. El disefio experimental se presta sobre todo para la realizacion de fines
que quedan fuera del programa inmediato (Weis, 1975).

¢ Es conveniente aplicar programas «alternativos» al grupo de control y al grupo
experimental para evaluar con cual de ellos los objetivos fijados son alcanzados
con mayor éxito, de tal forma que pueda ser factible la toma de decisiones sobre
la implantacién y generalizacion del mejor.

* La comparacion pretest-postest es la mas idénea cuando solo existe un tnico
programa. Un tinico grupo y un tnico programa es la forma mas habitual en la
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investigacion evaluativa, dependiendo en ese caso la validez de los criterios de
medida adoptados.

* La metodologia N = 1 en educacién especial es muy adecuada. Los disefios de
sujeto tinico (caso tinico, intensivo, intra-sujeto, etc.) se aplican en grupos de suje-
tos o individuos en tanto en cuanto éstos son considerados como una unidad.

2. ASPECTOS METODOLOGICOS

La dimensién metodoldgica constituye, junto con la dimensién conceptual-tedrica,
la componente clave de la evaluacién de programas (Colas, 1993). Los procesos meto-
dolégicos para llevar a cabo la evaluacién de programas cubren una extensa gama de
posibilidades.

Durante los dltimos afios, los cambios ocurridos en los planteamientos de la edu-
cacion especial (Duefias, 1994) han contribuido a un cambio en el enfoque metodoldgi-
co, en la orientacién general que se esta produciendo en la investigacion educativa en
dicho campo. En particular, se da un mayor énfasis del que existia hasta ahora, en que
la investigacion tenga una orientaciéon aplicada: es necesario evaluar los programas y
los procesos concretos que intervienen en la educacién especial. La investigaciéon debe
ser util y realista, y debe analizar los problemas en toda su complejidad.

En muchos procesos de evaluaciéon de programas de educacién especial se han
encontrado improvisaciones y errores metodolégicos (Tindal, 1985), lo que puede ser
debido al afan por presentar «hechos» sin preocuparse de su calidad.

La evaluacién de un programa de educacion especial, puesto que es decisiva para
una toma de decisiones, tiene que realizarse con seriedad y rigor metodolégico, reco-
nociéndose como un proceso verdaderamente complejo (Garanto, 1989).

El disefio, la implantacién y la evaluacion de un programa de intervencién educa-
tiva controlando los logros de los alumnos que lo siguen, es una tarea compleja y dificil,
y mas atn cuando va dirigido a los alumnos con necesidades educativas especiales.

Para realizar investigaciones en este campo, los autores suelen coincidir en una
serie de dificultades metodoldgicas (De Miguel, 1986; Schindele, 1985; Duefias, 1994):

a) Variabilidad de la poblacion
La poblacién suele presentar las caracteristicas de ser extremadamente hetero-
génea y presentar una gran variabilidad dentro de los grupos. Existe una gran
complejidad a nivel individual causada por la discapacidad y el tratamiento
especifico, lo que suele considerarse como la mayor dificultad de las investiga-
ciones en educacién especial (Cronbach y Snow, 1979) y solo puede evitarse a
través de los disefios que minimizan las diferencias individuales.

b) Problemas de muestras
Las dificultades en este campo son serias y muy distintas: problemas de elec-
cién de sujetos al azar (aleatorizacién) y dificultades para obtener muestras
representativas, tanto en lo que se refiere al nimero como a una determinada
discapacidad y para la constituciéon de un adecuado grupo de sujetos espe-
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cialmente en los disefios experimentales referentes a grupos (Bryk y Weisber,
1977).

Imprecision en la operativizacion e instrumentalizacion de las variables
Cada investigador, al efectuar los disefios, no solo establece una definicion
«peculiar» de los «handicaps», sino que parte de unos criterios e instrumentos
de medida que dificilmente son transferibles de una situaciéon a otra. Ademas,
es preciso tener en cuenta el cambio que se ha producido en los criterios para la
asignacién de nifios con discapacidad psiquica, el sistema de clasificacién no
estd ya basado solo en el C.I. sino en el tipo de intensidad de los apoyos que
requieren las personas con retraso mental.

Uso de instrumentos de medida y evaluacion

Es necesario cuidar al maximo la eleccién y posterior aplicacién de las pruebas
en el sentido de que éstas deben ser adecuadas a la poblacién a la que se dirige
el programa (Salvia y Ysseldyke, 1981; Duefias, 1990), ya que a veces los proble-
mas surgen ante la necesidad de adaptar tests y procedimientos de evaluacién a
la discapacidad especifica del sujeto, debido a la falta de instrumentos normati-
vos para la valoracién de nifios con discapacidades y a la multiplicidad de pro-
gramas de intervencién disponibles (Ulrey y Rogers, 1982).

Hay que definir cuidadosamente el objetivo exacto de tal evaluacién y en fun-
cién de ello establecer consideraciones detalladas sobre los tests existentes, esta-
blecimiento de criterios de puntuacién, etc...., pero en todo ello se esta muy por
debajo de los estandares de tests validos (Hogg y Raynes, 1987).

Ausencia de controles apropiados

Si se tienen presentes las causas o fuentes de invalidez, peligro de errores en la
validez interna considerando las variables de intervencion y su interaccién o los
efectos de la regresién (Wolf, 1979), facilmente se deduce que los trabajos en este
campo son muy vulnerables a las fuentes de invalidez. Por todo ello, a veces se
confunde lo que es una variacién normal de los fenémenos y los efectos de la
intervencién y /o situacion.

f) Dificultades en la generalizacion de los resultados

g)

Los problemas anteriores relativizan la posibilidad de generalizar los resulta-
dos. Sélo cuando los disefios se han efectuado con una tecnologia ampliamente
implementada y demostrada empiricamente, cabe pensar en la generalizacién.
Por el propio contexto, gran variabilidad, en el que se producen este tipo de
investigaciones y las dificultades para replicar los experimentos, esta situacion
es ciertamente poco frecuente (Brennan, 1984).

La propia naturaleza de la educacion especial
El proceso mismo de educacién especial, por su naturaleza dinamica, por su com-
plejidad y multidimensionalidad, por su singularidad e individualidad, puede
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tener una gran influencia en la investigacion de la evaluacion de la intervencion
(Mc. Reynolds y Kearns, 1982). Las estrategias y métodos de investigacién en este
area pueden estar también delimitadas por el contexto institucional en el que la
investigacion se realiza y por las consideraciones éticas y morales que es necesa-
rio tener en consideracién cuando la investigacion concierne a personas con con-
diciones excepcionales en su desarrollo y aprendizaje (Schindele, 1985).

3. DIMENSIONES DEL PROGRAMA A EVALUAR

Para nosotros, la evaluacién constituye un proceso continuo que tiene lugar en los
distintos momentos del programa: planificacién, ejecucién y resultados. En dicho pro-
ceso, los objetivos variaran segtin sea el referente.

Como dimensiones o contenidos basicos de un programa de atencién a nifios con
discapacidades suelen sefialarse los siguientes: identificacion de necesidades; disefio
del programa y /o programacién de objetivos; implantacién y ejecucién del programa;
y, evaluacién del programa a través de los resultados (Lieberman y Mc Neil, 1982;
Caride, 1989; Duenas, 1994).

La identificacion de necesidades es fundamental ya que define el entorno o marco
en el que se va aplicar el programa, detecta la naturaleza de las necesidades especiales
de los alumnos a los que se dirige el programa e identifica carencias apreciables en el
contexto que pueden poner en peligro la consecucién de los objetivos.

El analisis de necesidades ocurre durante la fase de planificaciéon de un programa,
antes de que se haya ofertado. La evaluaciéon de necesidades constituird el punto de
partida para identificar situaciones deficitarias e insatisfactorias que reclamen solu-
cién; es un proceso complejo a través del cual se deciden, teniendo en cuenta los recur-
sos, las prioridades de actuacién (Tejedor, 1990). Esta fase sirve de base a las decisiones
de planificacién para definir sus objetivos.

El disefio del programa y/o la planificacion de objetivos, debe ser adecuado a las
necesidades detectadas, y prever los recursos materiales y humanos —staff de profe-
sionales— necesarios para la consecucion de las metas y los objetivos propuestos.

Los objetivos, en el area que nos ocupa, pueden ser muy diversos: constatar los
logros obtenidos por los alumnos sometidos a un programa de intervencioén educati-
va; conocer cual es la percepcion que tienen las personas que participan en un deter-
minado programa; recoger informacién para fomentar la reflexién critica de los
procesos para tomar decisiones adecuadas a cada situacién especifica por parte de las
personas implicadas en el proceso.

Implantacion y ejecucién del programa: El desarrollo del programa puede encon-
trar dificultades no previstas o descubrir vias alternativas consideradas mas adecua-
das al nivel de conocimiento de la realidad; por ello, la evaluacién de proceso se
convierte en una dimension especialmente titil en un &mbito donde con gran frecuen-
cia es mas relevante el como que el cudnto o el qué, sobre todo cuando se trate de
mejorar estos dos dltimos aspectos.

Evaluacion del programa o de resultados: La evaluacién de producto tiene por
finalidad conocer hasta que punto el programa ha satisfecho las necesidades del grupo
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al que pretendia servir utilizando una combinacién amplia de técnicas para obtener
una visién global de los resultados del programa. A nivel individual, un resultado
puede considerarse como de éxito, o fracaso, si el programa ha satisfecho, o no, una
necesidad previamente diagnosticada (Stuflebeam et al., 1987). Este tipo de evalua-
cién informa acerca de la calidad y eficacia del programa.

En sintesis, todas estas dimensiones nos proporcionan la siguiente informacién:
necesidades que existen y hasta que punto los objetivos propuestos satisfacen las nece-
sidades; descripcion del programa de intervencién y andlisis conceptual de la adecua-
ciéon de la propuesta elegida a los objetivos; grado de realizaciéon del plan de
intervencion propuesto y descripcién de las modificaciones; resultados obtenidos y
grado en que se han satisfecho las necesidades.

4. CONSIDERACIONES FINALES

En consonancia con los nuevos planteamientos dela educacion especial ante-
riormente resefiados, la investigaciéon en este campo debe realizarse en el amplio con-
texto de las escuelas ordinarias y de los servicios educativos que la sociedad ofrece
(Mittler, 1985).

Determinar qué tipo de programas de intervencion o précticas educativas son mas
eficaces para satisfacer las necesidades, tanto escolares como sociales, en clases ordi-
narias constituye una de las preocupaciones mas importantes en este area (Slavin y
Madden, 1986).

La evaluaciéon de programas en educacién especial debe plantearse desde una
perspectiva amplia e integral, analizando previamente la entidad de las metas perse-
guidas, dandose coherencia entre las metas del programa y demandas / expectati-
vas / necesidades, teniendo en consideracién las caracteristicas del contexto
personal/social en el que el programa se desarrollara. A esta visioén, el modelo CIPP
de Stuflebeam ha dado, a nuestro juicio, una respuesta notablemente adecuada, por
ser el modelo en el que aparece explicitamente la orientacién hacia la toma de deci-
siones, proporcionando informacién ttil para la misma.

Se debe concretar de qué programa se trata en cada caso, cudl es el curriculum
aplicado, qué roles desempefian los distintos profesionales, qué procedimientos y téc-
nicas se aplican, cuéles son las actitudes de los profesionales y de la comunidad edu-
cativa. Las conclusiones de la evaluacién deberan restringirse a ese programa y ese
contexto, pudiendo generalizar los resultados con certeza sélo cuando la replicacién
de los mismos y su comparacién con otros programas resulten positivos sistematica-
mente (Verdugo, 1989).

A pesar de la diversidad tanto conceptual/tedrica como metodolégica que existe
en la evaluacién de programas de atencién a nifios con discapacidades, todos ellos
participan de un objetivo comtin: generar conocimiento cientifico-evaluativo a través
de una metodologia que intenta ser cientifica y que adopta distintas férmulas pero que
comparte criterios comunes tales como racionalidad, contrastabilidad, sistematiza-
cién, caracter practico, etc... (Colas, 1993).
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Finalmente, y siguiendo en parte a Schindele (1985), proponemos unas orientacio-
nes metodoldgicas que pueden servir de guia para realizar una mejor investigacion en
este campo:

1. Aplicacion de disefios de investigacion mds adecuados

La aplicacién de disefios inadecuados es con frecuencia la causa de que los
resultados sean poco relevantes y significativos. Es preciso aumentar la aplica-
cién de diseflos experimentales de caso tinico, series temporales, disefios intra-
sujeto (Whitehead, 1982; Mc Reynolds y Kernan, 1982; De Miguel, 1986;
Duenas, 1990). Estos disefios parecen en la mayoria de los casos particularmen-
te relevantes para temas especificos y cuestiones de investigacién en esta area
para afrontar la complejidad de los temas investigados y la multiplicidad de los
objetivos correspondientes.

2. Utilizacién de la metodologia de investigacion tanto cuantitativa como cualitativa

Cuando los problemas de la investigacion son complejos son necesarios disefios
de investigacién mixta (Duefias, 1990), que parecen especialmente apropiados a
proyectos en los que ambas metodologias son necesarias y donde la recogida y
evaluacién de datos estan dirigidas tanto a los grupos como a la investigacion
intensiva de situaciones individuales. Murphy y Bryan (1980) presentan la com-
binacién de disefios multiples como una practica alternativa a la valoracién y
evaluacién en educacion especial.

3. Aplicacién mds adecuada y mds sistemdtica de la metodologia cualitativa.
La importancia de la aproximacién cualitativa (etnografica, ecolégica, investiga-
cién-accion, ...) en educacion especial ha sido subrayada por un gran ntimero
de especialistas. Este tipo de investigaciones se preocupa mas por los procesos
que por los resultados y tiende a analizar los datos inductivamente (Schindele,
1985).

4. Aplicacion creciente de los principios de la investigacion-accion.
La investigacién-accién en este campo parece muy adecuada para la evalua-
cion de métodos instructivos, materiales y programas (Wolery y Harris, 1982).
Esta aproximacién implica una éptima posibilidad para la aplicacién de los
resultados de investigacion porque elimina la distancia entre el investigador y
el profesor.

En sintesis, la metodologia de investigacién en el 4rea que nos ocupa esta necesita-
da, en gran medida, de un desarrollo mas sistematico, tanto en aproximaciones y dise-
flos como en evaluaciones estadisticas. Muchas investigaciones son atin poco validas,
tienen lagunas en su significado y escasa relevancia en la practica educativa. Deberian
promoverse investigaciones interdisciplinares y discusiones/debates sobre los objeti-
vos y los métodos de las investigacion y sobre su impacto tanto sobre los sujetos con
necesidades educativas especiales como sobre las practicas educativas.



608 Maria Luisa Duefias

BIBLIOGRAFIA

Bogdan, R.C. y Biklen, S.K. (1982). Qualitative Research for Education: An Introduction to
Teory and Practice. Hemel Hempstead: Allwyn and Bacon.

Bryk, A.S. y Weisberg, H.I. (1977). Use of the non equivalent control group design
when subjects are growing. Psychological Bulletin, 84, 5, pp. 950-962.

CARIDE, (1989). «De la evaluacion de necesidades a la evaluaciéon de programas
sociales en el desarrollo comunitario», cit. por EJ. Tejedor (1990).

Colas, M.P. (1993). «Concepto, funciones y etapas en la evaluaciéon de programas» en
pp. 17-31 de M.P. Colas y M.A. Rebollo: Evaluacién de Programas. Una guia prdctica.
Sevilla: Kronos.

Cronbach, L. y Snow, R. (1979). Aptitudes and instructional methods: a handbook for rese-
arch on interactions. New York: Irvinston.

De Miguel, A. (1986). «Lineas de investigacién e Educacién Especial» en pp. 62-85 de
S. Molina ( Dir.): Enciclopedia Temitica de Educacion Especial (tomo 1). Madrid: CEPE.

Duefias, M.L. (1990). Estudio empirico de las variables que inciden en el progreso de
los alumnos deficientes mentales integrados. Revista de Investigacion Educativa, vol.
8, no. 15, pp. 19-33.

Duefias, M.L. (1994). Métodos de diagndstico e intervencion educativa en la deficiencia men-
tal. Madrid: UNED (col. Cuadernos n® 135).

Garanto, J. (1989). «Modelos de evaluacién de programas educativos», en pp. 43-78 de
M.C. Abarca (Coor.): Evaluacion de Programas Educativos. Madrid: AEDES. Edit.
Escuela Espafiola.

Hog, ]. y Raynes, N. (Eds) (1987). Assessment in Mental Handicap. Cambridge (Mas.):
Brookline Books.

Lieberman, L.M. y Mc Neil, D.M. (1982). Evaluating Special Education Programs. Jour-
nal of Learning Disabilities, 15 (2), pp. 121-122.

McReynolds, L. y Kearns, K.P. (1982). Single Subject Desings for Intervention Research in
Comunicative Disorders. Lancaster: MTP Press.

Mittler, P. (1985). «Approaches to Evalution in Special Education: Concluding Reflec-
tions» en pp. 165-176 de S. Hegarty y P. Evans (Eds): Research and Evaluation.
Methods in Special Education. Windsor: NFER-NELSON.

Murphy, R. y Bryan, A. (1980). Multiple-baseline and multiple-probe designs: Practical
alternatives for especial education assessment and evaluation. The Journal of Special
Education, 14, 3, pp. 325-335.

Salvia, J. e Ysseldyke, J. (1981). Assessment in Special and Remedial Education. Boston:
Houghton Mifflin Campany.

Schindele, R.A. (1985). Research Methodology in Special Education: A Framework Appro-
ach to Special Problems and Solutions, en pp. 3-24 de S. Hegarty y P. Evans (Eds). Rese-
arch and Evaluation. Methods in Special Education. Windsor: NFER-NELSON.

Slavin, R.E. y Madden, N.A. (1983). La integracion en las clases ordinarias de los alum-
nos con retraso escolar. Perspectivas, 4, pp. 473-493 (original en Review of Educational
Research, 53 A , pp. 519-569).



Evaluacion de programas de atencion a los nifios con discapacidades 609

Stuflebeam, D.L. y Shinkfield, A.J. (1987). Evaluacion sistemdtica. Guia tedrica y prdctica.
Barcelona: Paidos-MEC.

Tejedor, EJ. (1990). Perspectiva metodoldgica del diagnéstico y evaluacién de necesida-
des en el &mbito educativo. Revista de Investigacién Educativa, vol. 8, n® 16, pp. 15-37.

Ulrey, G. y Rogers, S.J. (1982). Psychological Assessment of Handicapped Infants and Young
Children. New Yok: Thiene-Stratton.

Whitehead, ]J. (1982). The Design and Analysis of Sequential Clinical Trials. Chichester:
John Weley.

Wolery, J. y Harris, S.R. (1982). Interpreting results of single-subject research designs.
Physical Terapy, 62, 4, pp. 445-452.

Wolf, R.L. (1979). Some generic considerations in soio-educational evaluation, cit. en R.A.
Schindele (1985).



TERCERA PARTE

Planteamientos que vienen siendo utilizados en la
realizacién de evaluaciones en los Departamentos

del area de MIDE






PRESENTACION

Como se indico en la presentaciéon del presente volumen, el niimero monografico
se encuentra estructurado en tres grandes partes. Las dos anteriores fueron encarga-
das a diferentes profesores del area con la pretensién de que ofrecieran su visién per-
sonal bien sobre planteamientos metodoldgicos generales, en la primera parte, bien sobre
planteamientos metodoldgicos especialmente adecuados a la evaluacion de cierto tipo de progra-
mas, en la segunda.

La tercera parte, que ahora comienza, se concibié como un medio para ofrecer al
lector el mapa metodoldgico del drea en lo relativo a la evaluaciéon de programas. Con la
intencion de que presentara una cierta unidad, se elaboré un esquema que sirviera de
referencia a la hora de que los diversos departamentos presentaran su aportacion,
aunque dejando abierta la necesaria flexibilidad para evitar cualquier rigidez.

Si bien en el documento remitido a los departamentos se indicaba, de modo expre-
so, que «No se trata de informes de investigacién sino de trabajos de sintesis, realiza-
dos por una persona encargada de ello en cada Departamento», las respuestas que
encontrard el lector ponen de relieve una gran diversidad, algo que si por un lado,
pone de relieve la riqueza del area, aunque, por otro probablemente hara mas dificil
para el lector alcanzar la representacion del mapa metodoldgico del drea.

A continuacién se presentan las aportaciones realizadas por profesores de las uni-
versidades de Alicante, Barcelona, Cadiz, Complutense, Granada, Jaén, Mélaga, Mur-
cia, Navarra, Pais Vasco, Salamanca, Santiago de Compostela, Sevilla y UNED.
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TITULO DEL PROGRAMA: ESTRATEGIAS PARA LA MEJORAY ADAPTACION DE
PROGRAMAS INSTRUCTIVOS?

JUSTIFICACION DEL PROGRAMA

Una tendencia cada vez més arraigada en el campo de la educacién es la inclu-
sién de los alunmos con necesidades educativas especiales en las aulas ordinarias.
Esta tendencia se basa en el supuesto de que el aula ordinaria es el lugar idoneo para
la educacion de la mayoria de los estudiantes, tanto de los mas como de los menos
capaces, por su poder para potenciar su desarrollo personal, académico y social. Los
recientes cambios demograficos en la poblacién escolar han hecho aumentar, por
otro lado, el nlimero de estudiantes con riesgo de fracaso escolar, con lo que la diver-
sidad y heterogeneidad en las aulas se ha convertido en la norma, més que en la
excepcién. Este estado de cosas, se ha ido extendiendo progresivamente hacia nive-
les superiores de ensefianza, en la medida en que ésta se ha ido generalizando. Por
tanto, en relativamente pocos afios, las condiciones de trabajo de los profesores han
cambiado y, con ello, sus responsabilidades docentes han ido en aumento.

La mayoria de los expertos en el campo estan de acuerdo en que para hacer fren-
te a las nuevas demandas son necesarios cambios profundos. Cambios en el concep-

1 Miembros del equipo de investigacion: Maria R. Bermejo Garcia, Rosa M? Carda Ros, Pedro F.
GoOmez Canet, Juan P. Gonzalez Gémez, Maria C. Gonzalez Gémez, Maria E. Gonzélez Sanchez, Maria D.
Jiménez Alegre, Ana Lattur Devesa, Antonio Vallés Arandiga.

2 Este programa forma parte del proyecto de investigacion «Estrategias y Practicas Inclusivas de
Adaptacién de la Ensefianza en Centros Educativos de la Provincia de Alicante», referencia GV99-56-1-07,
subvencionado por la Conselleria de Cultura, Educacién y Ciencia de la Generalitat Valenciana dentro del
programa Proyectos de Investigacion Cientifica y Desarrollo Tecnolégico 1 + D «Generalitat Valenciana».
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to mismo de educacién y cambios en el papel y la funcién de la escuela y de sus pro-
fesores (Ferguson, 1997). El cambio operado en poco tiempo en las escuelas afecta
tanto al qué como al como los profesores ensefian (Delpit, 1996). Sin embargo, mien-
tras las instituciones educativas han cambiado, no lo han hecho al mismo ritmo las
practicas instructivas de los profesores, que en muchos aspectos permanecen obsole-
tas. Los cambios, dicen los expertos, van a depender de la voluntad y de la habilidad
de los profesores para alterar sus creencias y percepciones, y también sus practicas.
La literatura de investigacion sugiere que ésta no es una tarea facil y que el profeso-
rado muestra una cierta resistencia al cambio. Esta resistencia se atribuye a inseguri-
dad y/o falta de competencia profesional (Schumip y Vaughn, 1991; Semmel,
Abemathy, Butera y Lesar (1991), a la insuficiente disponibilidad de apoyos (Who-
lery et al., 1995) o simplemente a la opinién de que los cambios instructivos, aunque
deseables, no son posibles en la practica (Minke, Bear, Deemer, Griffin, 1996; Scott,
Vitale y Masten, 1998).

Este equipo de investigacion arguye que los cambios no pueden venir dados por
inercia o simple imposicion, sino mas bien como resultado de las acciones normati-
vas que se emprendan. El profesorado necesita no s6lo mejorar su formacién, sino
ademas que se le ofrezcan oportunidades para experimentar por si mismo situacio-
nes de éxito y experiencias de aprendizaje desde su puesto de trabajo. Necesita, en
definitiva, el soporte necesario para un desarrollo profesional sostenido con expe-
riencias de colaboracién entre universidad y centros educativos (Blanton, Griffin,
Winn y Pugach, 1997). Asi, este programa surge con la pretensiéon de contribuir al
desarrollo profesional del profesorado de los niveles obligatorios de la ensefianza
desde sus propios centros, a través de su participaciéon en un programa de formacion
en estrategias de mejora y adaptacion de los programas instructivos. Sus objetivos
basicos son: (1) explorar las creencias y percepciones del profesorado en tomo a una
pedagogia inclusivo integradora de las diferencias del alumnado en el aula, y anali-
zar c6mo los profesores interpretan y transforman sus creencias como resultado de
su participacién en el programa; (2) identificar el tipo de adaptaciones de la ense-
fnanza que hacen los profesores de educacién infantil, primaria y secundaria y cémo
las juzgan; (3) ensefiar al profesorado procedimientos para adaptar los programas, y
valorar la eficacia del uso separado y combinado de estrategias (generales e indivi-
duales) de adaptacién de la ensefianza; (4) dotarle de procedimientos y técnicas para
disefiar, implementar y evaluar adaptaciones especificas para aquellos alumnos con
muy bajo o muy alto rendimiento para quienes las estrategias de adaptacion general
pudieran resultar no satisfactorias; (5) por dltimo, presentar a la administracién edu-
cativa autondémica propuestas de mejora en el sistema de formacién y desarrollo
profesional docente y estrategias de atencién a la diversidad en los centros viables y
eficaces.

El programa tiene una funcién formativa, sumativa y también socio-politica, como
se desprende de sus objetivos. Se encuadra en un paradigma ecléctico por su uso com-
binado de procedimientos metodoldgicos cuantitativos y cualitativos, y se inspira en
un modelo proceso-producto que va mas alla de los meros resultados con la preten-
sién de que éstos influyan en la toma de decisiones futuras.
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METODOLOGIA DE EVALUACION

En el curso académico entrante 2000-2001, inicia el programa su segunda fase de
desarrollo. En esta fase se hallan involucrados 25 centros ptblicos de educacién pri-
maria de la provincia de Alicante y un total aproximado de 75 profesores voluntarios
(tres por centro: 1 profesor que implementara el programa, 1 profesor emparejado por
nivel que servira de control, un profesor de pedagogia terapéutica) y 1.500 alumnos,
de ellos, casi un centenar, son alumnos con necesidades educativas especiales. El pro-
grama en su segunda fase se caracteriza por (a) la implementacién de adaptaciones
generales en la enseflanza de una materia fundamental del curriculum, (b) su segui-
miento, y (c) en funcién de la evaluacién resultante, el reajuste del programa y/o la
introduccién de adaptaciones individuales (eligiendo 2 alumnos por clase, uno de
muy alto y otro de muy bajo rendimiento, con sus respectivos controles). Los elemen-
tos o componentes esenciales que guian el proceso son: (1) la evaluacién basada en el
curriculum (EBC), (2) el uso de una metodologia de las lecciones altamente estructura-
do (15’ instruccién directa, 25 minutos trabajo en parejas o pequefio grupo, 10" con-
trol), (3) la evaluacién continua y normativa, (4) el soporte al profesor en el aula. El
programa incluye un proceso de formacién del profesorado participante en la metodo-
logia y las técnicas que exige la implementacion del programa que se llevaré a cabo a
través de seminarios de trabajo (uno por trimestre) en la universidad y de la constitu-
cién de grupos de trabajo en cada centro de profesores (CEFIRE) de la provincia,
coordinados por un profesor de la universidad. Los pormenores del programa se
presentan con mayor detalle en la Tabla 1.

INFORME

Los destinatarios o personas interesadas en conocer el grado de consecucion de las
metas y los resultados obtenidos en el programa son los profesores generalistas y
especialistas de los niveles obligatorios de la ensefianza, administradores educativos y
personal de apoyo (inspectores, servicios psicopedagdgicos, asesores de los CEFIRES),
asi como los responsables de las DGs de Ordenacién e Innovacion Educativa y Forma-
cién del Profesorado de la Conselleria de Cultura, Educacié i Ciencia de la Comuni-
dad Valenciana. Aunque la cobertura del programa es sectorial (nivel provincial), sus
caracteristicas y datos mas relevantes se diseminaran a través de:

* Jornadas y talleres de trabajo en los CEFIREs de la provincia y de la Comunidad
Valenciana.

* Creacién de grupos y seminarios permanentes de trabajo.

¢ Elaboracion y difusién de informes técnicos.

¢ Ponencias y comunicaciones en congresos de ambito nacional e internacional
(AIDIPE, EERA, AERA, etc.).

® Publicacién de manuscritos en revistas de alto impacto nacional e internacional
(Revista de Investigacion Educativa, American Educational Research Journal,
Journal of Teacher Education, etc.).
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Ademas, paralelamente al curso de desarrollo del programa, se elaboraran materia-
les de soporte como videos, guias didacticas y material docente y para la evaluacién
diferenciado por materias. De momento, los productos generados en la fase pre-expe-
rimental del programa han sido la elaboracién de diversos cuestionarios y escalas
disefiadas ad hoc que, junto con los primeros informes, se daran a conocer en breve.
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UNIVERSIDAD DE BARCELONA

Flor Cabrera (coord.), Jaume del Campo, Julia V. Espin, M. Angeles Marin, Mercedes
Rodriguez y M. Paz Sandin

TITULO DEL PROGRAMA: EVALUACION DEL PROYECTO EPIKOUROS DE
INSERCION SOCIOLABORAL DE INMIGRANTES

OBJETO EVALUADO

El proyecto Epikouros del Ayuntamiento de Barcelona representa un modelo de
servicio especifico de orientacion para la insercién sociolaboral dirigido a personas
procedentes de la inmigracion exterior y con situaciéon socioeconémica deficitaria. El
proyecto pretendia responder a las necesidad peculiares que estas personas tienen en
su proceso de insercién sociolaboral en la ciudad de Barcelona. Su finalidad fue acer-
car a los colectivos, asociaciones y personas inmigrantes los distintos servicios de
insercién sociolaboral normalizados del Ayuntamiento de Barcelona, a la vez que faci-
litar la coordinacién y adaptacién de éstos a las necesidades diferenciales que tiene
esta poblacién. El proyecto atendi a un total de 235 personas inmigrantes.

OBJETIVOS DE LA EVALUACION

La finalidad de la evaluacién se ha centrado en valorar los efectos del proyecto en
los servicios que han participado, en las personas que han sido usuarias directas de las
actividades prevista en el proyecto y en las asociaciones y colectivos de inmigrantes
que participaron en su desarrollo.

Las cuestiones que interesaron responder con el estudio evaluativo se referfan a
preguntas tales como ;qué puede aprenderse del proyecto que sirviera para otros pro-
yectos futuros?, ;en qué medida el proyecto ha sido ttil para satisfacer la necesidad
que motivé su creacion? jera realmente necesario el proyecto?, ;para quién era necesa-
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rio?, ;como deberian funcionar los servicios normalizados para que sean receptivos a
las necesidades de los inmigrantes?
En concreto se pretendi6:

A. Andlisis de la eficacia del proyecto: represent6 una evaluacion de resultados centra-
da en los objetivos internos del proyecto. Se analizaron los resultados del proyecto sobre
los usuarios de los servicios, las siguientes cuestiones generales orientaron la evalua-
cion:

— ¢En qué medida se han logrado los objetivos previstos para las personas inmi-
grantes que participaron en é1?

— ¢Qué utilidad tuvo el proyecto para estas personas?

— ¢En qué medida las personas que han pasado por el proyecto se han incorpora-
do a la red normalizada de utilizacién de los servicios de insercion sociolaboral
del Ayuntamiento una vez finalizado el proyecto?

B. Valoracion de la efectividad e impacto institucinal del proyecto: represent6 una eva-
luacién centrada en los andlisis de los efectos del proyecto sobre los servicios de inser-
cién sociolaboral del Ayuntamiento de Barcelona y en las asociaciones de inmigrantes.
Se trat6 de valorar el logro de los objetivos externos del proyecto relacionados con las
necesidades sociales que originaron su creacion. Las cuestiones de evaluacién genera-
les que guiaron este analisis fueron las siguientes:

— ¢Co6mo ha incidido el proyecto en el estado de opinién y sensibilidad de las per-
sonas responsables los distintos niveles: asociaciones de inmigrantes, personal
técnicos y monitores-formadores de los servicios de insercién sociolaboral del
Ayuntamiento?

— (Cual es el modelo funcional para la insercién sociolaboral de personas inmi-
grantes que se defiende desde los distintos niveles (usuarios y usuarias indivi-
duales, colectivos de inmigrantes y responsables de los servicios de insercién
sociolaboral del Ayuntamiento)?

— ¢Qué necesidades surgen y qué modificaciones se plantean en los servicios de
insercién sociolaboral del Ayuntamiento para hacerlos receptivos a las necesida-
des y caracteristicas peculiares de las minorias de personas inmigrantes?

— (;Qué necesidades plantean y qué sugerencias ofrecen las asociaciones y perso-
nas inmigrantes para acceder a los servicios de insercion sociolaboral?

C. Realizar una propuesta de modelo de servicio de insercién sociolaboral que tomara
en consideracién el aprendizaje y resultados obtenidos en el proyecto Epikouros.

FUNCION DE LA EVALUACION

La demanda explicita que se hace de evaluacién obedecié a una funcion eminente-
mente sumativa ;qué se habia aprendido de la experiencia una vez finalizada que
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pudiera servir para otros proyectos de objetivos similares? Implicitamente la evalua-
cién pretendié cubrir una funcién socio-politica de concienciacién del personal de los
servicios municipales de las deficiencias institucionales para responder a las exigen-
cias que demandaba la nueva realidad multicultural del mundo laboral. No obstante
estas funciones, el planteamiento participativo que se hizo del proceso de evaluacién
—si bien en la practica mas limitado que en su disefio original— provocé procesos
formativos para algtin personal de los servicios de las instituciones que participaron.

PARADIGMA

La evaluacién se ha realizado desde un enfoque descriptivo-interpretativo en el
cual era basico la reconstruccién de procesos. La parte descriptiva se obtiene a partir
de las opiniones de las personas que participaron en el proyecto, bien como usuarias
bien como técnicos o responsables de asociaciones, y la interpretativa a partir de las
inferencias que se hacen de los significados atribuidos.

MODELO

La evaluacién que se presenta puede clasificarse como una evaluaciéon orientada a
los objetivos del programa pero no tanto con la finalidad de conocer si se han logrado
o no los objetivos del proyecto sino de elaborar una propuesta de atencién y asesora-
miento en la insercién sociolaboral de inmigrantes a partir de la experiencia obtenida
en el proyecto.

METODOLOGIA

Disefio. Se plante6 inicialmente un disefio de evaluacién participativo en el que
interviniera las principales audiencias: representantes de colectivos de inmigrantes y
de personal de las distintos servicios municipales que habian intervenido en proyecto.
Consideraciones socio-politicas tanto al inicio como durante el desarrollo limité consi-
derablemente los niveles de participacién previstos.

Técnicas de recogida de informacion: El plan de recogida de informacién corres-
ponde a una evaluacién de naturaleza descriptiva, donde se toma en consideracion los
siguientes elementos:

— se identificaron las fuentes de informacion segtn, los datos necesarios para res-
ponder a las cuestiones de evaluacion del estudio: personas inmigrantes usua-
rias del proyecto, personal de los servicios normalizados de inserciéon
sociolaboral, personal técnico del SOLI (servicio de orientacién sociolaboral),
los directores y gestores del proyecto y los responsables de los distintos colecti-
vos de inmigrantes que participaron. También fueron fuentes valiosas de infor-
macion el analisis de los «productos» y documentos generados por el proyecto.

— se seleccionaron las muestras para cada una de las fuentes de informacién
excepto para los responsables y gestores directos del proyecto y responsables de
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los colectivos y asociaciones de inmigrantes que fueron tomados en considera-
cién su totalidad. Se utilizaron distintas técnicas de muestreo: aleatorio estratifi-
cado para las personas inmigrantes (32 de un total de 200) y opinatico por
cuotas para los especialistas de los distintos servicios (22 técnicos de los servi-
cios de un total indeterminado).

— estrategias de recogida de informacién: la entrevista semiestructurada abierta
constituy6 la fuente fundamental de obtencién de informacién. Se prepararon
un total de siete guias de entrevistas atendiendo a las distintas fuentes de infor-
macién. Se realizaron mediante entrevista personal y en los casos permitidos se
llevé a cabo su grabacion.

Criterios de valoracién: En el Cuadro 1 se recogen los criterios de evaluacién que
se utilizaron para las finalidades de la evaluacion clasificados segtin fuente de infor-
macion.

Referencias. Los términos de las comparaciones realizadas fundamentalmente fue-
ron de tipo absoluto, si bien como es de esperar en este tipo de programa, no es que
estuvieran establecidos a priori niveles de logro a alcanza. Se tuvieron en cuenta en
algunos casos los niveles que se explicitaron en el disefio del programa, los siguientes
ambitos de referencia:

a) Las personas inmigrantes de las minorias étnico-culturales que han participado

en el proyecto como usuarios y usuarias de los distintos servicios.

b) El SOLI como servicio especifico de orientacién para la insercién sociolaboral de
inmigrantes promovido por el proyecto.

¢) Los diferentes colectivos de inmigrantes que han participado en el proyecto
como asociaciones que representan a diferentes minorias étnico-culturales. En
concreto fueron: dos colectivos magrebies (ATIME y Ibn Batuta), el colectivo
Dominicano, el Centro Filipino, el colectivo Paquistani y el colectivo AEJGE de
Guinea Ecuatorial.

d) El personal del las actividades y departamentos de los distintos servicios muni-
cipales que intervinieron en el proyecto (Servicios Sociales, Barcelona Activa y
el Instituto Municipal de Educacién de Barcelona)

e) Gestores y disefiadores del proyecto.

Técnicas de registro y analisis de la informacién. El anélisis de la informacién: se
realiz6 mediante el programa SPSS para el analisis descriptivo univariado y bivariado
de los datos cuantitativos, y se usé el programa Etnograph para organizar y codificar
los datos en el analisis de contenido de la informacién cualitativa.

Tipo de decisiones. No se plante6 la evaluacién asociada a ningtin tipo de decisién
relativa al proyecto puesto que practicamente se habia acabado cuando se inici6 la
evaluacién y no se pretendia repetirlo. Como resultado de la evaluacion se realiza la
propuesta de un nuevo modelo de servicio que atendiera a las necesidades particula-
res que tienen las personas inmigrantes en su insercién sociolaboral. La utilidad insti-
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CUADRO 1
CRITERIOS DE EVALUACION

AMBITOS ANALISIS DE LA EFICACIA
DE Resultados respecto objetivos | ANALISIS DE LA EFECTIVIDAD E IMPACTO
ANALISIS internos Resultados respecto objetivos externos
USUARIOS/ AS: * Analisis descriptivo de los usua- | ¢ Nivel de autonomia para el uso futuro de los
rios servicios del ayuntamiento.
Personas o Participacién en los servicios e | ¢ Modelo y funcionalidad de insercién que socio-
inmigrantes itinerarios laboral para inmigrantes.
que participaron ¢ Valoracioén del SOLI
en el proyecto. * Nivel subjetivo de logro
* Valoracién de servicios utilizados
ASOCTACIONES ¢ Grado de conocimiento sobre los | ¢ Cambios y mejoras en servicios para adaptarse a
DE servicios de insercion. las necesidades de los inmigrantes: modelo fun-
INMIGRANTES ¢ Valoracion de la experiencia de su cional de insercién sociolaboral
participacion en el proyecto. * Valoraci6n y expectativas sobre los servicios.
SERVICIOS ¢ Conocimiento de las asociaciones | ¢ Valoracién del modelo de orientacion (SOLI)
SOCIALES: sobre los servicios de insercion | ® Efectos del proyecto sobre el uso de los servicios
* SOLI sociolaboral del ayuntamiento en el futuro por las asociaciones.
o Efectos del proyecto sobre los servicios munici-
pales
¢ Coordinaci6n entre servicios
* Propuesta de modelo funcional de insercién
sociolaboral para inmigrantes
¢ Valoracién de la utilidad de sus objetivos
¢ Valoracién de su papel en el conjunto de servi-
* TALLERES ¢ Nivel de logro de los usuarios y cios
PRELABORALES usuarias. * Modelo de educacién multicultural
IMEB o Caracteristicas de la poblacién | ¢ Cambios/modificaciones a introducir para
(Clases de atendida y relacién con las asocia- adaptarse a las necesidades de personas inmi-
castellano) ciones. grantes
¢ Valoracién de la experiencia desu | ¢ Efectos del proyecto sobre el servicio
participacion en el proyecto.
SERVICIOS * Grado de conocimiento y valora- | ¢ Cambios/modificaciones a introducirse para
BARCELONA cién del proyecto Epikouros. hacer los servicios mds receptivos a las personas
ACTIVA * Valoracién que se hace de las per- inmigrantes
(Acciones I0B, sonas inmigrantes y nivel de | ® Modelo funcional de insercién sociolaboral para

Escuelas Talleres,
E Ocupacional.
Plan de Ocupacicn)

logro conseguido.
Razones de los resultados positi-
VvO0s y negativos.

inmigrantes.
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tucional de los resultados de la evaluacién pueden ser importantes si el modelo de
servicio que se propone tuviera los apoyos politicos y gestores necesarios para que
fuera tomado en consideracién en el desarrollo de una politica de insercién sociolabo-
ral de inmigrantes.

Informe de evaluacién: Informe escrito y presentacién oral de los resultados a los
responsables del proyecto. Del informe destaca el capitulo dedicado a la propuesta de
un Modelo de servicios de insercién sociolaboral para inmigrante que se extrae de los
resultados obtenidos de evaluacién (IASI: servicio de informacién y asesoramiento
sobre la insercién sociolaboral). Se intentaron dos presentaciones orales del proyecto
atendiendo a los planteamientos de una evaluacion participativa: una, con los colecti-
vos de inmigrantes y otras con el personal de las instituciones municipales participan-
tes directamente relacionadas con las actividades del proyecto. Dichas presentaciones
constituirfan unos espacios privilegiados para el debate sobre el modelo de servicio
propuesto, a la vez que reflexion y sensibilizacion ante los problemas especificos que
tiene la poblacién inmigrante para su insercién sociolaboral y las posibles soluciones
que pueden abordarse desde las distintas instancias institucionales. Distintas razones
limitaron estas presentaciones a una tinica presentacioén con los gestores el programa.
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UNIVERSIDAD DE CADIZ

Olga Garcia Caballer, Mayka Garcia Garcia, Marisol Ibarra Sdiz y Gregorio Rodriguez
Gémez
Facultad de Ciencias de Educacién. Universidad de Cadiz

TiITULO DEL PROGRAMA: ESTUDIO COMPARATIVO DE ACCIONES FORMATI-
VAS PARA JOVENES MEDIANTE UN PROCESO DE EVALUACION EX-POST,
EN EL CONTEXTO DE LAS INICIATIVAS COMUNITARIAS DE EMPLEO

I.INTRODUCCION

El Estudio comparativo de acciones formativas para jovenes es la concrecién de
una accién prevista por la Asociacién Sindrome de Down de Cadiz y Bahia «Lejeune»’
integrada en el Proyecto INTERCOM, que se inserta en el marco de la Iniciativa
Comunitaria Empleo-Horizon, y contempla diferentes actuaciones dirigidas a la capa-
citacién sociolaboral de jévenes de la Asociacién mediante la experimentacion de
diversas modalidades de formacion profesional: Formacién Profesional Ocupacional,
Programas de Garantia Social, Segundas Practicas y Empleo con Apoyo.

Con la inclusién en su proyecto de un estudio comparativo la Asociacién se marcé
los siguientes objetivos:

* Comparar con suficiente garantia los elementos que se han tenido en cuenta
para el disefio de las distintas actividades formativas.

¢ Evaluar los resultados obtenidos.

* Establecer conclusiones validas que permitan a las Administraciones responsa-
bles adecuar las convocatorias oficiales a aquellos condicionantes que garanti-

1 Para el desarrollo del estudio la Asociacién decidié contar con un equipo de evaluacién de la Uni-
dad para la Calidad de la Universidad de Cédiz, para lo cual se desarroll6 un convenio de colaboracién, ges-
tionado por la Fundacién Universidad Empresa de la Universidad de Cadiz.
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cen una mayor eficiencia en las acciones formativas, y a su vez, resuelvan las
necesidades educativas, sociales y laborales de los j6venes que han desarrollado
estas acciones.

El estudio en si ha sido conceptualizado respondiendo a los interrogantes expresa-
dos en la siguiente figura:

¢ ;Qué vamos a estudiar? (EL OBJETIVO) ¢ ; Cémo lo vamos a estudiar?

Un Programa que consta de actividades
formativas para lograr la insercion
laboral de jévenes

Mediante un proceso de EVALUACION

Evaluacién de programa

¢ Quiénes vamos ¢;Para qué vamos ;Como vamos a ;Cudndo va a ser

procesos) y poner
en marcha procesos

conjuntamente lo que
estd aconteciendo y lo

a evaluar? a evaluar? evaluar? evaluado?

Un equipo de Para conocerlo | Sumergiéndonos en el Cuando las acciones
Agentes que ha sucedido | contexto para recoger han terminado o
Externos (productos y datos e interpretar estdn terminando

de mejora acontecido

Figura 1. Conceptualizacion de la evaluacion en «Estudio Comparativo de Acciones Formativas
para Jovenes».

Como se desprende de la figura anterior, el «Estudio Comparativo de Acciones
Formativas para Jévenes» (Rodriguez, G.; Garcia, O.; Garcia, M.: 1999) se ha desarro-
llado como una evaluacién externa de programa, de carécter ex - post, desde una 6pti-
ca cualitativa.

2. JUSTIFICACION DE LA EVALUACION

La tarea de afrontar la evaluacién de este proyecto desde la condicién de agentes
externos al contexto, tomé como punto de partida un proceso de descubrimiento con-
junto del objeto de evaluacion, cuyo fruto fue el siguiente:

e Acciones formativas en si mismas (Planificacién, Adecuacion...)
e Acciones formativas en su desarrollo (Sesiones, Dificultades...)
® Acciones formativas en sus resultados (Resultados, Productos e Impactos)

Este objeto de evaluacién y el momento en que la Asociacién decide realizarla
—cuando la mayor parte de las acciones formativas que constituian el programa habian
finalizado o estaban finalizando—, dieron lugar al caracter ex-post-facto de la misma.
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En el marco en el que se desenvuelve la Iniciativa Comunitaria Empleo-Horizon,
el foco de atencion habria que dirigirlo a Resultados, Productos e Impactos de las Accio-
nes Formativas, términos que conceptualizamos a partir de lo referido por la Comi-
sién Europea (1997):

— Productos o realizaciones: Son los materiales y servicios construidos y directamen-
te producidos por el programa o por el curso. Responden a objetivos operacio-
nales.

— Resultados: Es el impacto inicial (o especifico) del programa. Responden a la
consecucion de los objetivos especificos.

— Efectos: Es el impacto del programa a largo plazo (o impacto general). Respon-
den a la consecucién de los objetivos generales.

No obstante, entendemos que la utilidad de la evaluacién —teniendo en cuenta el
objeto de la misma— no vendria solamente determinada por la concrecién de una
serie de datos cuantificables, sino, mds bien, por un conocimiento, interpretaciéon y
valoracion, fruto de un analisis acerca de si los resultados y efectos obtenidos estan en
relacién con los objetivos del proceso disefiado e implementado para la consecucién
de los mismos, y a su vez por la valia de estos procesos.

La motivacion que inspira a la Asociacion, para hacer una peticiéon de evaluacién,
no se reduce a conocer si los métodos de Formacioén Profesional empleados para la
insercién socioprofesional de jovenes son titiles, sino también a encontrar qué elemen-
tos han de ser mejorados, a través de la interpretacion acerca de lo que ha acontecido a
lo largo de la experiencia. Por todas estas razones se empled para este estudio una
metodologia de corte cualitativo, para establecer no sélo los resultados, sino a su vez
para fijar y aprender cuales han sido los procesos de formacién, ayudando asi, a los
participantes a comprender sus acciones.

3. JUSTIFICACION METODOLOGICA

La metodologia de evaluacién esta fundamentada en un proceso de investigacion
acerca de lo que acontece en este marco, asi como en la bisqueda de alternativas de
analisis que contribuyan siempre a la calidad de los programas. En nuestro disefio de
evaluacién destacan tres elementos claves para el analisis metodolégico: negociacion,
contextualizacién y cualificacién.

Negociacién Contextualizacién Cualificacion
Intercambio de Respuesta a las necesidades Facilitar a los implicados
significados e intenciones | especificas de cada uno de en los procesos de evaluacién,
con las personas que los colectivos que demandan las herramientas necesarias
formulan la peticion de una evaluacion u otro tipo para el desarrollo propio de
una evaluacion u otro tipo de estudio. un conocimiento e
de estudio. interpretacién sobre su
contexto.
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Estos tres elementos establecen como principio general una humanizacién de los
procesos de evaluaciéon o de cualquier otro estudio relacionado con la calidad de sus
acciones. De aqui se genera a su vez un disefio metodolégico adecuado a cada uno de
los contextos. En nuestro caso desarrollamos, a continuacioén, el elaborado para la Aso-
ciacién «Lejeune» en su parte mas practica, centrandonos en las diferentes fases. Para
cada una de ellas han sido varias las estrategias utilizadas; trataremos en este apartado
de reflejar «el por qué y el cémo» de su eleccién.

3.1. Disefio Metodolégico

El disefio metodolégico se estableci6 en fases con el objeto de establecer la 16gica
del proceso de evaluacion. Estas fases fueron:

A) Acceso al campo.

B) Descripcion de la muestra.

C) Temporalizacion

D) Diserio de la recogida de informacion.
E) Anilisis de los datos.

F) Emision de Resultados

A) El Acceso al Campo es el proceso por el cual nos hemos aproximado a la
informacién relevante para nuestra evaluacién; asi como el establecimiento de los
contactos directos con el personal técnico y directivos de la Asociacién, con los cua-
les se realizaron desde el principio y en todo momento relaciones de informacién
bidireccionales. El Proyecto «Evaluacién de la Acciones Formativas para Jévenes
de Lejeune» establecia las bases de acceso a la informacién, las caracteristicas gene-
rales del tipo de estudio y la evaluacién que debiamos realizar. A su vez la docu-
mentacion base y especifica, relacionada con las acciones formativas que la
Asociacién «Lejeune» posefa ha sido basica para un completo andlisis de las accio-
nes desarrolladas.

B) Descripcion de la muestra: La seleccion de diferentes implicados para la mues-
tra realizada por la Asociacién, de cara a poder cumplir y desarrollar los objetivos
previstos en su proyecto, nos parecié muy acertada, por lo que nos sumamos a ella.
Los implicados y su relacién para con los proyectos se indican a continuacién:

e Alumnos asistentes a las acciones formativas y practicas de empleo; los destina-
tarios de las diferentes acciones los constituyen jévenes con una edad minima
de 16 afios, segiin las caracteristicas generales exigidas en el programa en la
modalidad denominada de integracioén, lo que supone que a los mismos pueden
acceder alumnos con discapacidad y sin ella, asi cono jévenes en situacién de
deprivacién sociocultural. Del total de 61 jovenes seleccionados, el 50% se inclu-
ye en la discapacidad psiquica y el 50% restante son jévenes en situacion de des-
ventaja cultural y econémica.
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* Monitores de los cursos, encargados de la docencia, asumiendo competencias
de formacion profesional especificas. Su eleccién fue cubierta sobre la base de la
experiencia en las distintas acciones. El niimero de monitores fue de 13, y su dis-
tribucién fue de 7 en formacién ocupacional y 6 en formacién bésica.

* Mediadores sociolaborales, presentes en todo el proceso de integracion de la
persona con necesidades especiales; una de sus principales funciones es la de
dinamizar en los procesos de insercién de los jovenes. La formacién de estos
mediadores se realiz6 a través de un curso impartido por la misma Asociacién
«Lejeune». Participaron un total de 10 mediadores.

¢ Familias de los alumnos, uno de los pilares fundamentales para la total integra-
cién de estos jovenes y el maximo aprovechamiento de las diferentes ensefian-
zas. Estuvieron implicados un total de 61 familias.

* Tutores laborales de las practicas en la formacién y de las précticas laborales,
personal de las empresas o Administraciones que constituyen el referente de
los jovenes en sus practicas. Desarrollaron funciones de tutorizacién 34 per-
sonas.

* Empresarios y Administraciones Piblicas donde los jévenes realizan sus practi-
cas de formacién y que también son beneficiarios indirectos de los procesos de
formacion en los jovenes. En el proceso habia 11 empresarios involucrados.

Resulta significativo resaltar que, dadas las caracteristicas numeéricas de la pobla-
cién implicada en el proceso de evaluacion, la muestra resultante alcanz6 la totalidad
de la citada poblacién.

C) La Temporalizacion de los procesos permite a las partes, conocer el momento
preciso en el que las acciones de evaluacion se encuentran, y sobre todo adquiere un
compromiso de accién abierta al continuo proceso de negociacién entre las partes. En
este estudio las actividades establecidas en la temporalizacién segtin las caracteristicas
del trabajo a realizar fueron:

Mayo Acuerdo con la Asociacion en disefio de evaluacion

Junio Preparacion de instrumentos y estrategia de recogida de datos
Junio/Julio Recogida de datos

Julio/Agosto Andlisis de datos

2%sem. Agosto Elaboracidn de informe preliminar

1“sem. Sept. Discusion de informe preliminar

3%sem. Sept. Elaboracicn de informe definitivo

4% sem. Sept. Presentacion de informe definitivo

D) Diseiio de la recogida de informacién: Previa a la recogida de informacién y la
consiguiente construcciéon de instrumentos a tal efecto, se inicié un proceso de con-
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crecién de dimensiones y categorias, dadas las caracteristicas peculiares del contex-
to. Otro elemento decisivo para llevar a cabo la citada construccién es la existencia
escasa de indicadores —los existentes ademas son de corte cuantitativo— para la
evaluacién de estos programas en el marco de las Iniciativas Comunitarias de
Empleo.

Una primera revisiéon documental, nos condujo a la delimitacién de cuatro momen-
tos relevantes en el transcurso de las acciones formativas, de las practicas laborales y
de los procesos de insercién sociolaboral. Estos momentos fueron tomados como
dimensiones generales:

Contexto y justificacion como momento preparatorio y de disefio.

Inicio como momento de planificacién una vez puestas en marcha las acciones.
Desarrollo como procesos de implementacion de las acciones.

Resultados, efectos e impacto como productos resultantes de las acciones desarro-
lladas a lo largo del Proyecto INTERFACE, INTERCOM vy los Programas de
Garantia Social.

A continuacién se desglosé cada una de las dimensiones en categorias relevantes
para la recogida de informacién y el analisis de la misma. Dado que el proceso de eva-
luacidn era a su vez un estudio que debia permitir la comparacion entre las diferentes
férmulas de formacién para la insercion laboral de jévenes; resulté un modelo catego-
rial que permitia por un lado descubrir los elementos caracteristicos de cada una de
ellas, a la vez que aportaba elementos clave para la comparacion.

Sistema de Categorias General

. ASDOWN
. MOTIVACION PARA LA EVALUACION
. CONTEXTO Y JUSTIFICACION DE INTERFACE
. CONTEXTO Y JUSTIFICACION DE PGS
. CONTEXTO Y JUSTIFICACION DE INTERCOM
. CONTEXTO Y JUSTIFICACION DE LAS ACCIONES FORMATIVAS
. PLANIFICACION DE LA ENSENANZA:
. DESARROLLO DE LA ENSENANZA
9. EVALUACION DE LA ENSENANZA
10. RELACIONES
11. PRACTICAS EN EMPRESA
12. EMPLEO CON APOYO
13. PROPUESTAS DE MEJORA

IO UG WD =

Partiendo de este sistema de categorias y atendiendo a las peculiaridades del con-
texto, de la muestra, y del programa, se disefiaron las herramientas e instrumentos
evaluativos que a continuacién se describen.
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* Andlisis de Documentos. Para el analisis de estos documentos se realiz6 una pri-
mera lectura, una toma de contacto con las diferentes programaciones, memo-
rias, proyectos, articulos de prensa, etc. La cantidad de informacién y sobre
todo la ordenacién inicial en los documentos aportados por la Asociacién, nos
llevo a realizar un disefio de carpetas con todo el material de las acciones for-
mativas para poder realizar un posterior analisis mas exhaustivo de los datos a
analizar. Posteriormente el proceso de recogida de datos de los documentos se
realiz6 en base al primer sistema de categorias. A través de un disefio de planti-
llas de entrada de categorias, se iba apuntando un cédigo numérico adjudicado
previamente a cada documento, el cual nos indicaba dénde se hallaba la infor-
macién mas relevante en nuestro estudio para cada una de las acciones forma-
tivas.

® Cuestionarios: Dada la diversidad de informacién que queriamos recabar, las
caracteristicas especificas de cada una de los informantes con los que queriamos
contactar, y sobre todo para conseguir en los resultados un mayor margen de
fiabilidad, se realizaron dos tipos de cuestionario: Cuestionario Telefénico y Cues-
tionario Presencial.

Con relacion a los Cuestionarios Telefénicos se procedi6 a su realizacién después
del analisis de documentos, y de los contactos mantenidos con la Asociacién «Lejeu-
ne» y los agentes implicados.

El Cuestionario Telefonico, dividido a su vez en dos, estaba destinado a los tutores
laborales y a los empresarios de los jévenes; se estructura en torno a los siguientes cri-
terios de: Contexto, Desarrollo de las Practicas, Evaluacion, Relaciones, insercién labo-
ral y Propuestas de Mejora.

El Cuestionario Presencial destinado a las familias de los j6venes participantes de las
acciones formativas se estructura sobre la base de: Vinculaciones, Valoraciones de las
Acciones Formativas, Docencia y Seguimiento, Valoracion de las Practicas Laborales,
Valoracién del Empleo con Apoyo y Evaluacién.

® Entrevistas Semiestructuradas. Se disefiaron dos tipos de entrevistas semiestruc-
turadas, una de cardcter individual, destinada a los alumnos y otra de cardcter
grupal destinada a los monitores y mediadores. La peculiaridad de la entrevista
grupal radicaba en establecer la recogida de informacién con las todas los
docentes al mismo tiempo; creemos que asi las valoraciones a realizar seran
mucho mas ricas dado que su trabajo no se desarroll6 por separado. Los
aspectos tratados para la entrevista grupal fueron: Actividad Profesional,
Alumnos, Planificacion de la ensefianza, Desarrollo del curso, Evaluacién,
Relaciones, Practicas Formativas y Laborales, Empleo con Apoyo y Necesida-
des.

Con relacién a la Entrevista Semiestructurada individual al alumno, se centrd en:
Acceso al curso, Desarrollo de los cursos, Profesorado, Evaluacién, Relaciones y Nece-
sidades (Valoraciones).
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E) Andlisis de los datos: Para el analisis de la informacién se sigui6 el proceso plan-
teado por Rodriguez, Gil y Garcia (1996), a través de tres etapas: reduccion de datos,
obtencion de resultados y verificacién de conclusiones. El anélisis de los datos se reali-
z6 utilizando ficheros de transcripciones de las entrevistas y los resultados del cuestio-
nario —para que posteriormente fueran reconocidos por el programa NUDIST 4.0
(Rodriguez y otros, 1995)—. En la primera etapa de reduccién de datos se identificaron
y clasificaron las unidades relevantes y significativas a través de la categorizacién y
codificacién, para lo cual se adopté el sistema general de categorias que tomo como
base la Tabla de Categorias disefiada para el analisis de documentos, y codificacién del
material de las entrevistas y cuestionarios. De cara a facilitar el proceso de categoriza-
cién para su analisis, se disefi6 un cédigo de letras y nimeros con el objeto de clasifi-
car la informacién y establecer unos cédigos que posteriormente apareceran en el
informe.

En una segunda etapa se procedio a la transformacién de los datos seleccionando la
informacién que se habia clasificado bajo las definitivas categorias de analisis, y el
resultado de la misma fue objeto del analisis por parte del equipo de evaluacion, en el
intento de determinar la valoracién y opinién —obtencién de resultados— de cada
uno de los diferentes agentes de las acciones formativas.

F) Emisién de Resultados. Por ultimo se redact6 el informe del desarrollo de cada
una de las acciones formativas y que constituye en si mismo la verificaciéon de las con-
clusiones que pudieran establecerse.

4. RESULTADOS

En este articulo se ha descrito un proceso de evaluacién externa y un estudio com-
parativo de acciones formativas, relatando la experiencia a través de sus bases meto-
dolégicas. Se ha desarrollado una metodologia sistemitica, segiin un plan —en parte—
previamente fijado y flexible. Hemos querido establecer estas dos premisas en todo
momento en el estudio, pero tal vez sea en el apartado metodolégico donde con mas
sentido se sefialan. Esta flexibilidad metodolégica también se ha visto reflejada en la
valoracién y comparacién de los resultados. Desde la dptica cualitativa bajo la cual se
ha desarrollado la evaluacién, los resultados de este estudio para la evaluacién ex-
post se concretaron en:

— Puntos fuertes y débiles del modelo formativo de la Asociacién «Lejeune», y
recomendaciones para la mejora.

— Descripcién, Interpretacion y Valoracién Global de las acciones Formativas.
(Analisis Comparativo)

Para estos dos elementos, el nexo unificador fue el sistema de categorias empleado
en toda la evaluacion, el cual fue aportando, a través de la recogida de la informacién,
las conclusiones relevantes a nuestro estudio. La dificultad de este caso es que nuestra
evaluacién es al mismo tiempo un estudio comparativo y una evaluacién ex-post, por
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lo que las conclusiones se identificardn de una manera o de otra. Para el primer ele-
mento se ofrece siguiendo estos cuatro aspectos:

* El modelo general

* Las acciones formativas.
* Sequndas prdcticas.

* Empleo con Apoyo.

En cambio, para el segundo elemento de valoracién global de las acciones formati-
vas, lo que propiamente podemos llamar los resultados del estudio comparativo han
buscado indicadores propios de comparacion:

— Integracion.

— Modelo Formativo.
— Disefio Didictico.

— Alumnos.

— Familias.

— Empresas.

— Figuras profesionales.
— Nivel Formativo.

— Nivel Personal.

— Nivel De Integracion.
— Contrato Laboral.

5. CONCLUSIONES

Para finalizar las conclusiones metodolégicas que este equipo de evaluacién desta-
ca con respecto a este trabajo:

* Los diferentes pasos seguidos a lo largo de este proceso nos ha permitido
sumergirnos en el contexto singular de la Asociacién «Lejeune», proporcionan-
do valiosas claves para la interpretacién de lo que en el mismo aconteci6. Nues-
tra integracién en el contexto facilité el desarrollo de un clima de trabajo
caracterizado por la transparencia y el intercambio mutuo de informacién.

¢ Asi mismo, este equipo de evaluacién a lo largo del transcurso de su trabajo
con la Asociacién «Lejeune», ha detectado un cambio en la concepcién que
estos asumian, —ideas previas de los procesos evaluativos—; empezando
a pensar por si mismos en autoevaluacién —reconstruccién de pensamien-
tos—.

¢ Al desarrollo del aspecto sefialado con anterioridad ha contribuido en gran
medida la utilizacion de la entrevista semiestructurada como herramienta eva-
luativa, que ha aportado, no sélo informacion rica y relevante sino que ademas
refuta la importancia de la fase de disefio de evaluacion y la eleccién adecuada
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de las técnicas e instrumentos. Ademas la entrevista ha posibilitado la humani-
zacién de evaluacién en el contacto cara a cara, descubriendo y compartiendo
significados.

* En este tipo de metodologia de evaluacion, el evaluador debe adquirir un fuerte
compromiso de trabajo, que entre otras cosas supone: «hablar el mismo lengua-
je» utilizado en el contexto, y dominar las claves como elemento esencial para el
desarrollo de la comunicacion.

e La insuficiencia de indicadores de evaluacién en el marco de las Iniciativas
Comunitarias de Empleo nos lleva a la necesidad de construirlos, o como en
nuestro caso, construir otros «criterios» en los que centrar la evaluacion.

¢ En relacién con lo anterior, el caracter estrictamente cuantitativo de los mismos
(n® de beneficiarios, n® de inserciones...), asi como su foco de atencién en pro-
ductos, nos conducen necesariamente a investigar en otros modelos de evalua-
cién, como el propuesto a través de evaluacién respondente.

e Llevar a cabo un proceso de evaluacion de procesos y productos desde una 6pti-
ca cualitativa supera el modelo evaluativo practicado en el marco de referencia,
ya que el uso de la evaluacién deja de ser simplemente sumativo, para transfor-
marse en formativo de los contextos.

Ao largo de esta experiencia de evaluacién hemos aprendido que esta opcién no
supone simplemente un compromiso de sus profesionales; para que de verdad se
impulsen procesos de mejora, los evaluados deben sentirse protagonistas y participes
a lo largo del proceso de evaluacién. Creemos que la clave reside en empezar a aban-
donar nuestra posicién de «expertos» para tomar conciencia de la necesidad de ser
facilitadores de herramientas para comprender la realidad.
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TiTULO DEL PROGRAMA: METODOLOGIAS UTILIZADAS EN LAS EVALUACIO-
NES DE PROGRAMAS DEL DEPARTAMENTO DE METODOS DE INVESTI-
GACION Y DIAGNOSTICO EN EDUCACION DE LA UNIVERSIDAD
COMPLUTENSE DE MADRID

La evaluacién de programas educativos se inicia como linea de investigacién en el
Departamento de M.ILD.E. de la Universidad Complutense a mediados de los afios
ochenta, dando lugar a gran parte de los cursos del programa de doctorado Diagndsti-
co, Medida y Evaluacion de la Intervencion Educativa de la década posterior. En la sinte-
sis que a continuacién presentamos se recogen diez evaluaciones en las que han
participado profesores del departamento, siete de ellas finalizadas y tres en proceso
de realizacién.

TEMATICA EVALUADA. Tomando el concepto de programa en su versién mas
amplia, se han evaluado programas y acciones formativas tanto en el &mbito educati-
vo como en el sanitario, abarcando las etapas de educacién infantil, educacién prima-
ria, educacién secundaria, educacion universitaria, formacién ocupacional y
formacién continua.

En la mayoria de los trabajos se ha actuado como evaluadores externos al progra-
ma, excepto en cuatro proyectos en los que es el propio equipo evaluador quien a la
vez disefia o es responsable del programa a evaluar.

Los titulos, responsables y objeto evaluado se resumen en la Tabla 1 (el orden de
presentacion utilizado es el del afio de realizacién de la evaluacién):
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Universitaria ofrecida

Dir. Centro Universitario
Francisco de Vitoria
Clemente Lopez

Elvira Congosto
Jestis Alcald

TABLA1
Responsable del Responsable de
Titulo del programa programa evaluacién Objetivo evaluado

1 Programa de Formacidn Instituto de Molinerfae | Rafael Carballo Formacién Ocupacional
Ocupacional Industrias Cerealisticas
1984-1989

2 Estrategins adaptativas [ES Palomeras-Vallecas | Marfa Castro Adaptacién curricular
para alumnos de bajo MIDE UCM Mercedes Garcia (Biol,, Fisica y Lengua)
rendimiento Emelina Lopez (3°y 4°ESO)

1995-96 Inmaculada Asensio

3 Educacion Infantil Ministerio de Educacién | Mercedes Garcia Educacién Infantil
1995-1997 y Cultura INCE (LOGSE)

4 Programa de intervencion Narciso Garcfa Nieto Narciso Garcfa Nieto Programa de educacién
en Educacidn para la Salud M? José Fernandez M? José Fernandez para la salud
1996-1998 Rafael Carballo Rafael Carballo 32y 4°ESO)

5 Necesidades formativas Instituto de Molinerfae | Ramon Sanchez (coor) Formacién continua:
en la Industria Harinera Industrias Cerealisticas | Angel Jiménez analisis de necesidades
y de Sémolas FORCEM L. Roces
1997 Rafael Carballo

R.Cortés

6 Apoyoy refuerzo de Narciso Garcfa Nieto Rafael Carballo Programa de apoyo
habilidades y aprendizajes Rafael Carballo M2 José Ferndndez escolar
instrumentales M? José Fernandez Narciso Garcia (Ciclo Inicial,
1999-2000 Ed Primaria)

7 Prevencidn y deteccion Pedro Montilla Rafael Carballo Acciones formativas
precoz del VIH-Sida (Consejerfa de Salud, Chantal Biencinto (Servicios de atencién
1999-2000 CAM) primaria, CAM)

8  PIPEL Programa de Paula Zamorano Laura Oliveros Programa PIPEI
Intervencion Preventiva (Colegio Sagrado Covadonga Ruiz (Ed. infantil)
en Educacion Infantil Corazon. Fuencarral)

2000-2001

9 Rentabilidad de la Formacién | UGT-UCM Rafael Carballo Formacién continua
Continua en el empleo (trabajadores Sector
2000-2001 servicios)

10 Calidad de la Ensefianza J.M. Garcia Ramos J.M. Garcia Ramos Proyecto educativo

Servicios
Docencia
Investigacion
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OBJETIVOSY FUNCIONES DE LA EVALUACION

Los estudios que presentamos se podrian encuadrar en tres grupos en funcién del
objetivo prioritario que ha dirigido la evaluacién. En el grupo méas numeroso, el objeti-
vo principal ha sido contrastar si las metas del programa se alcanzaron, analizando los
cambios, mejoras e impactos deseables en los beneficiarios directos o indirectos de la
intervencién. En un segundo grupo ha sido el andlisis de necesidades el que ha guiado
la evaluacién, seguido frecuentemente con la formulacién de acciones educativas. Por
altimo, el objetivo de dos estudios ha sido la evaluabilidad del objeto. De forma més
detallada se presentan en la Tabla 2.

Las funciones sumativa, centrada en la evaluacién de los resultados, y formativa,
centrada en el seguimiento y mejora del propio programa, son las que se citan con mas
frecuencia, excepto en dos casos en los que es la evaluacion de necesidades y la infor-
macién sociopolitica la que determina la evaluacion.

PARADIGMAY MODELO DE LA EVALUACION

La mayor parte de las evaluaciones se han inscrito en el paradigma cuantitativo,
aunque la mitad de estudios afiaden el cualitativo como aspecto complementario. Asi
mismo, el modelo dominante es el de resultados si bien se observan proyectos con ele-
mentos procesuales y de entrada, ya sea referidos al contexto, a las necesidades o al
propio disefio del programa a evaluar (Tabla 3).

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

El disefio que se ha utilizado con mas frecuencia ha sido el cuasi-experimental (con
un grupo de intervenciéon y medidas tomadas antes y despues del tratamiento; en pocos
casos se ha utilizado grupo de control o de comparacién) y en su defecto, el disefio pre-
experimental de cardcter descriptivo o correlacional, con medidas recogidas durante
y/o tras la intervencién. El cuestionario es la técnica de recogida de informacién mas
empleada, seguida de la entrevista y de la observacion.

Los criterios utilizados para valorar la informacién son, principalmente, la eficacia y
la eficiencia y, puntualmente, la viabilidad, la funcionalidad y la calidad de procesos. No
todas las evaluaciones plantean referencias, las que lo hacen suelen emplear criterios
prefijados, pero lo mas frecuente es valorar la mejora, el cambio o el progreso sobre el
propio programa.

Todos los estudios presentan analisis descriptivos y muchos de ellos emplean el ana-
lisis de varianza como técnica de contraste. Por ultimo, las decisiones suelen hacer refe-
rencia, por un lado, a la mejora, modificacion o continuidad del programa o, por otro
lado, a la descripcién de la situacién evaluada o a la viabilidad del modelo o proceso de
evaluacién (Tabla 4).
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Enseiianza Universitaria ofrecida

TABLA 2
Titulo Objetivos de la evaluacién Funcién
1 Evaluacién de un programa ¢ Determinar la eficacia de los cursos impartidos Sumativa
de Formacion Ocupacional ¢ Deteccién de problemas en el desarrollo de los cursos Formativa
1984-1989
2 Estudio del bajo rendimiento ¢ Analizar la viabilidad de las estrategias de adaptacién Formativa
y de lns respuestas educativas disefiadas en contexto regular
para el alumno que no ¢ Determinar la eficacia de las estrategias a través de la Sumativa
aleanza los objetivos minimos... mejora de los resultados, actitudes y la satisfaccién
1995-96 de los implicados
3 Estudio de In viabilidad de la * Analizar la viabilidad del modelo INCE en la Sociopolitica
evaluacidn de la Educacion evaluacion de la educacién infantil
Infantil ¢ Conocer ajuste directrices reforma y expectativas
1995-1997 de los mediadores educativos
* Valorar dimensiones del entorno, proceso y resultados
asociados a la etapa
4 Eficacia de un programa de ¢ Detectar las necesidades de formacién de los alumnos Formativa
intervencién en Educacion de secundaria en educacién para la salud
para ln Salud ¢ Analizar el funcionamiento del programa
1996-1998
5 Estudio de nuevas necesidades | ¢ Deteccién de nuevas tendencias productivas Andlisis
formativas en la Industria ¢ Elaboracion de cursos de formacién ajustados a las necesidades
Harinera y de Sémolas necesidades productivas
1997
6 Apoyo y refuerzo de habilidades| ¢ Determinar la eficacia del programa a través de la Formativa
y aprendizajes instrumentales mejora de los resultados en tests estandarizados
en nifios con dificultades escolares
1999-2000
7 | Prevencidn y deteccion precoz | * Determinar el impacto de los cursos en la deteccién Formativa
del VIH-Sida en los Servicios precoz y prevencién del VIH-Sida en la poblacién que
de Atencion Primaria de ln accede a los servicios de Atencion Primaria de la CAM
Comunidad de Madrid
1999-2000
8 | PIPEL Programa de ¢ Favorecer la adaptacion de los nifios en el momento Sumativa
Intervencidn Preventiva en de la escolarizacién
Educacidn Infantil * Mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje Formativa
2000-2001 en el primer afio de escolarizacion
¢ Crear una relacion de colaboracién familia-escuela
¢ Valorar el ajuste entre recursos empleados y beneficios
obtenidos
¢ Valorar la coherencia interna entre los distintos
elementos del programa
9 Estudio de evaluacidn de Ia ¢ Determinar la eficacia y rentabilidad laboral de la Sumativa
rentabilidad de la Formacidn Formacién Continua
Continua en el empleo de los ¢ Elaborar una gufa de Buenas Practicas para la mejora Formativa
trabajadores del Sector Servicios de la Formacién Continua en la Negociacion Colectiva
2000-2001
10 |  Evaluacién de la calidad de ln * Mejora institucional Formativa
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TABLA 3
PARADIGMAS Y MODELOS DE EVALUACION
Titulo Enfoque Modelo

1 Evaluacidn de un programa de Cuantitativo + Cualitativo Proceso-Producto
Formacidn Ocupacional

2 Estudio del bajo rendimiento y de Cuantitavo + Cualitativo | Contexto + Entrada + Proceso
las respuestas educativas para el + Resultados
alumno que no alcanza los objetivos
minimos...

3 Estudio de la viabilidad de la Cualitativo (andlisis de Contexto (politico +
evaluacion de la Educacion Infantil | documentos) + Cuantitativo curricular) + Entrada +

Proceso + Resultados

4 Eficacia de un programa de Cuantitativo Resultados
intervencién en Educacién
para la Salud

5 Estudio de nuevas necesidades Cuantitativo + Cualitativo Entrada (necesidades)
formativas en la Industria Harinera
y de Sémolas

6 Apoyoy refuerzo habilidades y Cuantitativo Resultados
aprendizajes instrumentales
en niilos con dificultades...

7 Prevencidn y deteccién precoz Cuantitativo Resultados
del VIH-Sida en los Servicios
de Atencién Primaria...

8  PIPEI: Programa de Intervencion Cuantitativo Entrada (necesidades +
Preventiva en Educacién Infantil disefio) + Proceso + Producto

9 Estudio de evaluacion de la Cuantitativo + Cualitativo Resultados
rentabilidad de la Formacion
Continua...

10 Ewaluacidn de la calidad de la Cuantitativo + Cualitativo CIPP adaptado

Enserianza Universitaria...
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TABLA 4
Disefio Instrumento Criterios Referencia Analisis Decisién
1 Cuasi-experim | Cuestionario Eficacia Descriptivos | Modificaciones
Pre-Post Entrevista Eficiencia ANVA en estructura
P.Rendimiento A.Correspond | programa
2 Cuasi-experim | Cuestionario Eficacia Mejora posty | Descriptivos | Introducir
Pre-Post + Prendimiento Viabilidad superioridad ANCOVA reajustes y aplicar
control Entrevista CriteriosTeoria siguiente curso
3 Descriptivo | Cuestionario Viabilidad Nacional Descriptivos | Reajustes modelo,
A.Documentos (LOGSE) A Factorial instrumentos y
A Correlacién | procedimento
4 | Cuasi-experim | P.objetiva Eficacia Mejora post Descriptivos | Intervenir antes
Pre-Post Cuestionario Efectividad Criterial ANVA de 3*ESO
ANCOVA Necesidad de
Prueba t intervencion
Dificultad cambio
actitudes
5 Descriptivo | Cuestionario Descriptivos | Elaboracién cursos
Entrevista de formacién
6 | Cuasi-experim | Test ABC-MAE Eficacia Mejora post | Descriptivos | Usar material de
Pre-postest + Efectividad ANVA apoyo en cursos
grupo compar ANCOVA sucesivos
7 Cuasi-experim | Cuestionario Viabilidad Autoreferencia | Descriptivos | No viable impacto
Observacion Eficacia Multivariada | medio
Cambios en el
procedimiento
8 | Cuasi-experim | Cuestionario Eficacia Criterial Descriptivos | Continuidad,
Entrevista Eficiencia Correlaciones | modificacion o
Observacion | Funcionalidad supresion del
programa
9 | Cuasi-experim | Cuestionario Eficacia Descriptivos | Elaboracién de guia
Entrevista Eficiencia ANVA
Grupos de
discusion
10 Validacion | Descriptivo+ | Cuestionario Criterios Eficacia Efectividad
instrumentos | Correlacional Entrevista calidad (P+R) Criterial
Observacion (Iibre o prefijado)
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INFORME DE EVALUACION

La extensién de los informes es variada (entre 6 y 160 paginas), aunque lo mas fre-
cuente es que esté entre 40 y 50 paginas. Los destinatarios del informe se reparten a
partes iguales entre entidades publicas (Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién,
Sindicatos, Ministerio de Agricultura, Ministerio de Educacién, Universidad Com-
plutense, Consejeria de Salud de la C.A.M., Oficina Regional de Acciones frente al
SIDA) y privadas, siendo habitual en este caso que se dirijan a los responsables e
implicados de los centros y servicios donde se desarroll6 el programa (equipos direc-
tivos —académicos o de servicios administrativos—, profesores y padres) o a empre-
sarios del sector evaluado y se centre en la presentacion de resultados y, en algunos
casos, se prescriban las acciones a emprender. En una y otra situacion suelen tener
una difusién limitada.

BIBLIOGRAFIA

Carballo, R. (1989). Evaluacién de un programa de Formacién Ocupacional. Tesis docto-
ral, Madrid: Universidad Complutense.

Carballo, R., Garcia Nieto, N. y Ferndndez, M.J. (2000). Apoyo y refuerzo de habilidades y
aprendizajes instrumentales en nifios con dificultades escolares. Madrid: UCM.

Carballo, R. y Biencinto, Ch. (2000). Prevencion y deteccion precoz del VIH-Sida en los Ser-
vicios de Atencion Primaria de la Comunidad de Madrid. Madrid: Oficina Regional de
Acciones frente al SIDA, Consejeria de Salud.

Carballo, R. (en proceso). Estudio de evaluacion de la rentabilidad de la Formacion Continua
en el empleo de los trabajadores del Sector Servicios. Dpto. MIDE — UGT-UCM.

Castro, M., Garcia, M., Lopez, E., Asensio, 1., Monge, C., Martinez, J. Calero, ] M. y
Juiz, M.T. (1996). Bajo rendimiento y atencion a la diversidad en Educacion Secundaria
Obligatoria: estudio de los factores determinantes del bajo rendimiento y de las respuestas
educativas para el alunado que no alcanza los objetivos minimos y propuestas de mejora.
Madrid: MEC. Informe no publicado.

Garcia, M. (1997). Estudio de la viabilidad de la evaluacion de la Educacion Infantil. Madrid:
INCE. Informe no publicado.

Garcia Ramos, J.M. (2000). Evaluacion de la Calidad de la Ensefianza Universitaria del Cen-
tro Universitario Francisco de Vitoria. Madrid: C.U. Francisco de Vitoria.

Garcia Nieto, N., Ferndndez, M.]. y Carballo, R. (1998). Eficacia de un programa de inter-
vencion en Educacion para la Salud. Dpto. MIDE, UCM.

Oliveros, L. y Ruiz, C. (en proceso). PIPEI: Programa de Intervencién Preventiva en Educa-
cion Infantil. Dpto. MIDE - Colegio Sagrado Corazén de Fuencarral.

Sanchez, R. (coord.) (1997). Estudio de nuevas necesidades formativas en la Industria Hari-
nera y de Sémolas. Madrid: Instituto de Molineria e Industrias Cerealisticas.
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UNIVERSIDAD DE GRANADA

Leonor Buendia Eisman, Eugenio Hidalgo Diez, Beatriz Garcia Lupion,
Daniel Gonzadlez Gonzdlez, Rafel Lépez Fuentes, Eva Maria Olmedo Moreno.

TITULO DEL PROGRAMA: LA MEJORA DE LA CALIDAD EN CENTROS EDUCA-
TIVOS

RESPONSABLE DEL PROGRAMA:

Entidad: C. «<SAFA» (SAGRADA FAMILIA- ALCALA LA REAL) JAEN.
Director del Centro: Lorenzo Rus

Jefe de Estudios E. Secundaria: M? Antonia Sanchez

Jefe de Estudios Bachillerato y Ciclos: Javier Cano

OBJETO EVALUADO:

Dinamizacién, proyecto de centro, recursos, procesos, satisfacciéon con el centro,
satisfaccion del profesorado, impacto en la sociedad y resultados del centro.

OBJETIVO DE LA EVALUACION

Conseguir una cultura de la evaluacion en el centro encaminada a la mejora global
y a la satisfaccién personal del trabajo realizado.

Este objetivo general lo conseguiremos a través de los siguientes objetivos
parciales:

a) Generar habitos de reflexion sobre las practicas docentes, orientadoras y de ges-
tién de los diferentes estamentos del centro.
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b)
)

d)

e)

Confeccién de instrumentos, surgidos desde las necesidades de nuestro centro,
para poder recoger informacioén que nos ayude a la toma de decisiones.
Conseguir un mejor nivel formativo de los profesores del centro, a través de la
implicacién y colaboracién en el proceso.

Establecer colaboraciones entre los diferentes niveles educativos (no universita-
rios-universitarios) que permita el enriquecimiento mutuo y el asesoramiento
de evaluadores externos.

Vistos los puntos débiles de la institucién, establecer los aspectos de mejora,
para que, tras esta cultura de la evaluacion, se puedan conseguir estandares de
calidad, a los que debe tender el centro.

Funcion: Formativa.

Paradigma: Cualitativo.

Modelo: Proceso-producto.

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

En la metodologia a seguir en el desarrollo del programa se establecen las siguien-

tes etapas:
1. Autorreflexién del profesorado sobre la necesidad de evaluar el centro como
elemento de mejora: etapa diagndstica.
2. Autoevaluacion.
¢ Primera fase: Organizacion del trabajo:
— Creacidn del equipo de autoevaluacién con miembros integrantes del
centro.
— Formacién de los componentes del equipo en una cultura de la autoeva-
luacién y de la gestién de la calidad.
¢ Segunda fase: Trabajo de campo:
— Recogida de informacioén.
— Establecer grupos de reflexion.
— Redaccién del autoinforme: puntos fuertes y puntos débiles.
— Sugerencias de mejora.
3. Evaluacién externa.

® Lectura y estudio del informe de autoevaluacion.

* Entrevistas a todos los implicados en el proceso: equipo directivo, profeso-
res/as, alumnos/as, padres/madres y personal laboral.

* Audiencia publica, donde participardn todos los sectores que configuran el
centro.

¢ Redaccion de un informe a la vista del autoinforme y de las visitas realiza-
das, donde se hara constar: puntos fuertes y puntos débiles del funciona-
miento del centro. Listado y explicacién de sugerencias de mejora.
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4. Remitir el informe al equipo de autoevaluacion.

5. Informe final: sera realizado por el equipo de evaluacién externa y los profeso-
res del centro.

6. Formacién de un equipo de seguimiento, para dinamizar y continuar en sesio-
nes de autorreflexiéon-evaluacion.

Técnicas de recogida de informacion
Las técnicas que utilizaremos son:

a) Grupos de discusion para las fases de reflexion.

b) Entrevistas y cuestionarios para la fase de diagnéstico y autoevaluaciéon que
seran realizados por el profesorado, familias y alumnado, con el asesoramiento
de los profesores universitarios del Area de Métodos de Investigacién y Diag-
noéstico en Educacion.

¢) Analisis de Contenidos de los documentos del centro (diarios, proyectos de cen-
tro) y andlisis del discurso, en las sesiones conjuntas del profesorado interniveles.

Criterios utilizados para valorar la informacion
Los criterios utilizados han sido:

Suficiencia. Tras la reflexiéon de los profesores/as la informacién recibida la consi-
derabamos insuficiente. En funcién de los estdndares establecidos, procedimos a reali-
zar entrevistas y/o cuestionarios.

Viabilidad y efectividad. Este criterio se ha conseguido a través de reuniones pre-
vias, donde los profesores discutian la viabilidad o no de las cuestiones planteadas por
nosotros en el centro, a la vez que valoraban la efectividad de las dimensiones disefia-
das como elemento de mejora.

Evaluabilidad. Igualmente hemos tenido en cuenta el criterio de evaluabilidad, a
través de un equipo de seguimiento, para dinamizar y continuar en sesiones de auto-
rreflexién, una vez puestos en marcha los planes de mejora.

Referencias

Como punto de partida analizamos el modelo EFQM, encontrando grandes incon-
venientes para su adaptacién al contexto escolar y dificultad de interpretacién del
vocabulario utilizado.

De esta forma hemos realizado un recorrido por la literatura sobre el tema para, a
partir de ella, proponer un modelo propio que nos permita contemplar los aspectos
contextuales y las realidades educativas de nuestro centro.

El primer problema es la propia definiciéon de calidad. Los valores de quien la defi-
ne, marca el desarrollo del concepto.
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Comenzando por el principio del interés por evaluar la calidad de un centro educa-
tivo, nos encontramos con los establecidos por el Libro Blanco de 1969.

Igualmente y abundando en los mismos aspectos, apareci6 el II Informe Foessa de
1970. A este le sucedi6 el denominado Informe de evaluacion de 1976 y a éste le siguieron
otros como: el III Informe Foessa de 1978, el documento de 1981 sobre ensefianza secunda-
ria; el IV Informe Foessa, publicado dos afios mas tarde, que recoge las mismas anoma-
lias que el informe de 1981.

El'V Informe Foessa fue publicado en 1994, y recoge criticas que, en parte, son coinci-
dentes, con las que se recogen en el libro blanco de 1989 y en el documento sobre Centros
educativos y calidad de la ensefianza: propuesta de actuacién publicado por el MEC en 1994.

En este documento sobre Centros educativos y calidad de la ensefianza se contemplan
77 medidas para mejorar la calidad del sistema educativo, objetivo éste fijado por la
LOGSE y sefiala, entre otros, cuatro factores que tienen incidencia directa con la ense-
fanza:

¢ La autonomia de los centros docentes.

¢ La direccién y la participacién de la comunidad educativa en el gobierno de los
mismos.

* Laformacién y las perspectivas profesionales de los docentes.

¢ La evaluacién del sistema educativo y la funcién inspectora.

Podemos observar como la LOGSE apuesta por mejorar la calidad del sistema edu-
cativo.

Sin embargo, los centros educativos no disponen de un modelo de evaluacién
que, adaptado a la realidad del mismo, les permita generar una cultura de calidad.
El presente programa se inicia con el propésito de desarrollar un modelo de gestion
de calidad adaptado a la idiosincrasia del centro educativo, para que una vez imple-
mentado permita instaurar la cultura de la calidad. Pretendemos llegar a un modelo
centrado en las necesidades del profesorado, personal no docente, familias y alum-
nado.

Para ello, utilizaremos de una parte, la autoevaluacién, entendiendo que cada insti-
tucion es la que debe decidir sobre los cambios que necesita con mayor urgencia y, por
tanto, las estrategias a poner en practica con tales fines. Cada centro educativo, en fun-
cién del contexto, debera concretar cudles son las innovaciones mas oportunas y esta-
blecer un orden entre ellas. La autoevaluacién o autorrevisién interna constituye la
estrategia a través de la cual las instituciones educativas detectan sus puntos fuertes y
débiles y establecen programas orientados hacia la mejora (Fullan, 1986). De otra
parte, utilizaremos la evaluacién externa, ya que la participacion en el proceso de otros
evaluadores, hace que la revisién interna adquiere credibilidad en la medida que es
contrastada externamente.

Técnicas de registro y analisis de la informacion

Los datos e informacién seran tratados en dos niveles:
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a) Analisis cualitativos de los grupos de discusiéon y de los diferentes discursos de
los profesores universitarios y no universitarios.
Estos anélisis se realizardn mediante los siguientes programas estadisticos:
AQUAD 5.1 y NUDIST.
b) Analisis cuantitativos para conocer los indices demandados por los cuestionarios
y poder establecer numéricamente la situacién de determinados indicadores.
El programa utilizado sera el SPSS 9.0

Tipos de decisiones

En el proceso se deben conjugar tanto la informacién obtenida sobre el centro como
los juicios que formulan los expertos, a través de los informes que se emitan, para a
partir de ellos, establecer planes de mejora y una cultura de la evaluacién entre todos
los implicados en la evaluacién del centro.

Las decisiones que se tomen tras detectar los puntos débiles del centro estaran
orientadas a la mejora global del centro, siendo por ello decisiones consensuadas por
todos los miembros de la comunidad educativa.

Informe
Destinatarios: Profesores/as, familias, alumnado.

Estructura: Estd pendiente de elaborarse el informe por estar en la dltima fase de
evaluacion.



Revista de Investigacion Educativa, 2000, Vol. 18, n.? 2, pdgs. 653-658

UNIVERSIDAD DE JAEN

Juan Ruiz Carrascosa

TiITULO DEL PROGRAMA: PROGRAMA DE INICIACION A LA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Secretariado de Metodologia del Gabinete de Calidad de la Universidad de Jaén.
RESPONSABLE DE LA EVALUACLON

Director del curso.
OBJETO EVALUADO

El programa de iniciacién a la docencia universitaria en la Universidad de Jaén
(UJA) es una de las actuaciones contempladas en el Plan Global para la mejora de la
Calidad de esta Universidad. El programa se desarrolla durante seis meses a través de
un curso, desde febrero hasta junio.

Este programa tiene como destinatario al profesorado no permanente, con dedica-
cién a tiempo completo, de reciente incorporacién a la Universidad. Durante cuatro
cursos han podido realizarlo 127 profesores de los diferentes departamentos.

A continuacién se exponen los objetivos, contenidos y metodologia propuesta.

Objetivos:

— Comprender la importancia del conocimiento de las caracteristicas psicopeda-
gogicas de los alumnos universitarios.
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— Conocer, emplear y valorar métodos y técnicas ttiles en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje universitario.

— Considerar la importancia de la planificacion de la actividad docente.

— Familiarizarse con los aspectos generales relacionados con la investigacién.

— Aplicar los conocimientos adquiridos en la realizacién de un trabajo practico de
planificacién docente.

Contenidos:

— Caracteristicas psicopedagégicas de los alumnos universitarios.

— El aprendizaje: modelos, tipos, estrategias cognitivas y metacognitivas.

— La metodologia didactica en la ensefianza universitaria: modelos de ensefianza,
procesos de interaccién, la funcién tutorial, sentido y funcién de las précticas.

— Evaluacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

— Aspectos relacionados con la investigacion.

— Recursos tecnoldgicos para la docencia universitaria.

— Planificacién de la actividad docente.

Metodologia:

El curso, con caracter semipresencial, se desarrolla en dos fases. En la primera se
imparten los contenidos tedricos del programa, proponiéndose la realizacién de un
trabajo practico sobre dichos contenidos (planificacion de una asignatura). El trabajo,
que tiene un caracter obligatorio, se realiza durante la segunda fase, no presencial, con
el apoyo del tutor que en cada departamento se determina, finalizando con la revisién
del mismo al acabar el curso.

OBJETIVOS DE LA EVALUACLON

Valorar a partir de criterios preespecificados la calidad y los logros del programa
para tomar decisiones de mejora tanto del programa como del personal implicado.

FUNCIONES

La primera funcién es Normativa. Se evaltia para promover la mejora del progra-
ma, del personal implicado de forma directa, y, de modo indirecto, del colectivo en
que se encuentra inmerso. Una segunda funcién, que afecta a los alumnos, es la de cer-
tificacion en el ambito de las actividades de formacién que se realizan en la universi-
dad respecto al profesorado.

PARADIGMA

No se ha optado por un tnico paradigma. Se parte del principio de complementa-
riedad metodolégica. Consecuentemente se plantea la utilizacién de diversas fuentes
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productoras de infonnacién, asi como el uso de técnicas variadas y complementarias
para su recogida, elaboracion y tratamiento.

MODELO DE EVALUACLON

Considerando las caracteristicas del programa objeto de evaluacién, se ha seguido,
en lo fundamental, la propuesta metodoldgica para la evaluacion de programas edu-
cativos de Pérez Juste (1995)*.

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

Se ha respetado la esencia del modelo adoptado realizando una evaluacién referida
a los tres momentos (al principio, durante el proceso y al final del programa). Por las
caracteristicas concretas del programa y sus destinatarios se ha realizado una adapta-
cién de las dimensiones y objetos de atencién contemplados en la propuesta metodo-
légica seguida.

Primer momento

La informacién correspondiente al primer momento ha sido recabada a partir de
diversas fuentes productoras de datos: los alumnos del curso han puesto de manifies-
to sus necesidades de formacién, su experiencia, expectativas y posibilidades de
implicacién, a través de un cuestionario.

Los expertos en formacién del profesorado han aportado su valoracién sobre la
viabilidad y relevancia del programa, asi como sobre los objetivos y contenidos plan-
teados.

Los profesores del curso han sido consultados sobre la relaciéon de los contenidos a
impartir, las actividades a realizar y los medios y recursos a emplear.

Segundo momento

En la evaluacién del desarrollo del programa han intervenido tanto los profesores
como los alumnos. Los primeros han proporcionado informacién relevante mediante
una entrevista en profundidad. Los alumnos han proporcionado informacién por dos
vias complementarias: por medio de un cuestionario especifico dirigido a todos ellos y
cumplimentado al finalizar la fase presencial y no presencial, y mediante entrevistas
en profundidad para analizar cémo han percibido el desarrollo del curso una vez rea-
lizado éste.

*  Pérez Juste, R. (1995) Metodologia para la evaluaciéon de programas educativos, en A. Medina y L.M.

Villar. Evaluacién de Programas Educativos, Centros y Profesores. Madrid: Universitas
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Tercer momento

En este momento, en primer lugar, se han constatado los niveles de logro en base a
los criterios preespecificados, efectuandose, asi mismo, una valoracién global de la
calidad del curso. En segundo lugar se ha cumplido con la tarea de certificacién res-
pecto a los alumnos que han desarrollado el programa, asi como con los profesores
tutores colaboradores.

Técnicas de recogida de informacién

A fin de disponer de una informacién fiable, relevante y vélida para la evaluacién y
mejora del programa, se han utilizado diversas técnicas e instrumentos en cada uno de
los tres momentos:

— Cuestionario para analisis de necesidades a los alumnos y cuestionario para
expertos sobre andlisis y valoraciéon del programa en el primer momento.

— Entrevistas en profundidad con los profesores y alumnos en el segundo
momento.

— Cuestionario especifico dirigido a todos los alumnos del curso en el tercer
momento.

Criterios utilizados para valorar la informacion

Teniendo en cuenta los objetos de evaluacién considerados en los diferentes
momentos del programa, los criterios han sido variados tal como se contemplan en los
cuadros 1y 2.

Técnicas de registro y analisis de la informacion

A partir de los datos obtenidos en las entrevistas y los cuestionarios se ha procedi-
do a su registro y analisis, tanto cuantitativo como cualitativo, para su estudio, inte-
gracién en el informe y toma de decisiones.

Tipos de decisiones

Considerando la funcién de mejora asignada al programa y a las caracteristicas del
mismo, las decisiones tomadas basicamente son de dos tipos:

— Decisiones de mejora tomadas durante el desarrollo del programa, que afectan
fundamentalmente al desarrollo de las actividades propuestas y al incremento
de los materiales, a partir de las solicitudes de los propios alumnos.

— Decisiones de mejora a partir del anélisis de los resultados del programa una
vez realizado. Estas decisiones afectan a la continuidad de programa en fases
posteriores.
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Informe

El informe tiene en principio dos destinatarios distintos: en primer lugar el Equipo
de Gobierno de la Universidad, para su conocimiento y hacer posible, a la vez, la toma
de decisiones. El segundo grupo de destinatarios estd formado por todos los implica-
dos en el desarrollo del programa, profesores y alumnos, haciéndose extensivo al resto
de la comunidad universitaria interesada en su conocimiento.

En el informe se contempla, junto al programa del curso desarrollado, los resulta-
dos obtenidos a través de las distintas técnicas en instrumentos utilizados, asi como
las propuestas de mejora efectuadas.

CUADRO1
CUESTIONARIO A EXPERTOS

EVALUACION DEL PROGRAMA DE INICIACION A LA DOCENCIA UNIVERSITARIA
CUESTIONARIO A EXPERTOS
ANALISIS Y VALORACION DEL CONTENIDO DEL PROGRAMA

A fin de disponer de informacién fiable, relevante y vélida para la mejora del Programa de Iniciacion
a la Docencia Universitaria, le rogamos que exprese su valoracion sobre los siguientes elementos del
mismo. Para ello rodee con un circulo las palabras SI o NO segtin convenga en cada caso, y valore,
entre 1 (minimo) y 5 (méximo) los aspectos relacionados.

Gracias por su colaboracién

1. LOS OBJETIVOS

1.1. Ausencia de objetivos importantes SI NO

1.2. Presencia de objetivos irrelevantes SI NO
En caso de valoracion desfavorable, le agradecerfamos que indique al dorso los objetivos que fal-
tan y/o sobran.

1.3. Relevancia de los objetivos planteados 1 2 3 45
1.4. Congruencia con las:
1.4.1. Caracteristicas de los destinatarios 1 2 3 45
1.4.2. Necesidades de formacién 1 2 3 45
1.5. Utilidad para la actividad profesional 1 2 3 4 5
2. EL CONTENIDO DEL PROGRAMA
2.1. Relevancia 1 2 3 45

2.2. Tratamiento

2.2.1. Inadecuado-adecuado 1 2 3 4 5
2.2.2. Desequilibrado-equilibrado 1 2 3 45
2.2.3. Desfasado-actualizado 1 2 3 45
2.2.4 Insuficiente-suficiente 1 2 3 4 5
2.3. Utilidad para el desarrollo profesional 1 2 3 45
3. METODOLOGIA PROPUESTA
3.1. Congruencia con la modalidad de formacién 2 3 45

3.2. Utilidad para el desarrollo del programa 1 2 3 45




658

CUADRO 2
CONTENIDO DE LA EVALUACION REALIZADA POR LOS ALUMNOS

OBJETIVOS
Los criterios se centran en la relevancia, la congruencia y la utilidad

CONTENIDOS
El criterio en este punto fue el de calidad, concretado en otros como la claridad, la estruc-
turacion, la utilidad, el valor orientador y la aplicabilidad.

ORGANIZACION
1. Lugar
Fechas
. Horario
. Duracion del curso
. Condiciones del lugar
. Namero de participantes
. Duracion de las sesiones
El criterio para su valoracién fue el de adecuacion.

Ul WN

N

PONENTES

1. Capacidad de motivacién

2. Capacidad expositiva

3. Facilidad para mantener relaciones interpersonales
El criterio utilizado para su valoracién fue el de adecuacion.

METODOLOGIA

1. Presentacién de teoria y conceptos

2. Presentacién de material de apoyo

3. Propuestas para la practica

4. Actividades
Los criterios fundamentales tienen que ver con la adecuacidn, la congruencia con los objeti-
vos y la claridad de las actividades propuestas.

AMBIENTE

1. Participantes

2. Relaciones interpersonales
Los criterios fundamentales se centran en el interés, la motivacion y la adecuacion de las
relaciones entre los participantes.

RECURSOS MATERIALES
El criterio en este punto fue el de su calidad, concretado en otros como la adecuacion, la
relevancia, la claridad, el grado de utilidad y la aplicabilidad préctica.
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UNIVERSIDAD DE MALAGA

Juan Carlos Tejar y José Serrano Angulo

TITULO DEL PROGRAMA: PROGRAMA DE FORMACION DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Mélaga® y Vicerrectora-
do de Ordenacion Académica de la Universidad de Malaga

RESPONSABLE DE LA EVALUACION

Directores del proyecto: Juan Carlos Téjar y José Serrano.

Objeto evaluado

Formacién permanente del profesorado universitario en la Universidad de Malaga.
Actividades de heteroformacién (cursos, talleres, conferencias,...), experiencias de
innovacién docente, otras actividades de formacién.

OBJETIVOS DE LA EVALUACION

La puesta en marcha, el desarrollo y los resultados de esta evaluacién deben con-
tribuir a la mejora y el perfeccionamiento de la Educacién Superior como objetivo marco.
Este principio se desarrolla en una serie de objetivos generales y especificos. Los pri-
meros se refieren a (1) la determinacién y concrecién de los medios y recursos nece-
sarios para que el profesorado universitario desarrolle procesos de mejora y

* Hasta su desaparicién en 1999.
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perfeccionamiento en cuestiones docentes, y (2) la comprensién de los procesos de
innovacién educativa, en si mismos, que permita un andlisis de los elementos princi-
pales que favorecen la autoformacion, interformacién y/o ecoformacién del profeso-
rado.

Los objetivos especificos se encuentran relacionados con el rol profesional de los
profesores (Scriven, 1988, 1994) y se pueden concretar como sigue:

a) Delimitar y estudiar las competencias instruccionales (destrezas comunicativas, de
gestion, de programacién y desarrollo) que pueden favorecer los procesos de
innovacion.

b) Comprender y analizar en profundidad las competencias de evaluacion (conoci-
mientos sobre evaluacion de los estudiantes, destrezas de construccién y admi-
nistracion de pruebas, evaluacion del proceso y del resultado, rendimiento de
los alumnos) promovidas en la innovacién.

c) Reunir elementos que permitan una reflexion critica sobre diversas cuestiones
relativas a la Profesionalidad (ética, actitud, mejora, servicio...).

Funcion: Formativa

Paradigma: Ecléctico
MODELO

Contexto de implantacién del programa, disefio y planificacién de las actividades,
proceso de implantacién y resultados y cambios producidos por el mismo (previstos y
no previstos en los objetivos del programa).

METODOLOGIA DE LA EVALUACION
Disefio

Para abordar un estudio riguroso y exhaustivo de los procesos de innovacién edu-
cativa en la universidad, como en otros ambitos de la educacion, resulta imprescindi-
ble en la actualidad, si no se quiere pecar de simplista, plantear un doble disefio de
investigacion. Es por esto que planteamos, por un lado un disefio descriptivo (enfoque
metodolégico empirico-analitico), a partir de ahora disefio (A), y por otro un disefio
multicaso de estudio de casos (enfoque metodolégico humanistico-interpretativo) a
partir de ahora disefio (B). Para ambos disefios se van a describir a continuacion los
elementos principales previstos para la investigacion.

El disefio (A), por su naturaleza, permite el enunciado de un conjunto de hipétesis
especificas amplio, si bien todas ellas se pueden reunir bajo una mas general, cuyo
enunciado haria referencia a la eficacia de la innovacion en el desarrollo profesional docente
del profesorado (hip. 1), y por ende, una mejora de la calidad de la ensefianza a raiz de los pro-
cesos de innovacion emprendidos y desarrollados (hip. 2).
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Ambas hipétesis generales (1 y 2), que se encuentran como se ha sefialado relacio-
nadas, se pueden desarrollar en un gran nimero de hipdtesis especificas, tales como:
la innovacion mejora las competencias instruccionales del profesorado implicado en las mismas
(hip. 1.1), concretamente las destrezas comunicativas (hip. 1.1.1), las destrezas de gestion
(hip. 1.1.2), de programacién (hip. 1.1.3) y desarrollo de esa programacion (hip. 1.1.4). Asi
mismo se habria de incluir la transformacion de las competencias de evaluacion del profeso-
rado implicado en innovaciones (hip. 1.2), en concreto, un mayor y mejor conocimiento sobre
evaluacion de los estudiantes (hip. 1.2.1), mejora de las destrezas de construccion y adminis-
tracion de pruebas (hip. 1.2.2), inclusion de aspectos tales como la evaluacion del proceso junto
al tradicional resultado (hip. 1.2.3), modificacion del rendimiento de los alumnos (hip. 1.2.4).
El profesorado implicado en la innovacién debe ademas modificar diversas actitudes
que conforman las concepciones que tengan de su profesién (hip. 1.3), autoestima
(hip. 1.3.1), valores éticos (hip. 1.3.2), servicio publico (hip. 1.3.3), actitud de mejora y
autosuperacién (hip. 1.3.4).

Otras hipotesis relacionadas con las anteriores, dentro de este disefio (A) son las
siguientes: grado de cumplimiento de los objetivos de la innovacion (hip. 2.1); permanencia en
el tiempo de los cambios producidos (hip. 2.2); modificaciones habidas dentro de la propia inno-
vacion (hip. 2.3); efectos colaterales, previstos o no (hip. 2.4), ampliacion de fines (hip. 2.5);
difusion de la innovacidn en el entorno cercano (hip. 2.6), institucionalizacion de la innovacion
(hip. 2.6.1); impacto en el estudiante (hip. 2.1).

El disefio (B) por su naturaleza impide ser tan explicito en la concrecién de las
hipétesis, siendo el enunciado de éstas mas un medio y un fin que el inicio del pro-
ceso investigador. En efecto, no se trata de conocer cémo el profesorado lleva a la
préctica las diversas innovaciones proyectadas como el comprender cémo estas
innovaciones son representadas y percibidas desde los propios participantes en la
innovacién. En este sentido, los estudios de casos previstos seguirian el procedi-
miento caracteristico del método etnografico, que supone un proceso interactivo entre
las diversas fases de seleccion de informantes y fuentes de informacién, recogida y
analisis de la informacién y elaboracién de categorias/dimensiones e hipdtesis que
han de contrastarse de nuevo con las fuentes y con nuevos andlisis en un proceso
recurrente.

Las variables implicadas en el disefio (A) vienen articuladas por la hipétesis gene-
ral 1, y por tanto con la relacion reciproca entre el desarrollo de la innovacién y el des-
arrollo profesional docente del profesorado participante en la misma. Todas ellas
pueden englobarse en tres generales: a) competencias instruccionales, (b) competencias de
evaluacion y c) profesionalidad. La primera (a) hace referencia a las destrezas comunicati-
vas en el aula y con el resto de los compaiieros, a la gestion e interaccion en el aula, a la
programacion y desarrollo de las materias que han de ensefiarse. La dimensién b)
implica conocimientos sobre evaluacion de los estudiantes, destrezas de construccion
y administracién de pruebas de conocimientos y procedimientos, evaluacion del pro-
ceso y del resultado, rendimiento de los alumnos. La dimensién c) involucra aspectos
éticos, de actitud hacia la profesiéon, implicacién, de servicio publico, de superacion,
autoestima, etc.
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En el disefio (B) las dimensiones (o macrocategorias) de anélisis de partida pueden
ser los cambios en a) las concepciones curriculares, b) las condiciones que facilitan el cambio
y ¢) las aportaciones y exigencias que la innovacién implica a cada profesor partici-
pante en una innovacién. En a) se trata de identificar cambios en la concepcién y la
practica de la ensefianza, aprendizaje y la evaluacion. La dimension b) recoge aspectos
que inciden en la organizacién de la innovacién: modelo de innovacién, negociacién
sobre la innovacién, interaccién profesor-alumno, apoyo institucional y seguimiento
de la innovacién. En c) se pueden configurar, entre otros, los siguientes aspectos: mejo-
ra de la autoestima profesional, mejora de relaciones entre el profesorado, apertura a
nuevos valores profesionales (reflexion critica, investigacion en el aula, formacion per-
manente...).

Técnicas de recogida de informacion

Tanto en (A) como en (B) se utilizarén similares fuentes de informacién en princi-
pio, esto es, principalmente toda la documentacién disponible en la Universidad de
Malaga sobre proyectos de innovacién desarrollados en el pasado y en proceso en la
actualidad (convocatorias, proyectos iniciales, informes, memorias, publicaciones, ...),
las opiniones de los responsables institucionales, del profesorado y del alumnado
implicado. Sin embargo, existen claras diferencias derivadas de los instrumentos y téc-
nicas de recogida de la informacion.

Como técnicas de recogida de datos en (A) se aplicaron cuestionarios a una muestra
aleatoria de profesores de la Universidad de Malaga y a una muestra aleatoria de
alumnos implicados, y entrevistas estructuradas a los coordinadores de los equipos de
profesores y a los responsables institucionales. Sobre los documentos recopilados se
aplicaron diversas hojas de registro (planillas) de las que se obtuvo informacién sobre
las variables relevantes.

Las técnicas de recogida de informacion previstas en (B) son el diario de campo, 16gi-
camente, la observacion participante, la entrevista en profundidad, la fotografia de escena-
rios relevantes y la aplicacion de cuestionarios abiertos de manera limitada. Previa
negociacion se fijo, en cada caso, el nivel de participacién permitido en segtin qué cir-
cunstancias (reuniones de coordinacién, seguimiento...). Sobre los documentos referi-
dos anteriormente se realizarén andlisis de contenidos.

Criterios utilizados para valorar la informacion

En general la suficiencia, la viabilidad y la evaluabilidad de la informacién. En par-
ticular, para el disefio (a) la consistencia de los juicios y la contrastacién de las infor-
maciones, y para (b) la credibilidad, la confirmabilidad, la dependencia y la
transferibilidad de la informacién.

Referencias

Progreso del propio programa.
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Técnicas de registro y analisis de la informacién

Para analizar los datos obtenidos a partir del disefio (A) se realizaron sendos anali-
sis descriptivos univariante y bivariante, fundamentalmente analisis de frecuencias y
porcentajes, tablas de contingencia y ji-cuadrado. También fue muy ftil realizar un
analisis multivariante de reduccién de datos para obtener criterios para clasificar,
agrupar y organizar los datos representando las caracteristicas mas relevantes de los
mismos. Asimismo, se realizaron contraste de hipétesis para sefialar las diferencias
entre las respuestas de los profesores participantes en proyectos de innovacién y/o
talleres y las respuestas de los profesores no participantes.

La intencién interpretativa del disefio (B) de la investigacién dota al andlisis de
datos de una caracteristica peculiar en el sentido de que no lo circunscribe a una fase o
periodo determinado a diferencia de lo que ocurre en el otro disefio. Como ya se ha
indicado anteriormente, el andalisis de datos se hizo de manera recurrente, esto es, se
produjo desde momentos anteriores a la propia recogida de datos, durante ella misma
y, cémo no, tras recoger la informacién relevante.

Durante el analisis cualitativo se realizaron diversas actividades y construcciones
seglin una escala creciente de abstraccién y generalizacién, como es: un andlisis especu-
lativo, la clasificacion y categorizacion, la formacion de conceptos, los modelos y tipologias, de
forma que, progresivamente, los datos iban tomando cuerpo de teoria.

Como estrategias o procedimientos generales se utilizaron la induccién analitica y
las comparaciones constantes, como técnicas inductivas para la generacion de teoria; el
andlisis tipoldgico, que debe permitir de manera flexible la consideracién o eliminacién
de categorias segin su relevancia; y la enumeracién, cuando era posible categorizar la
informacién con la claridad suficiente.

Todos estos procesos de teorizacién genéricos y procedimientos analiticos mencio-
nados anteriormente constituyen verdaderos instrumentos conceptuales para la elabo-
racion de los analisis. El proceso de analisis, que se extendi6é incluso hasta la
integracién e interpretacion de los resultados, se ayudé de la elaboracién de graficas
descriptivas (esquemas contextuales y de evaluacién de una situacién), graficas expli-
cativas (diagramas de dispersion, causales y esquemas de flujo del estado de cualquier
acontecimiento), matrices descriptivas (v. g. ordenadas o meta-matrices) y explicativas
(v. g. de efectos).

La triangulacién se utilizé para analizar aspectos fundamentales de las experien-
cias de innovacién, debido a la posibilidad de fluidez y contraste de la comunicacién
que se transmitio desde los diversos angulos o perspectivas implicadas

Para integrar la informacién se us6 analisis de la red de datos cualitativos, andlisis
de discursos, analisis fenomenoldgico de datos de las entrevistas y el andlisis de reu-
niones situacionales.

Tipos de decisiones

Cada fuente de informacién, y todos los analisis y valoraciones que se hicieron a
partir de cada una, estan a disposicion de los correspondientes implicados para garan-
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tizar la transparencia del proceso y que las conclusiones del trabajo sean compartidas
y ayuden a encontrar vias de solucién a las necesidades alli donde se originen. Ade-
mas, las diversas autoridades educativas (universidades, consejerfa y ministerio) son
informadas para que tomen conciencia de los resultados del estudio y los puedan
tener en cuenta a la hora de la planificacioén y gestién de los recursos para la ensefian-
za en la Universidad.

Informe

Los informes de los estudios de caso tienen estructura y amplitud variable, y tienen
como destinatario principal los participantes de cada «caso».

El informe global tiene como destino el Centro de Documentacién e Investigacion
Educativa (CIDE), y tiene la estructura de acuerdo con la convocatoria publicada en la
orden de 23 de septiembre de 1997 por la que se convoca el concurso nacional para
otorgar ayudas a la investigacién educativa. (B.O.E. nim. 243, de 10 de octubre de
1997). Una versién resumida de este informe global sera entregada al resto de autori-
dades educativas con el permiso del organismo convocante de las ayudas.
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UNIVERSIDAD DE MURCIA

Pilar Martinez Clares y Maria Paz Garcia Sanz
Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion

PRIMER INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: EL DESARROLLO PERSONALY SOCIAL: EL AUTO-
CONCEPTO

RESPONSABLE DEL PROGRAMA:
La orientadora.
RESPONSABLE DE LA EVALUACION
La orientadora-investigadora.
OBJETO EVALUADO

Se trata de un programa de desarrollo personal y social instructivo que proporcio-
na estrategias y habilidades que fomentan el desarrollo de un positivo autoconcepto,
destinado a los alumnos del tercer ciclo de Primaria y de Educacién Secundaria Obli-
gatoria.

OBJETIVOS DE LA EVALUACION

— Controlar y analizar la evaluacion de la viabilidad del programa, a través de un
estudio de la calidad técnica del mismo y su adecuacién y adaptacién al contexto.

— Realizar la evaluabilidad o validacién del programa a través de una serie de cri-
terios e indicadores de evaluacién.
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— Analizar la evaluacién de proceso del programa aplicado por medio de la eva-
luacién de la implementacién y de la evaluacién de desarrollo.

— Analizar y estudiar los efectos del programa adaptado y disefiado especifica-
mente de autoconcepto a través de la evaluaciéon de la eficacia y efectividad.

— Realizar una valoracién general del programa contrastando las modificaciones
o cambios producidas en las variables de estudio.

Funcién: Se trata de una evaluacién formativa y sumativa con una finalidad pre-
ventiva y de desarrollo de todo el proceso.

Paradigma: Trabajamos desde un paradigma ecléctico; nuestro enfoque se basa
fundamentalmente en un modelo tecnolégico: dependiendo de las fases de la evalua-
cién nos situamos mds en postura mas cualitativa o mas cuantitativa.

Modelo: Modelo de evaluacion de programas de Hernandez Fernandez, J. y Marti-
nez Clares, P. (1996). Modelo que consta de cinco fases:

12 Fase: Supuestos teéricos o previos

22 Fase: Viabilidad de la evaluacién

3?2 Fase: Evaluabilidad o validacién de la evaluacion.

4* Fase: Evaluacion del proceso: evaluacién de la implementacion y evaluacion de
desarrollo.

52 Fase: Evaluacién de la eficacia.

METODOLOGIA

Disefio: Hemos utilizado un disefio cuasi-experimental-descriptivo, ya que trata-
mos de establecer relaciones entre el programa y sus posibles logros y/o resultados, y
porque nos detenemos en describir los procesos que ocurren en la aplicacion del pro-
grama en sus distintas fases. Se trata de un disefio cuasi experimental-descriptivo con
un disefio de grupo de control no equivalente.

Técnicas de recogida de datos: Para la exploracion inicial del autoconcepto utiliza-
mos el cuestionario de Autoconcepto de Musitu, Garcia, y Gutierrez (1991) AFA: Auto-
concepto. Forma-A. También se utiliz6 un diario de investigacién y una escala de
estimacion de observacion de las distintas sesiones. Igualmente se realizaron entrevistas
con los tutores de los distintos grupos de alumnos y, al finalizar cada sesién, se procedia a
una mini-asamblea para obtener informacién directa durante todo el proceso. Asimismo,
otro instrumento de recogida de datos fueron los propios materiales de los alumnos/as
derivados de la realizacién del programa. Al finalizar el programa, se procedi6 a la cum-
plimentacion de un cuestionario de evaluacién por parte del alumnado y los tutores.

Técnicas de registro y andlisis de la informacién: todos los datos recogidos en el
estudio o trabajo de campo fueron introducidos en una base de datos (dBase III Plus) y
para el andlisis estadistico de resultados se utilizé el paquete estadistico SPSS/PC+.
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Se fueron realizando diferentes tipos de analisis en funcién del tipo de variable que
relaciondbamos con el autoconcepto. Fundamentalmente se llevé a cabo un estudio
descriptivo para poder realizar un estudio analitico y terminamos con un estudio com-
parativo entre los grupos.

Informe: Concluimos este trabajo elaborando un doble informe: por una parte se
realizé un informe para el centro, destinado al claustro, al consejo escolar y, principal-
mente, a los profesores tutores implicados en el mismo. Por otra, se realizé una tesis
doctoral, con una explicitacion detallada de todas las fases de la evaluacién del pro-
grama y las conclusiones.

BIBLIOGRAFIA

Hernandez Fernandez, ]. y Martinez Clares, P. (1996). Propuesta metodolégica para
evaluar programas de orientacion educativa. Revista Electronica de Investigacion y
Evaluacion Educativa. (RELIEVE). Vol. II, n2. 1. 2-3.

Martinez Clares, P. (1996). Disefio y Evaluacién de un Programa de Desarrollo Personal y
Social: El Autoconcepto. Tesis Doctoral. Inédita. Facultad de Educacién: Universidad
de Murcia.

SEGUNDO INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: PROYECTO CURRICULAR DE EDUCACION SECUN-
DARIA OBLIGATORIA

RESPONSABLES DEL PROGRAMA

Profesores y profesoras que imparten docencia en la etapa de Educacién Secunda-
ria Obligatoria.

RESPONSABLES DE LA EVALUACION

Todos los profesores y profesoras de Educacién Secundaria Obligatoria del Institu-
to, asi como —con una mayor implicaciéon—, la Comisién de Coordinacién Pedagogi-
ca del Centro y una investigadora externa, que actda como asesora, compartiendo
responsabilidades con el resto de agentes evaluadores.



668

OBJETO EVALUADO

Proyecto Curricular de Educacién Secundaria Obligatoria.

OBJETIVOS DE LA EVALUACION:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

Permitir un amplio conocimiento de los elementos que configuran el Proyecto
Curricular de Etapa (PCE) asi como una reflexién conjunta del desarrollo y
resultados del mismo.

. Reflexionar sobre la praxis evaluativa actual y adoptar un sistema de evalua-

cién que responda a un proceso funcional de dialogo, consenso y mejora.

. Impulsar la autoevaluacién en el Instituto con el fin de mejorar la calidad de los

procesos de ensefianza-aprendizaje que en él se imparten.

. Difundir una cultura evaluadora dentro del instituto, de modo que la evalua-

cién quede enmarcada dentro de las propias actividades de la accién docente,
haciendo latente la percepcion de que la misma es conveniente, necesaria y
favorable para el propio Centro.

. Potenciar la evaluacién como elemento dinamizador de los procesos educati-

vos, favorecedor de acciones coherentes y fundamentadas y de actuaciones
colegiadas y comprometidas, capaces de superar acciones improvisadas e indi-
vidualistas.

. Considerar la evaluacién del PCE como un proceso inacabado, permanente-

mente revisable y abierto a reajustes consensuados.

. Ofrecer al Instituto procedimientos e instrumentos de evaluaciéon que faciliten

la evaluacién interna del propio PCE.

. Reflexionar sobre la adecuacion de los objetivos generales de Etapa y los de cada

una de las areas y materias y evaluar su adecuacién al contexto del Instituto.

. Estudiar la seleccion, distribucién y secuenciacioén de contenidos inter e intraci-

clos e introducir las modificaciones pertinentes segiin vayan surgiendo.
Valorar la idoneidad de la metodologia explicitada en el PCE e ir estableciendo
los cambios oportunos en este &mbito, asi como en lo que respecta a las decisio-
nes sobre agrupamientos, organizacion de tiempos y espacios y de los materia-
les curriculares y didacticos empleados.

Reflexionar sobre la validez de las estrategias y procedimientos de evaluacién y
establecer la correspondiente toma de decisiones que conduzcan hacia una
mejora de la evaluacion del aprendizaje de los alumnos, la practica docente y el
propio PCE.

Analizar las actividades de orientacién educativa y profesional explicitadas en
el PCE y evaluar su idoneidad.

Valorar la oferta de materias optativas realizada por el Instituto y comprobar su
adecuacion a las necesidades educativas de los alumnos.

Evaluar la validez de los criterios aplicados en la adaptacién del curriculo para
alumnos con necesidades educativas especiales, asi como la efectividad de los
programas de diversificacién curricular adoptados en el Instituto.
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15. Fomentar la metaevaluacién como proceso para apreciar si el método y las téc-
nicas empleadas han sido adecuadas, si los logros responden a los objetivos
propuestos y si el proceso de evaluacién ha respetado las pautas éticas respecto
a los evaluados y a los evaluadores.

Funciones: Funcién formativa, la cual ha permitido conocer en profundidad, com-
prender y mejorar el PCE; funcién sumativa, que ha logrado sintetizar, explicar y valo-
rar los resultados de la aplicacién del PCE; por tltimo, funcién administrativa, la cual
ha permitido responder a las prescripciones exigidas por el MEC (Hernandez Pina,
1995).

Paradigma: Enmarcamos la evaluacién del PCE dentro del paradigma orientado
hacia la toma de decisiones y el cambio, en donde hemos dado una especial relevancia
a los aspectos cualitativos, aunque no hemos descartado el empleo de técnicas cuanti-
tativas.

Modelo: Desarrollado por Garcia Sanz (1999) y Hernandez Pina y Garcia Sanz (en
prensa).

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

* Muestra: 53 profesores que impartieron docencia en ESO en un Instituto duran-
te el curso académico 1997-98.

* Técnicas e instrumentos: Para la recogida de informacién contamos con los
siguientes tipos de técnicas: observacion participante, entrevistas, grupos de
discusién, analisis de contenido, supervisién clinica, triangulacién y un cuestio-
nario para evaluar el PCE.

® Procedimiento: La evaluacion del PCE se ha llevado a cabo mediante procedi-
mientos propios de la investigacion cooperativa, distinguiéndose tres momen-
tos: una fase inicial, que ha incluido la realizacién de los preparativos, los
primeros contactos con el Centro y la elaboracién provisional de un cuestiona-
rio base para evaluar el PCE; una fase de desarrollo, en la que se ha llevado a
cabo la evaluacion inicial, procesual y sumativa del PC; y una fase final, que ha
incluido un andlisis cualitativo y cuantitativo de los datos y la metaevaluaciéon
del proceso.

* Tipos de decisiones: Las decisiones tomadas se han traducido en el estableci-
miento de una serie de propuestas para mejorar el PCE y su puesta en practica,
a realizar a corto y medio plazo.

Informe de evaluacién: Se han realizado dos tipos de informes: Por una parte, uno
de corta extension, incluido en la memoria final del curso, por lo tanto, dirigido al pro-
fesorado y a la Administracion. Por otra parte, un informe mucho mas extenso —Tesis
Doctoral (Garcia Sanz, 1999)—, dirigido a la comunidad cientifica.



670

BIBLIOGRAFIA

Garcia Sanz, M.P. (1999). Evaluacién del Proyecto Curricular de Educacién Secundaria Obli-
gatoria en un Instituto de Educacion Secundaria. Un caso de Investigacion Cooperativa.
Tesis Doctoral Inédita. Facultad de Educacién. Universidad de Murcia.

Hernéndez Pina, F. (1995). Bases Metodoldgicas de la Investigacion Educativa. Murcia:
DM.

Hernéndez Pina, F. y Garcia Sanz, M.P. (2001). Evaluacicn del Proyecto Curricular de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria. Madrid: La Muralla.



Revista de Investigacion Educativa, 2000, Vol. 18, n.? 2, pdgs. 671-679

UNIVERSIDAD DE NAVARRA

Charo Reparaz
Departamento de Educacién

PRIMER INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: PROYECTO EGO-ETNO (EGOCENTRISMO-ETNO-
CENTRISMO) DE INVESTIGACION-ACCION Y FORMACION PEDAGOGICA
EN EDUCACION INTERCULTURAL

Dirigido por un equipo investigador del Instituto Regionale di Ricerca Sperimentazio-
ne Aggiornamiento Educativi (LR.R.S.A.E.-Lombardia) de Italia. Investigador principal
Cesare Scurati. Los paises participantes fueron: Italia, Francia, Gran Bretafia, Alemania
y Espafia. Al Departamento de Educacién de la Universidad de Navarra le fue confia-
da la realizacién y supervision de la investigacion en Espaiia.

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Supervisora: M? del Coro Molinos Tejada
Tutora: M* Luisa Duran Los Arcos

RESPONSABLE DE LA EVALUACION

Equipo investigador del Instituto Regionale di Ricerca Sperimentazione Aggiornamiento
Educativi (LR R.S.A E.-Lombardia) de Italia.

OBJETO EVALUADO

Programa de Educacién Intercultural.
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OBJETIVOS DE LA EVALUACION

Comprobar los cambios de actitudes en los alumnos, tras una doble intervencion
con metodologia de tipo afectivo-cognitivo clinico aplicada a la discusién a) de expe-
riencias personales del alumno, y b) de situaciones descritas en materiales didécticos,
especificos para la educacién intercultural.

Funcién: Inicial, diagnéstica y sumativa.

Paradigma: Ecléctico:

— Tests estandarizados: B.A.S. y PES.E.

— Cuestionario Proyectivo basado en imégenes: test Ego-Etno.
(Elaborado por el equipo italiano del IRRSAE)

Modelo: Evaluacion Test-Retest.
METODOLOGIA DE LA EVALUACION

Disefio:

Se evalu6 la situacion de entrada de los alumnos en relacién a sus actitudes y habi-
lidades sociales y el cambio experimentado: a) tras una intervencion con metodologia
de tipo afectivo-cognitiva; y b) tras una intervencién de tipo didactico-curricular com-
binada con la metodologia afectivo-cognitiva.

Técnicas de recogida de la informacion:

— B.A.S.-3 —Bateria de socializacién— Silva Moreno, F. y Martorell Pallas, M. C.,
Ed. TEA.

— P.ES.E. —Cuestionario de actitudes— Nivel elemental, Yuste Hernanz, C., Ed.
CEPE.

— Cuestionario Proyectivo basado en imagenes: Test Ego-Etno (Elaborado por el
equipo italiano del IRRSAE).

— Entrevistas con los profesores-investigadores.

— Observaciones de los profesores-investigadores.

— Diarios de clase de los profesores-investigadores.

— Analisis de los materiales didacticos.

Criterios para valorar la informacion:

La calidad técnica del Programa, su adecuacién y eficacia.



Titulo 673

Referencias:

Progreso sobre el propio Programa.

Técnicas de registro:

Sesiones participativas de exposicién, debate y conclusion.
Las técnicas de analisis propias de los cuestionarios utilizados.
Auditoria externa de investigadores expertos en el tema.

Tipos de decisiones:

Continuidad y mejora del Programa.

SEGUNDO INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: ESTIMULACION TEMPRANA: UNA MEDIDA DE ENRI-
QUECIMIENTO CURRICULAR EN EDUCACION INFANTIL

Equipo investigador del IRRSAE.

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Departamento de Educacién de la Universidad de Navarra: Lic. Diia. Sonia Rivas
Borrell. [Direcciéon Dra. Diia. Felisa Peralta Lopez, parte tedrica, y Dr. D. Angel Sobrino
Morras, parte metodological.

RESPONSABLE DE LA EVALUACION:

Dia. Sonia Rivas Borrell con orientaciones del Dr. D: Angel Sobrino Morrés.
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OBJETO EVALUADO:

Programa de estimulacién temprana desarrollado en el centro de educacién infantil
Kutunbaita (San Sebastian). Aspectos cognitivos, afectivos y de socializacién, comuni-
cativos y motrices.

Edades de los nifios 2 y 3 afios cumplidos (2 grupos distintos). Se trata de compro-
bar la evolucién de los nifios de 3 afios, una vez que abandonan el programa después
de dejar Kutumbaita en junio de 2000.

OBJETIVOS DE LA EVALUACION:
Comprobar las variables que inciden en la eficacia y en la calidad del programa.

Funcién: Formativa. Para orientar a la direccién sobre puntos de mejora en su tarea
educativa, e incidir o abandonar los puntos que se crean oportunos.

Paradigma: Paradigma cualitativo mas que cuantitativo. A pesar de que se admi-
nistren unas pruebas a los nifios, no solamente se evaluara esta variable, sino que tam-
bién se tendrdn en cuenta otras como puede ser el profesorado, su ambiente familiar y
educativo, e incluso la misma institucién escolar, siguiendo los criterios de la perspec-
tiva ecolégica de Bronfenbrenner y el modelo transaccional de Sameroff.

Modelo: Se tendra en cuenta el modelo CIPP de Stufflebeam.

METODOLOGIA DE LA EVALUACION
Técnicas de recogida de informacion:

— Observacién no participante de los nifios, de la actividad diaria de las profeso-
ras en contextos académicos y no académicos, entrevistas a los profesores y a la
directora.

— Intrumento utilizado con los nifios: escala Haitzea, baremada en 1991 (estudio
estadistico realizado por la editorial TEA) en poblacién vasca.

— Escala Home, para evaluar la estimulacién proporcionada en el ambiente fami-
liar.

Criterios utilizados para valorar la informacioén:
— Evaluabilidad del programa, eficacia y eficiencia.
Referencias:
— Estandares prefijados: objetivos curriculares que propone la LOGSE en los

diversos documentos; poblacién vasca estandarizada de la escala Haizea, que
sirve como grupo de control.
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Técnica de registro y analisis de la informacion:

Registro mediante un diario de campo. El propio evaluador es el que realiza la
recogida de informacion: no se utilizan medios audiovisuales.

Tipos de decisiones:
De mejora del programa. Optimizacién educativa.
Informe
Para el centro educativo Kutunbaita (cliente que demandé que se realizara la eva-

luacién). Extensible aunque no generalizable a otros centros educativos.
Parte experimental de una tesis doctoral.

TERCER INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: REVISION DE SOFTWARE PARA DESARROLLAR EXA-
MENESY SER DISTRIBUIDOS A TRAVES DE REDES (INTERNET O INTRANET)

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Diferentes compaiiias comerciales y universidades
RESPONSABLE DE LA EVALUACION

Sonia Lara Ros
OBJETO EVALUADO:

El software actualmente disponible para realizar exaimenes y ser distribuidos a tra-
vés de redes (Internet o Intranet).

OBJETIVOS

Presentar las actuales posibilidades que las redes ofrecen para generar exdmenes a
través de redes.
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Presentar las principales capacidades instructivas del software revisado para poder
emplearlo en procesos de evaluacion formativa, tanto en ensefianza presencial como
no presencial.

Funcién: Revision del software disponible atendiendo a diferentes criterios (ins-
tructivos, capacidades para hacer andlisis estadisticos, costes y cuestiones técnicas)

Paradigma: cuantitativo y cualitativo
Modelo: CIPP
METODOLOGIA DE LA EVALUACION
Disefio
Técnicas de recogida de informacion:

En una primera aproximacion se busco y seleccioné el software que iba a ser objeto
de la evaluacién. Para conseguir este software se recurri6 al citado en la investigacién
educativa (articulos, comunicaciones y libros), y a bisquedas en Internet.

La seleccion del software que finalmente se revis6 atendié a varios criterios:

*  Software que pudiera plantear la implantaciéon de evaluacién por si mismo,

haciéndose cargo de todos los aspectos necesarios (servidor, recogida de datos,
y gestion de la informacién). Se descartaron los programas denominados herra-
mientas de autor por no permitir recoger o almacenar los resultados de los exa-
menes en un servidor También se descarto el software para construir cursos en el
web, por tener tan s6lo un médulo dedicado a la evaluacién, y por la necesidad
de contar con todo el paquete para emplear el de evaluacién.

* Dado que fue abundante la informacién encontrada, se seleccioné el software en
funcion de la utilizacién o investigacién que sobre él habia realizada como pri-
mer filtro de la evaluacién.

Para poder revisarlo se conté con una copia de demostracién de todo el software
para poder instalarlo, o de una cuenta para poder acceder a través del web. De este
modo se analiz6 in situ todo el software. En total ser revisan 18 programas (10 de uni-
versidades y 8 comerciales).

Criterios utilizados para valorar la informacién:

Suficiencia, viabilidad, eficacia, eficiencia, efectividad

Referencias:

Estandares prefijados (criterial) y superioridad sobre otros programas
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Técnicas de registro y analisis de la informacién:

Toda la informacién (gréafica, criterios de observacién y comentarios) se recogi6 en
una base de datos (File Maker) que permitio la posterior tabulacién de la informacién
recogida.

Tipos de decisiones:

Ofrecer los puntos fuertes y débiles de cada software. Ofrecer pautas para poder
seleccionar un software que se adectie a las necesidades de formacién de una Institu-
cién educativa.

Informe

Dirigido a los docentes y profesionales de la educacién que estan interesados en la
innovacién a través de las Tecnologia de la Informacién y la Comunicacién. Nivel edu-
cativo preferente la universidad presencial y no presencial, asi como empresas de for-
macién a distancia.

CUARTO INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: PROGRAMA DE PREPARACION AL INGRESO Y
SEGUIMIENTO PSICOPEDAGOGICO DEL NINO HOSPITALIZADO

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Aquilino Polaino Lorente y Olga Lizasodin Rumeu. Departamento de Educacién.
Universidad de Navarra.

RESPONSABLE DE LA EVALUACION

Aquilino Polaino Lorente y Olga Lizasoain Rumeu (Departamento de Educacion.
Universidad de Navarra), en colaboracion con el personal sanitario de la planta de
Pediatria de la Clinica Universitaria de Navarra.
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OBJETO EVALUADO

Programa de Intervencién Psicopedagdgica en el ambito de la Hospitalizacién
Infantil.

OBJETIVOS DE LA EVALUACION

El objetivo principal de esta investigacién es ayudar al nifio mediante un programa
de preparacién a la hospitalizacién y seguimiento psicopedagoégico, a la vez que cola-
borar en su adaptacion a la clinica. Se asume que esta preparacion puede contribuir a
disminuir los efectos nocivos y/o iatrégenos que tradicionalmente vienen atribuyén-
dose a la hospitalizacién infantil.

Funcién: Inicial diagndstica y post aplicacion del programa para comprobar su
eficacia.

Paradigma: Cuantitativo

Modelo: Pretest-Postest

METODOLOGIA DE LA EVALUACION
Disefio:

Definicién de la muestra. 40 nifios ingresados en la planta de Pediatria de la Clinica
Universitaria de Navarra, entre 8-12 afios, con una enfermedad crénica o aguda que
requieran una hospitalizacién de media duracién (minimo una semana y maximo 20
dias). Los probandos se distribuyeron de forma aleatoria entre el grupo de control y el
experimental.

Se trata de un disefio unifactorial de dos grupos, sobre los que se ha empleado la
aleatorizacién como técnica de control. E1 N de los sujetos es igual en ambos grupos.

Técnicas de recogida de informacion:

Variables dependientes bésicas. Totalidad de las variables medidas con escalas e
instrumentos de evaluacion:

— Depresioén infantil

— Ansiedad estado y Ansiedad rasgo
— Autoconcepto infantil

— Habilidades sociales

— Locus de control
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Variable independiente
Programa de Preparacion a la Hospitalizacién y Seguimiento Psicopedagdgico del
nifio hospitalizado (PHSP).

Referencias:

Programas del ambito anglosajon, principalmente norteamericanos.
Técnicas de analisis de la informacion:

Analisis de covarianza, varianza y correlaciones.
Tipos de decisiones:

Difusion y aplicacién méas generalizada del programa en el entorno hospitalario.
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UNIVERSIDAD DEL PAiS VASCO/EHU

B. M. Munarriz y J.F. Lukas

Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educaciéon

PRIMER INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: EVALUACION DEL PROGRAMA DE MEDIO ABIERTO

RESPONSABLE DEL PROGRAMA
Consorcio para la Educacién Compensatoria y Formacion Ocupacional.
RESPONSABLE DE LA EVALUACION

B. Munarriz y J.F. Lukas. Departamento M.LD.E. - Universidad del Pais
Vasco/EHU.

OBJETO EVALUADO
Programa de Medio Abierto desarrollado por Educadores Sociales
OBJETIVOS DE LA EVALUACION

El objetivo general de la evaluacion es valorar si el Programa de Intervencién en
Medio Abierto funciona, es ttil y es necesario.

Los objetivos especificos:

* Comprobar si el Consorcio ha cumplido con sus objetivos y funciones.
*  Analizar el grado de cumplimiento de los objetivos referidos a los Ayuntamientos.
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* Valorar el grado de coordinacién entre el equipo de educadores y otros agentes
implicados en el trabajo con juventud.

* Analizar la puesta en marcha y desarrollo del Programa por parte de los educa-
dores.

FUNCION

El Consorcio, 6érgano que financia en su mayor parte el programa y realiza el segui-
miento del mismo, estaba interesado en conocer las necesidades de la poblacién a quien
se dirige el programa y la eficacia de dicho programa. La funcién formativa es la que se
manifiesta como la mas importante desde las instituciones implicadas, ya que una de las
finalidades es la de posibilitar el desarrollo y la mejora del mismo. A medida que avan-
zamos en la comprension de los problemas somos conscientes de la funcién de control
que asume los cumplimientos minimos de coordinacién entre instituciones. La funcién
sociopolitica, que esta implicita en toda evaluacion y, especialmente, cuando se trata del
proyecto coordinado por distintas instituciones, donde conviven politicas diferentes e
incluso grados de implicacién segtin la responsabilidad o titularidad en el programa.

Se trata de un trabajo de evaluacion relacionado con las politicas publicas. Ello
supone la necesidad de rendir cuentas y ofrecer informacién sobre los resultados obte-
nidos de cara a estimar la calidad de los programas ofertados con dinero publico, asi
como, a plantear lineas de mejora.

PARADIGMA

La eleccion del enfoque de evaluacion depende del tipo de programa a evaluar, de
la finalidad del mismo e incluso del alcance del programa.

En nuestro caso, las caracteristicas del programa nos afirmé en la idea de compren-
der desde dentro tanto las necesidades de los participantes como la politica de las ins-
tituciones implicadas. Los supuestos del paradigma cualitativo se ajustaban al
enfoque apropiado para la evaluacién del programa.

MODELO

Las negociaciones con las instituciones responsables del programa nos fueron defi-
niendo el modelo de evaluacién mas acorde al programa en cuestion. Conocer lo que
las instituciones y los responsables de la puesta en marcha del programa pretendian
con la evaluacion, nos llevé a conocer el problema y enfocar nuestro estudio.

Dentro del enfoque cualitativo que planteamos, nos fuimos decantando por un
modelo ecléctico que, partiendo del material disponible y la colaboracién de los coor-
dinadores en el estudio, con lo que supone de apertura o cooperacién en la recogida
de datos, podamos obtener un juicio informado sobre el programa.

De esta forma, nos acercamos a los modelos o propuestas realizadas por Stake,
estudio naturalista de casos, y Stufllebeam, en cuanto a profundizar en la informacién
para formular juicios que posibiliten la mejora.
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METODOLOGIA DE LA EVALUACION

La propuesta de acercamos a modelos que plantean un visién holistica del objeto
de estudio, implica el planteamiento de una metodologia que recoja o atienda a los
supuestos que se requieren para llegar a procesos y resultados con la validez necesaria
en todo trabajo de investigacion. En este sentido, la metodologia va a marcar el disefio
de evaluacién.

Disefio

La planificacién de un disefio abierto, respondente, en el sentido de feek-back cons-
tante entre las audiencias implicadas y los evaluadores. Un disefio que permita
crear/utilizar estrategias de recogida y andlisis de datos, segtn las necesidades del
proceso.

Asi, desde la concepcién de un disefio que se va estructurando a medida que avan-
za el proceso planteamos las diferentes estrategias.

Técnicas de recogida de informacion

La informacién necesaria, en cualquier proceso de evaluacion, consta de una parte
documental, que ya existe, y la que depende de nuestras indagaciones durante el des-
arrollo de la evaluacién.

Asi, contamos con a) documentos oficiales sobre objetivos y estructura del progra-
ma y b) memorias presentadas a las instituciones y que recogen la evaluacién interna
de los programas.

Las técnicas empleadas durante el proceso de evaluacion fueron la observacion
participante, con una observadora en cada municipio donde el programa era objeto de
evaluacién; entrevistas a representantes de las diferentes audiencias relacionadas con
el programa; encuestas a todos los sujetos participantes directos y/o indirectos en el
programa. Cada una de las técnicas enfatiza mas la recogida de un tipo de datos. La
observacién nos proporciona datos tanto del contexto como del desarrollo en cada uno
de los lugares, recogiendo sus peculiaridades y el dia a dia en su puesta en marcha. La
entrevista est4 centrada en cémo los politicos, asistentas sociales y educadores sociales
sienten y perciben el programa y sus problemas mientras la encuesta recoge el impac-
to de los programas en la comunidad. Los diferentes datos van a posibilitar la triangu-
lacién a lo largo del proceso.

Criterios utilizados para valorar la informaciéon

En un primer momento, y antes de comenzar la evaluacién, se establecieron unas
primeras reuniones con los responsables del programa con el fin de analizar la viabili-
dad de la evaluacién. La negociacion estuvo centrada en los datos que nos podian pro-
porcionar (documentos anteriores), colaboracién con la recogida de datos durante el
proceso, superando la peticién de los educadores, que abogaban por una evaluacién
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desde la metodologia de I/ A, capaz de ayudar en su formacién y las instituciones que
planteaban un enfoque mas centrado en resultados. Asi mismo, el disefio empleado
fue objeto de acuerdos entre las partes, al igual que la utilizacion final de la evalua-
cién. De esta forma, los acuerdos de las partes implicadas clarificaron la viabilidad de
la evaluacion y sus limitaciones.

La comparacion de la informacién recogida sobre los logros obtenidos con los obje-
tivos previstos en el programa, nos define la eficacia del mismo, es decir, la medida del
cumplimiento de los objetivos (objetivos/resultados). En el mismo sentido, las infor-
maciones sobre los medios utilizados para la consecucién de los resultados nos pro-
porciona datos que nos hablan de la eficiencia de programa, y por ultimo la
comparacion de los logros obtenidos con las necesidades de los consumidores dejan
claro la efectividad del programa objeto de la evaluacion.

En la primera fase de la evaluacién que presentamos se precisaron los criterios
cuya operatividad nos posibilitaba el analisis de la congruencia entre lo propuesto y lo
real, teniendo en cuenta los objetivos, medios para conseguirlos y las necesidades de
los participantes.

Referencias

Las utilizadas para la valoracién del programa del medio abierto las agrupamos en
torno a referencia criterial, basada en niveles especificados en la primera fase de la
investigacion por los responsables del programa, en nuestro caso quedaban concreta-
dos en: compromisos por parte de las instituciones, relaciones entre los departamen-
tos, contribucién econémica, etc.; e idiosincrdtica, tomando como punto de
comparacion los logros, considerados por los responsables satisfactorios, del propio
programa en los diferentes municipios.

Técnicas de registro y analisis de la informaciéon

Los sistemas de registro, l6gicamente, estan relacionados con las técnicas de recogi-
da de informacién:

Sistemas de registro Procedimiento anlisis Programas informéticos

*documentos varios: Andlisis de contenido

—normativas legales

—memorias anuales del
programa en cada municipio

*actas reuniones transcripcién AQUAD
*notas de campo Analisis contenido:

*entrevistas Categorizacion

semiestructuradas Codificacién

*cuestionarios Categorizado SPSS
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La triangulacion de datos, momentos, técnicas, expertos y participantes fue utiliza-
da a lo largo de todas las fases de la evaluacion.

Tipos de decisiones

El hecho de ser una evaluacién externa, encargada por los responsables del progra-
ma desarrollado, exige a la evaluacion la informacién suficiente para poder tomar
decisiones fuera del &mbito del equipo evaluador.

En nuestro caso, a partir del andlisis de los datos se fue valorando el programa a
nivel general y por municipios, teniendo en cuenta los criterios y referencias. De esta
forma, durante el proceso, tomamos directamente decisiones de colaboraciéon/ayuda
de los evaluadores a quienes desarrollaron el programa, educadores sociales, en
momentos puntuales y en aras de una implicacién de las diferentes audiencias en la
propia evaluaciéon. Las posibles mejoras del programa y la decisién de continuidad o
no en algunos de los municipios son recomendaciones desde los analisis realizados
cuya responsabilidad esta en los patrocinadores del programa.

Informe

El volumen de datos en una investigacién evaluativa de enfoque cualitativo, obliga
a organizar y resumir teniendo en cuenta la claridad necesaria tanto en el analisis de
los datos como en la valoraciéon del programa. Ademas, las diferentes audiencias
requieren una precision en su propio programa. Es decir, se requiere informes diferen-
tes que recojan exhaustivamente los datos pero en poco espacio.

En este caso, se elaboraron 5 informes; uno global para las instituciones responsa-
bles del programa (Bienestar Social, Juventud, ambas de Diputacién, y Educacién) y
otro para cada uno de los municipios, detallando las informaciones propias del pro-
grama en ese ambito.

La estructura del infonne presenta en primer término las recomendaciones genera-
les y por municipios; las conclusiones en referencia a cada objetivo de la evaluacién;
los resultados referidos al programa desde los objetivos y criterios/referencias, junto
con la definicion de la figura del educador social y la reconstruccion real del programa
(Io que se hace en cada municipio) y por ultimo, la descripcion del proceso y ejemplifi-
cacion de los analisis realizados.

Las ejemplificaciones no s6lo se han presentado para justificar la veracidad de las
conclusiones, sino que forman parte de la claridad del informe, para la comprensién
del mismo por parte del lector, quedando patente en ellas la complejidad de las accio-
nes desarrolladas a través de un programa de ayuda social.
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SEGUNDO INFORME

TiTULO DEL PROGRAMA: EVALUACION DE CENTROS DEL PAiS VASCO

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Departamento de Educacién del Gobierno Vasco.

RESPONSABLE DE LA EVALUACION

J.E. Lukas, C. Santiago, B. Munarriz, N. Moyano y M. Sedano (Dpto. MIDE. Univer-
sidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea).

OBJETO EVALUADO

La Red de Evaluacién del Pais Vasco es un proyecto que trabaja de forma coordina-
da con un modelo similar que se esta desarrollando en Madrid, Catalufia y Andalucia.
Se trata de una evaluacién externa de 55 centros de Secundaria de la Comunidad
Auténoma del Pais Vasco.

OBJETIVOS DE LA EVALUACION

El objetivo principal de la evaluacién es dotar a los centros de secundaria de una
informacién relevante y contextualizada acerca de su funcionamiento. De esta forma,
los centros podran conocer su situacion, detectar los puntos fuertes y débiles y estable-
cer las pautas de cambio para su mejora.

Funcién: Las dos funciones principales de la Red de Evaluacién de Centros son las
siguientes:

* Ayudar a los centros participantes a que conozcan mejor su realidad educativa y
puedan de esa manera impulsar estrategias de cambio y de mejora. Por ello,
aunque también tiene una vertiente de tipo sumativo, se trata sobre todo de una
evaluacién con caracter formativo.

* Investigar los factores responsables de la calidad de la ensefianza.

Paradigma: Los estudios sobre la eficacia de las escuelas entran dentro del campo
de la investigacion cientifica por lo que su finalidad principal es ampliar el conoci-
miento disponible sobre el funcionamiento de las escuelas y los factores que en él
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inciden. Por otro lado los programas para mejorar la escuela tienen un objetivo mas
aplicado y pretenden principalmente comprobar la utilidad de determinadas estra-
tegias de cambio. En el primer caso, aunque los resultados obtenidos son rigurosos,
no se pueden trasladar directamente a la préctica. En el segundo caso, las conclusio-
nes obtenidas son mas limitadas y con menor poder de generalizacién, pero son
aplicables en el contexto.

En los ultimos afos ha habido intentos de acercar estos dos paradigmas y generar
una dindmica de apoyo mutuo. Este es el caso de la Red de Evaluacién de Centros del
Pais Vasco cuyos dos objetivos principales son investigar los factores de la calidad de
la ensefianza y utilizar el conocimiento que se obtenga para que las escuelas que estan
participando en la red puedan mejorar su funcionamiento.

Modelo: Este modelo esta organizado en cuatro niveles: entrada, contexto, proce-
sos y resultados. En cada uno de ellos se establecen varias dimensiones.

El nivel de entrada incluye los resultados iniciales de los/as alumnos/as al incorpo-
rarse a la educacién secundaria, lo que se considera fundamental para analizar los
cambios que se producen a lo largo del tiempo y determinar con mayor fiabilidad los
cambios que se producen a lo largo del tiempo y determinar con mayor fiabilidad el
valor afladido de la escuelas.

El nivel de contexto se refiere al contexto sociocultural. Todos los estudios ponen de
relieve la influencia del contexto sociocultural en los resultados que obtienen los/as
alumnos/as, aunque su valor predictivo es menor si se han controlado también los
resultados iniciales.

El nivel de procesos incluye dos ambitos: los de organizacién y funcionamiento del
centro y los mas especificos del aula. Por lo que se refiere a los procesos institucionales
se incluye el conocimiento del funcionamiento del centro, la participacién, el clima de
trabajo, la valoraciéon del equipo directivo y del trabajo en el seminario didactico, las
relaciones con el alumnado y las expectativas sobre el centro escolar. En relacién con
los procesos de aula se ha tenido en cuenta especialmente la planificacién de la ense-
flanza, la innovacién en la evaluacién del alumnado, al amplitud de los contenidos y
la capacidad para mantener un ambiente de trabajo ordenado.

El nivel de resultados se centra principalmente en el alumnado, pero incluye tam-
bién la opinién de los padres y madres y del profesorado. En relacion al alumnado se
evaltan los aprendizajes en las principales areas curriculares (matematicas, lengua,
euskara, ciencias sociales y experimentales y tecnologia), asi como sus habilidades
metacognitivas, estrategias de aprendizaje y actitudes. También completan un cuestio-
nario en el que manifiestan su opinién sobre el funcionamiento del centro, las califica-
ciones que obtienen, la preparacion recibida, sus profesores/as, tutores/as y
compaiieros/as. Los padres y madres expresan su opinién a través de un cuestionario
sobre el funcionamiento del centro, la atencién recibida, la disciplina que hay en la
escuela, las calificaciones de sus hijos/as y las actividades extraescolares. La valora-
cién del profesorado incluye la satisfaccién por el funcionamiento del centro y por las
condiciones en las que realiza su trabajo.
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METODOLOGIA DE LA EVALUACION
Técnicas de recogida de informacion

Para la medicién de la mayoria de los niveles y dimensiones considerados en la
evaluacion se utilizan cuestionarios cerrados y pruebas de items de eleccién multiple.
Todas las pruebas son contrastadas empiricamente siguiendo los procedimientos habi-
tuales de la teoria clésica de los tests y de la teoria de respuesta a los items, garantizan-
do asi su fiabilidad y validez.

Criterios utilizados para valorar la informacion

Las caracteristicas de la informacion obtenida son las siguientes:

— Contextualizada. Se controla el rendimiento inicial del alumnado asi como el
nivel socioeconémico. La informacién que se proporciona a los centros tiene en
cuenta siempre estos datos iniciales.

— Comparada. Cada escuela recibe los resultados que obtiene en todas las dimen-
siones estudiadas en comparacién con la media de los resultados obtenidos por
las escuelas de su mismo contexto sociocultural y por la totalidad de las escue-
las participantes en la red. Estos datos se proporcionan tanto a nivel de comuni-
dad como a nivel de todo el Estado.

— Confidencial. La informacién de cada centro sélo es conocida por el propio
centro.

— Objetiva. La informacién que se proporciona procede de los cuestionarios y
pruebas estandarizadas que se han aplicado en el centro.

— Interpretada por los propios centros y profesores. La informacion facilitada debe ser
analizada, valorada e interpretada por cada centro.

— Amplia y convergente. La informacién que se obtiene no se refiere solamente a los
resultados académicos del alumnado, sino que recoge también sus actitudes y
estrategias de aprendizaje, los procesos de centro y aula y las valoraciones de
padres y madres, profesores/as y alumnos/as. De esta manera es posible pre-
sentar los puestos de vista de los distintos sectores de la comunidad educativa
que no siempre son coincidentes.

— Continuada. Los centros deben participar en la evaluacion durante cuatro afios.
De esta forma hay un seguimiento longitudinal.

Referencias

Las referencias en las que se basa la evaluacién para la interpretacion de las pun-
tuaciones obtenidas son de dos tipos:
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* Comparacioén transversal: Se trata de una interpretacion de tipo normativo.
Cada centro recibe las medias obtenidas en cada una de los niveles y dimensio-
nes analizados. Junto a estas medias se le ofrecen otras cuatro medias que le sir-
ven de contraste:

— Media de los centros del Pais Vasco de su mismo contexto sociocultural
— Media de todos los centros del Pais Vasco

— Media de los centros del Estado de su mismo contexto sociocultural

— Media de todos los centros del Estado

* Comparacién longitudinal: Como se ha mencionado anteriormente, los centros
participantes asumen el compromiso de participar en la evaluacién durante cuatro
afios. A partir del segundo afio, ademas de las comparaciones transversales que se
suceden durante los cuatro afios, es posible comparar a cada centro consigo
mismo. Es decir se analiza la evolucién del centro en las diferentes dimensiones
consideradas. Para ello se toman como base los estudios sobre el valor afiadido.

De cara al curso 2000/2001 se ha abierto una nueva linea de investigacién para
establecer estindares y puntos de corte en las pruebas objetivas utilizadas que nos per-
mitan realizar también comparaciones de tipo criterial.

Técnicas de registro y analisis de la informacion

La mayor parte de la informacion recogida es de tipo cuantitativo y por ello se rea-
lizan los analisis estadisticos adecuados para cada caso. Al cabo de los cuatro afios de
vigencia de la evaluacién se dispondra de los siguientes grupos para realizar las com-
paraciones:

Afo1° Aiio 2° Afio 3° Ano 4°
la 2a 4a
2b 4b

4c
4d
le 2e
1f 2f
lg

Los niimeros 1, 2, 4 se refieren al curso de los/as alumnos/as (al alumnado de 3’ de
ESO no se le aplican las pruebas). Los subindices con letra hacen referencia a diferen-
tes cohortes de alumnos/as: a, primera cohorte: b, segunda cohorte, etc. La coinciden-
cia con el subindice indica que se trata del mismo alumnado, permitiendo la
comparacion longitudinal. La coincidencia en el niimero permite la comparaciéon
transversal. Las comparaciones longitudinales pueden realizarse segiin el esquema
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presentado en las filas de la tabla. Paralelamente pueden hacerse comparaciones trans-
versales dentro de cada casilla de la tabla con los centros de los diferentes contextos.
Los efectos de cohorte pueden examinarse con comparaciones entre los sujetos de 12,
29y 42 de los afios sucesivos.

Tipos de decisiones

Los resultados obtenidos son enviados a los centros en donde el equipo directivo,
la comisién de coordinacién pedagégica y los seminarios didacticos, la analizan, dis-
cuten e interpretan. También los datos generales que se obtienen del analisis estadisti-
co de todos los datos recogidos ayuda al centro a valorar los suyos propios. El valor
predictivo de los resultados iniciales, la influencia del contexto sociocultural o del
tamafio del centro junto con la influencia del resto de las variables estudiadas ofrece
un marco mas amplio y contrastado para que cada centro interprete sus datos especifi-
cos. A partir de estos andlisis, los centros adoptan decisiones que traten de resolver
alguno de los problemas detectados o mejorar el funcionamiento del centro. En los
afos siguientes, el centro puede comprobar el efecto de las iniciativas que ha adoptado
a través de la valoraciéon que cada sector de la comunidad educativa vuelve a expresar.

Informe

Cada centro recibe un informe confidencial correspondiente a los datos obtenidos
en su centro en comparacion con el resto de centros participantes en la red de evalua-
cién. Se trata de un infonne completo y exhaustivo de tipo descriptivo en el que no
aparecen ni valoraciones ni interpretaciones puesto que éstas deberan ser hechas por
el propio centro. Este informe escrito se presenta mediante una reunion/discusién con
el profesorado en el que ademads se recogen las sugerencias de los centros.
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PRIMER INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: MEJORAR NUESTRA COMPRENSION Y EXPRESION
ESCRITA DETEXTOS EXPOSITIVOS

RESPONSABLES DEL PROGRAMA

Dia. Azucena Hernandez Martin y Diia. Anunciacién Quintero Gallego
RESPONSABLES DE LA EVALUACION

Diia. Azucena Herndndez Martin y Diia. Anunciacién Quintero Gallego
OBJETO EVALUADO

Tres subprogramas dirigidos a mejorar la comprension lectora y la producciéon
escrita de alumnos de 3° de la E.S.O. Los programas se orientan a instruir en una serie
de estrategias cognitivas y metacognitivas necesarias en los procesos de comprensién
y produccién escrita, por lo que se incluyen en el contexto de los programas de ense-
far a pensar.

OBJETIVOS DE LA EVALUACION

Disefiar, aplicar y comprobar el grado de validez de tres programas dirigidos a des-
arrollar y/o mejorar las estrategias necesarias para una adecuada comprensioén y pro-
duccién de textos.
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Analizar los efectos diferenciales que la implementacién de los programas puede
tener en la mejora de las capacidades comprensivas y expresivas de alumnos de 3¢ de
E.S.O. y, por consiguiente, en su rendimiento académico.

Funcién: formativa
Paradigma: cuantitativo
Modelo: CIPP
METODOLOGIA DE LA EVALUACION

Disefio: Disefio de grupos de control no equivalentes con medidas pretratamiento y
postratamiento, pertenecientes a la metodologia cuasiexperimental.

Técnicas de recogida de datos

Pruebas estandarizadas, aplicadas durante la fase pretest:

TEA 2

CETI

Pruebas especificas construidas para adaptarse a los objetivos de la investigacién,
aplicadas en las fases pretest y postest:

Cuatro pruebas de medicién de la comprension lectora.

Pruebas de medicién de la expresion escrita.

Escala de estrategias cognitivas y actitudes hacia la expresion escrita.

Acta de calificaciones y capacidades de los alumnos, recogidas en las dos fases.

Criterios utilizados para valorar la informacion

Eficacia y efectividad.
Referencias: progreso sobre el propio programa.

Técnicas de registro y analisis de la informacion

Para el registro y andlisis de la informacién, se empled el paquete estadistico SPSS
para Windows 95. La version empleada fue la 7.5.

Los tipos de andlisis aplicados a la informacién recogida fueron los siguientes:

En la fase pretest: estadistica descriptiva (puntuaciones minimas, maximas, porcen-
tajes, media y desviacién tipica de cada una de las variables) y estadistica inferencial
(ANVA de un factor y test de Scheffé, Ji cuadrado y «t» para muestras independientes).

En la fase postest se realizaron los mismos analisis, incluyendo también un andlisis
de covarianza.

En la fase pretest-postest se aplicé una prueba t para muestras relacionadas y una
ANVA de dos factores.
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Tipos de decisiones

A partir de los resultados obtenidos se demostré la validez de los tres programas
disefiados. Se concluyé que:

Una intervencién especifica orientada al desarrollo y empleo de los procesos y
estrategias implicadas en la composicion de textos variados, potenciaba la calidad de
la expresion escrita de los alumnos

Una intervencién especifica orientada al desarrollo y empleo de las estrategias
necesarias para construir una representacion coherente del contenido del texto, contri-
buia a mejorar la comprension lectora, y

Una intervencién especifica y conjunta en estrategias de comprension lectora y
expresion escrita mejoraba el desempefio de ambas competencias, aunque no de forma
generalizada en todos los alumnos.

Sin embargo, teniendo en cuenta que una de las finalidades del trabajo se orientaba
a comprobar cudl de los tres programas contribuia en mayor medida a incrementar la
competencia comprensiva y expresiva de los alumnos, tomamos la decisién de decan-
tarnos por el programa «Mejorar nuestra comprension de textos expositivos», al
haberse constituido como el mas potente para mejorar ambas competencias en todos
los alumnos del grupo, incluidos aquellos que manifestaron un menor rendimiento en
las mismas desde el principio asi como al haber demostrado que poseia mayores efec-
tos sobre el rendimiento académico.

Informe: Tesis Doctoral

SEGUNDO INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: PENSAR PARA ESCRIBIR. UN PROGRAMA DE ENSE-
NANZA PARA LA COMPOSICION ESCRITA

RESPONSABLE DEL PROGRAMA:
M? del Pino Lecuona Naranjo
RESPONSABLE DE LA EVALUACION:
Directora: M? del Pino Lecuona Naranjo

Investigadores: M? Jestis Miranda Velasco, M? José Rodriguez Conde, M? Cruz San-
chez Gomez, Pilar Sarto Martin, Jestuis Valverde Berrocoso
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OBJETO EVALUADO:

Programa de ensefiar a pensar

OBJETIVOS:

La necesidad de trabajar en estudios que favorezcan la elaboracién, aplicacion y
valoracién de programas especificos de ensefianza de la composicion escrita, en los
que se tengan en cuenta los procesos cognitivos que subyacen a su ejecucién, constitu-
ye la finalidad fundamental de este trabajo. De ahi que nuestro objetivo general sea el
disefio de estrategias de ensefianza que favorezca la mejora de la calidad de la expre-
sidén escrita del alumnado en las modalidades textuales descriptiva, narrativa y expo-
sitiva. Este objetivo puede desglosarse en las siguientes fases:

. Descubrir cuédles son las estructuras subyacentes en los textos elaborados por

los nifios y las nifias de 6° de Educacion Primaria.

. Analizar la composicion escrita de los/las escolares de este tultimo curso de

Educacién Primaria en colegios publicos céntricos y periféricos.

. Analizar y sistematizar los errores mas frecuentes en la elaboraciéon de textos

escritos.

. Disefiar un programa de intervencién a partir de modelos cognitivos, lingiiisti-

cos e interactivos o sociales.

. Aplicar el nuevo programa en colegios de la zona periférica y de la zona centro

de la ciudad, controlando el rendimiento de los alumnos en la materia de
lenguaje.

. Contrastar los resultados entre una metodologia tradicional de aprendizaje de

la composicién escrita y el nuevo disefio elaborado para el alumnado de 6° de
Educacién Primaria.

. Establecer algunas conclusiones acerca de la ensefianza de la expresion escrita

que orienten al profesorado para la mejora de su actuacién docente.

Funcion: Formativa

Paradigma: Cuantitativo (investigacién cuasiexperimental)

Modelo: CIPP

METODOLOGIA DE LA EVALUACION:

Disefio: disefios de grupos de control no equivalentes con medidas pretratamiento
y postratamiento).
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Técnicas de recogida de informacién:

— Cuestionario inicial

— TEA y Nota profesor de Lenguaje

— Factor G

— Lista de control de estrategias. metacognitivas
— Pautas de evaluacién de composicion.escrita

Criterios utilizados para valorar la informacion:

Sobre el grado de validez interna y externa de este disefio, aspecto que nos ha preo-
cupado desde el inicio de la investigacion, se debe sefialar lo siguiente:

Por un lado, en lo que se refiere a la validez interna, a la capacidad que el disefio
establecido ha tenido sobre el control del error experimental, opinamos que, atin dentro
de las limitaciones de este tipo de estudio, los instrumentos de medida utilizados han
sido suficientemente sensibles, vélidos y fiables, como para detectar los cambios efec-
tuados y las diferencias entre grupos en aquellos aspectos que nos ha interesado medir.

Por otro lado, al plantearnos las cuestiones relativas a la validez externa, es decir, al
poder de generalizacion de estos resultados, procedentes de alumnos y alumnas de
dos centros concretos, al resto de discentes que conformarian la poblacién, hemos
comprobado, tras los andlisis inferenciales efectuados, que si aparecen indicios que
permiten su transferencia.

Referencias: progreso sobre el propio programa
Técnicas analisis de la informacion:

La preparaciéon cuidadosa de los datos de la variable dependiente, composicién
escrita, se realizé a partir de la puntuacién otorgada por un sistema de jueces. Se han
realizado andlisis estadisticos descriptivos, correlacionales e inferenciales, en respues-
ta al disefio de investigacion utilizado. El contraste de hipétesis se ha resuelto a partir
de pruebas de «t» de diferencia de medias para muestras independientes y correlacio-
nadas y ANCOVA, en el caso de controlar el efecto de variables correlacionadas con la
variable dependiente.

Tipos de decisiones:

Una metodologia de ensefianza basada en la utilizacion de estrategias cognitivas y
lingiiisticas incrementa el nivel de calidad de la expresion escrita del alumnado.

La ensefianza tradicional de la composicién escrita produce niveles mas bajos de
rendimiento en este alumnado, que si la comparamos con la metodologia de investiga-
cién empleada en este estudio.

La intervencion, efectuada mediante la presentaciéon a través de (1) motivacion, (2)
modelado y (3) entrenamiento en tareas metacognitivas, asi como el material didéctico
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elaborado ad hoc, parece que influye en una mejora en la produccién escrita de los
alumnos en sexto curso de Educacién Primaria (11-12 afios). La valoracién efectuada
después del entrenamiento en cada uno de los textos y, la realizada un tiempo des-
pués, parece que asi lo corrobora.

La mejora, con este tipo de intervencion, se aprecia de manera mas ostensible en
aquellos alumnos y alumnas de capacidad cognitiva media y alta, en comparacién con
los/las estudiantes de bajo nivel. Las caracteristicas como mayor interés por la lectura,
situacién socioeconémica favorable, etc., pueden propiciar un mejor aprovechamiento
de este tipo de intervencién. Creemos que para alumnos de nivel medio y alto los pro-
gramas intensivos pueden ser adecuados; en cambio, en escolares menos favorecidos,
la intervencion deberia ser mas prolongada en el tiempo, volviendo a insistir en aspec-
tos que no llegan a comprender desde el primer momento.

Los procesos cognitivos implicados en la elaboracién de textos expositivos indi-
can la necesidad de su entrenamiento en edades mas avanzadas que las considera-
das en este estudio. Seria conveniente introducir dicha modalidad en cursos
posteriores, pues consideramos que es conveniente retrasarlo hasta el primer ciclo
de la Etapa de Educacién Secundaria. Sin embargo, se deberia reforzar en la etapa de
Educacién Primaria la lectura y la escritura de textos de estructura narrativa, puesto
que los chicos y las chicas se decantan y prefieren leer relatos preferentemente de
aventuras.

Como este tipo de disefio de intervencion parece que esta exigiendo unos condicio-
nantes sobre conocimientos previos, y como el programa sélo hace incidencia en
aspectos de coherencia y cohesion textual, sugerimos: (a) trabajar previamente los
aspectos de vocabulario, tiempos verbales, ortografia, etc., y/o (b) continuar desarro-
llando y ampliando este programa a fin de integrarlos en el mismo.

Otra via de trabajo se centraria en la utilizacién de nuevas tecnologias tales como el
procesador de textos y la telematica valorando su incidencia y utilidad en los procesos
de ensenanza-aprendizaje de la expresién escrita.

Para concluir, habiendo comprobado la mejora del alumnado en las habilidades de
escritura tras la implementacion del programa, animamos a todos los interesados en el
tema a aplicarlo, a fin de contrastar nuestros resultados con los que pudieran obtener-
se en otros contextos.

Informes:
Esta investigacion fue publicada por el Centro de Investigacién y Documentacién

Educativa en 1999. De ella han derivado diferentes Cursos, Ponencias y Articulos des-
tinados fundamentalmente a Profesorado de Primaria.
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TERCER INFORME

TiTULO DEL PROGRAMA: PENSAR PARA ESCRIBIR. UN PROGRAMA DE ENSE-
NANZA PARA LA COMPOSICION ESCRITA

RESPONSABLE DEL PROGRAMA
M? del Pino Lecuona Naranjo
RESPONSABLE DE LA EVALUACION

Directora: M* del Pino Lecuona Naranjo
Investigadores: M* Jestis Miranda Velasco, M? José Rodriguez Conde, M?* Cruz
Sanchez Gémez, Pilar Sarto Martin, Jesus Valverde Berrocoso

OBJETO EVALUADO
Programa de ensefiar a pensar

OBJETIVOS

La necesidad de trabajar en estudios que favorezcan la elaboracién, aplicaciéon y
valoracién de programas especificos de ensefianza de la composicién escrita, en los
que se tengan en cuenta los procesos cognitivos que subyacen a su ejecucién, constitu-
ye la finalidad fundamental de este trabajo. De ahi que nuestro objetivo general sea el
disefio de estrategias de ensefianza que favorezca la mejora de la calidad de la expre-
sién escrita del alumnado en las modalidades textuales descriptiva, narrativa y expo-
sitiva. Este objetivo puede desglosarse en las siguientes fases:

12. Descubrir cudles son las estructuras subyacentes en los textos elaborados por
los nifios y las nifias de 6° de Educacién Primaria.

22, Analizar la composicién escrita de los/las escolares de este tltimo curso de
Educacién Primaria en colegios ptblicos céntricos y periféricos.

3% Analizar y sistematizar los errores mas frecuentes en la elaboracién de textos
escritos.

4%, Disefiar un programa de intervencién a partir de modelos cognitivos, lingiiisti-
cos e interactivos o sociales.

52, Aplicar el nuevo programa en colegios de la zona periférica y de la zona centro de
la ciudad, controlando el rendimiento de los alumnos en la materia de lenguaje.

6% Contrastar los resultados entre una metodologia tradicional de aprendizaje de
la composicién escrita y el nuevo disefio elaborado para el alumnado de 6° de
Educacién Primaria.
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7¢. Establecer algunas conclusiones acerca de la ensefianza de la expresién escrita
que orienten al profesorado para la mejora de su actuacién docente.

Funcién: Formativa
Paradigma: Cuantitativo (investigacién cuasiexperimental)

Modelo: CIPP
METODOLOGIA DE LA EVALUACION

Disefio: disefios de grupos de control no equivalentes con medidas pretratamiento
y postratamiento).
Técnicas de recogida de informacion:

— Cuestionario inicial

— TEAy calificacién asignada por el profesor de Lenguaje
— Factor G

— Lista de control de estrategias metacognitivas

— Pautas de evaluacion de composicion escrita

Criterios utilizados para valorar la informacion

Sobre el grado de validez interna y externa de este disefio, aspecto que nos ha preo-
cupado desde el inicio de la investigacién, se debe sefialar lo siguiente:

Por un lado, en lo que se refiere a la validez interna, a la capacidad que el disefio
establecido ha tenido sobre el control del error experimental, opinamos que, ain den-
tro de las limitaciones de este tipo de estudio, los instrumentos de medida utilizados
han sido suficientemente sensibles, validos y fiables, como para detectar los cambios
efectuados y las diferencias entre grupos en aquellos aspectos que nos ha interesado
medir.

Por otro lado, al plantearnos las cuestiones relativas a la validez externa, es decir, al
poder de generalizacién de estos resultados, procedentes de alumnos y alumnas de
dos centros concretos, al resto de discentes que conformarian la poblacién, hemos
comprobado, tras los analisis inferenciales efectuados, que si aparecen indicios que
permiten su transferencia.

Referencias: progreso sobre el propio programa

Técnicas de analisis de la informacion

La preparacion cuidadosa de los datos de la variable dependiente, composicién
escrita, se realizé a partir de la puntuacion otorgada por un sistema de jueces. Se han
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realizado andlisis estadisticos descriptivos, correlacionales e inferenciales, en respues-
ta al disefio de investigacion utilizado. El contraste de hipétesis se ha resuelto a partir
de pruebas de «t» de diferencia de medias para muestras independientes y correlacio-
nadas y ANCOVA, en el caso de controlar el efecto de variables correlacionadas con la
variable dependiente.

Tipos de decisiones

Una metodologia de enseflanza basada en la utilizacion de estrategias cognitivas y
lingiiisticas incrementa el nivel de calidad de la expresion escrita del alumnado.

La ensefianza tradicional de la composicién escrita produce niveles mas bajos de
rendimiento en este alumnado que si la comparamos con la metodologia de investiga-
cién empleada en este estudio.

La intervencién, efectuada mediante la presentacién a través de (1) motivacion, (2)
modelado y (3) entrenamiento en tareas metacognitivas, asi como el material did4ctico
elaborado ad hoc, parece que influye en una mejora en la produccién escrita de los
alumnos en sexto curso de Educacién Primaria (11-12 afios). La valoracion efectuada
después del entrenamiento en cada uno de los textos y, la realizada un tiempo des-
pués, parece que asi lo corrobora.

La mejora, con este tipo de intervencién, se aprecia de manera mas ostensible en
aquellos alumnos y alumnas de capacidad cognitiva media y alta, en comparacion con
los/las estudiantes de bajo nivel. Las caracteristicas como mayor interés por la lectura,
situacién socioeconémica favorable, etc., pueden propiciar un mejor aprovechamiento
de este tipo de intervencién. Creemos que, para alumnos de nivel medio y alto, los
programas intensivos pueden ser adecuados; en cambio, en escolares menos favoreci-
dos, la intervencién deberia ser mas prolongada en el tiempo, volviendo a insistir en
aspectos que no llegan a comprender desde el primer momento.

Los procesos cognitivos implicados en la elaboracién de textos expositivos indican
la necesidad de su entrenamiento en edades mas avanzadas que las consideradas en
este estudio. Seria conveniente introducir dicha modalidad en cursos posteriores, pues
consideramos que es conveniente retrasarlo hasta el primer ciclo de la Etapa de Educa-
cién Secundaria. Sin embargo, se deberia reforzar en la etapa de Educaciéon Primaria la
lectura y la escritura de textos de estructura narrativa, puesto que los chicos y las chi-
cas se decantan y prefieren leer relatos preferentemente de aventuras.

Como este tipo de disefio de intervencion parece que esta exigiendo unos condicio-
nantes sobre conocimientos previos, y como el programa sélo hace incidencia en
aspectos de coherencia y cohesién textual, sugerimos: (a) trabajar previamente los
aspectos de vocabulario, tiempos verbales, ortografia, etc., y/o (b) continuar desarro-
llando y ampliando este programa a fin de integrarlos en el mismo.

Otra via de trabajo se centraria en la utilizacién de nuevas tecnologias tales como el
procesador de textos y la telematica valorando su incidencia y utilidad en los procesos
de ensefianza-aprendizaje de la expresion escrita.

Para concluir, habiendo comprobado la mejora del alumnado en las habilidades de
escritura tras la implementacion del programa, animamos a todos los interesados en el
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tema a aplicarlo, a fin de contrastar nuestros resultados con los que pudieran obtener-
se en otros contextos.

Informes
Esta investigacion fue publicada por el Centro de Investigacién y Documentacion

Educativa en 1999. De ella han derivado diferentes Cursos, Ponencias y Articulos des-
tinados fundamentalmente a Profesorado de Primaria.
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UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE COMPOSTELA

Ana Porto Castro
Area de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacién

PRIMER INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: EFECTOS DE UN PROGRAMA EN EL AREA DE MATE-
MATICAS CON ALUMNOS MUY CAPACITADOS.

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Ana M? Porto Castro
Area MIDE. Facultad de Ciencias de la Educacién
Director: Dr. José Cajide Val

RESPONSABLE DE LA EVALUACION
Ana M? Porto Castro

OBJETO EVALUADO

Un programa en el drea de matematicas pensado especialmente para alumnos muy
capacitados. El programa se centra en el desarrollo de capacidades, destrezas y habili-
dades del alumno. Se pretende el desarrollo y estimulaciéon del alumno para resolver
problemas y para utilizar las estrategias para su resolucién.

OBJETIVOS

— Comprobar los efectos del programa y si estos son especialmente favorables
para los alumnos identificados como muy capacitados.
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— Comprobar si las variables consideradas para seleccionar a los alumnos como

muy capacitados son predictores efectivos de los efectos del programa.

Funcion: Sumativa

Paradigma: Cuantitativo

Modelo: Resultados

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

Disefio: Se utiliza un disefio de 4 grupos (uno experimental y otro control selec-
cionados al azar; uno experimental y otro control de sujetos identificados como
muy capacitados), pretes-postest, con una variable independiente.

Técnicas de recogida de informacién: Cuestionario.

Criterios utilizados para valorar la informacién: Suficiencia, evaluabilidad y efi-
cacia del programa.

Referencias: Progreso sobre el propio programa.

Técnicas de registro y andlisis de la informacién: La informacién se analiza de
modo cuantitativo, a través del calculo de estadisticos descriptivos y de la apli-
cacién de las siguientes pruebas estadisticas: t de Student, Analisis de Varianza,
Analisis de Regresion y Analisis de Covarianza.

Tipo de decisiones:

Informe: Se trata de un trabajo de Tesis Doctoral.

SEGUNDO INFORME

TiITULO DEL PROGRAMA: LA PRENSA DIARIA COMO RECURSO MOTIVADOR
DE LA LECTURA EN LAS AULAS

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Cristina Abeal Pereira.
Area MIDE. Facultad de Ciencias de la Educacién.
Director: Dr. José Cajide Val.
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RESPONSABLE DE LA EVALUACION
Cristina Abeal Pereira.
OBJETO EVALUADO

Un programa para el aprendizaje lector en nifios desmotivados, usando como
recurso did4ctico la prensa escrita.

OBJETIVOS

— Demostrar que un adecuado uso selectivo del periddico en el aula es una buena
estrategia de incentivacién para el desarrollo de la comprension lectora.

— Descubrir diferencias relevantes entre los elementos de motivacién propiciados
por el uso selectivo de la prensa y por otros textos, en orden a la comprensiéon
lectora.

— Verificar si existen diferencias entre los rendimientos en comprensién lectora de
aquellos alumnos con dificultades que utilicen como recurso de motivacién la
prensa y el de aquellos que usan recursos mas convencionales.

— Comprobar si existen diferencias entre el nivel de satisfacciéon lectora de los
alumnos que utilizan la prensa y aquellos que utilizan un recurso mas conven-
cional.

Funcién: Formativa y sumativa.
Paradigma: Cuantitivo.
Modelo: Resultados.

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

* Disefio: Se utiliza un disefio 4 grupos (un grupo experimental y otro control de
alumnos con dificultades y desmotivacion lectora; un grupo experimental y un
grupo control seleccionados al azar, de alumnos sin dificultades ni desmotiva-
cién lectora), pretest-postest con una variable independiente

* Técnicas de recogida de informacién: Cuestionario y entrevista.

¢ Criterios utilizados para valorar la informacién: Viabilidad, eficacia y eficiencia.

* Referencias: Progreso sobre el propio programa y el punto de partida.

¢ Técnicas de registro y andlisis de la informacién: Se calculan estadisticos des-
criptivos y se realiza la prueba t de Student.

* Tipo de decisiones:

¢ Informe: Trabajo de Tesis Doctoral.
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TERCER INFORME INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: EFECTOS DEL USO DE LOS MEDIOS INFORMATI-
COS EN EL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS/AS DE SEGUNDO DE LA ESO
EN EL AREA DE TECNOLOGIA: UN ESTUDIO DE CASO

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Elisa Teresa Zamora Rodriguez.
Area MIDE. Facultad de Ciencias de la Educacién.
Director: Dr. José Cajide Val.

RESPONSABLE DE LA EVALUACION

Elisa Teresa Zamora Rodriguez
OBJETO EVALUADO

Se evalta un proyecto didactico dirigido a alumnos de 2° de ESO en el drea de Tec-
nologia, articulado en torno a un eje central consistente en la confeccién de un Tan-
gram. Para la confeccion del Tangram es requisito previo conocer cémo es realmente;
este conocimiento constituye un paso necesario, una meta intermedia en su confeccién.

OBJETIVOS

— Estudiar y analizar los efectos del uso de los medios informaticos en el proceso
de ensefianza-aprendizaje del drea de tecnologia, teniendo en cuenta los objetivos,
contenidos, estrategias metodolégicas, tareas y actividades a desenvolver en esta area.

Funcién: Formativa
Paradigma: Cualitativo
Modelo:

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

¢ Disefio: Estudio de caso tinico

® Técnicas de recogida de informacién: Cuestionario, Entrevista, Observacién y
documentos escritos

e C(riterios utilizados para valorar la informacién: Evaluabilidad, Viabilidad y
Eficacia
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* Referencias: Progreso sobre el programa y consecucion de los objetivos del drea

e Técnicas de registro y andlisis de la informacién: Triangulacién de técnicas y
métodos, calculo de fiabilidad del cuestionario, andlisis del desarrollo instructi-
vo de los alumnos en el drea de tecnologia, y analisis descriptivo.

¢ Informe: Trabajo de Tesis Doctoral.

CUARTO INFORME

TiTULO DEL PROGRAMA: PROGRAMA DE APROVECHAMIENTO INTEGRAL
DEL ESPACIO ESCOLARY DE LA MEJORA DE LA CALIDAD DE LA ENSE-
NANZA

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

Neuza Celina Canabarro Elizeire
Area MIDE, Facultad de Ciencias de la Educacion
Director: Dr. José Cajide Val

RESPONSABLE DE LA EVALUACION
Neuza Celina Canabarro Elizeire
OBJETO EVALUADO

Programa implantado en escuelas ptblicas del Estado Rio do Sul desde 1992-1994,
disefiado para eliminar la falta de plazas en las escuelas, la actualizacién y el perfec-
cionamiento de los recursos humanos de la red publica estatal y para atender la
demanda escolar de aproximadamente 200.000 excedentes.

OBJETIVOS

— Comprobar si el programa permite mejorar las condiciones que resuelvan la
falta de plazas en la red publica estatal.

Funcién: Sociopolitica
Paradigma: Cuantitativo.

Modelo: Proceso-Producto.
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METODOLOGIA DE LA EVALUACION:

Disefio

Técnicas de recogida de informacion: Cuestionario por correo y entrevista.

Criterios utilizados para valorar la informacion: Viabilidad y efectividad

Referencias: Superioridad de esta alternativa sobre otras adoptadas en el Estado

y en los municipios, en las tltimas décadas.

¢ Técnicas de registro y andlisis de la informacién: Estadisticos descriptivos y
Anélisis de varianza

¢ Informe: Trabajo de Tesis Doctoral
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UNIVERSIDAD DE SEVILLA

Antonio Matas Terron
Area de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacién

En la comunidad andaluza existe el Plan Andaluz de Investigacién (P.A.L). En él se
integran y reconocen un gran nimero de grupos de investigacién que abarcan todos
los &mbitos del conocimiento asi del desarrollo cientifico y tecnolégico. A través de
este plan, los miembros del area MIDE encuentran la posibilidad de desarrollar ciertos
proyectos de investigacion con cierto reconocimiento «oficial», a través de la creacién
de grupos de investigacién. Los grupos suelen ser interdisciplinares, integrados por
participantes de uno o mas centros, y procedentes tanto del &ambito universitario como
de centros educativos de secundaria, primaria, etc., empresas privadas y publicas,
administracion publica, etc.

Dentro de este marco general, se desarrollan los proyectos de investigacién en el
area MIDE de la Universidad de Sevilla. Respecto al objeto de esta exposicion,
actualmente se encuentran en marcha dos proyectos de investigacion en los que par-
ticipan miembros del area. Por una parte, el proyecto, denominado «Atando Cabos».
Realizado por el grupo de investigacion MIDO (Métodos de Investigacion y Diag-
néstico en Orientaci6n). Su director es el Doctor Don Victor Alvarez Rojo, catedrati-
co del 4rea MIDE. El equipo principal esta formado por: Dr. Don Eduardo Garcia,
Dra. Da. Soledad Romero, y Dr. Don Javier Gil. Se trata de un programa informatiza-
do de auto analisis de los métodos de trabajo para alumnos universitarios. Es un
programa de desarrollo educativo de corte integrado en cuanto al paradigma de
referencia. En general sigue las lineas esenciales del modelo Stufflebeam de evalua-
cion.

Un segundo programa es «Imagen y Fantasia». Llevado a cabo dentro del Grupo
de Investigacién Suroeste de la Universidad de Huelva y donde hay una participa-
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cién significativa de componentes pertenecientes a la Universidad de Sevilla. La Dra.
Jerénima Ipland Garcia dirige el grupo de investigacion, siendo componentes princi-
pales de la linea de investigacion metacognitiva el Dr. Narciso Barrero Gonzalez y el
Dr. Miguel M? Reyes Rebollo. Se trata de un programa metacognitivo de estrategias
de comprensién lectora para ciclo medio de educacién primaria para alumnos nor-
moyentes e hipoactsicos en régimen de integracion. El programa integra los paradig-
mas cuantitativo y ecolégico, siguiendo un modelo metacognitivo.

A continuacién se expone una ficha resumen de ambos proyectos, donde se han
indicado las caracteristicas principales de los mismos.

PRIMER INFORME
TiTULO DEL PROGRAMA: <ATANDO CABOS»: SISTEMA INFORMATIZADO DE

AUTOANALISIS DE LOS METODOS DE TRABAJO PARA ALUMNOS UNIVER-
SITARIOS

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

ENTIDAD: Grupo MIDO
DIRECTOR: Victor Alvarez Rojo

RESPONSABLE DE LA EVALUACLON

DIRECTOR: Victor Alvarez Rojo
EQUIPO PRINCIPAL: Eduardo Garcia Jiménez, Javier Gil Flores y Soledad Romero
Rodriguez.

Objeto evaluado: OTROS: Programa de desarrollo educativo.

Paradigma: No puede hablarse de una adscripcién clara a ninguno.

Modelo: No se sigue ningtin modelo determinado. No obstante, en buena medida
el concepto y el desarrollo de la evaluacién se apoyan en las ideas de Stufflebeam, de

modo que la evaluacién nos ha orientado en la toma de decisiones sobre el programa
(contenido, disefio, usuarios, etc.).
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METODOLOGIA

Disefio:
El modelo comparativo previo a la valoracion del programa se ha apoyado en un
estudio descriptivo y en otro de tipo ex-post-facto.

Técnicas de recogida de informacion

Cuestionario y escala de opinién, Diferencial Semantico y Observacién (a partir de
un sistema de categorias semicerrado).

Criterios de valoracion de la informacion

Relevancia de los contenidos, claridad, coherencia, capacidad de motivacién, ade-
cuacion a los usuarios, versatilidad, viabilidad, eficacia, eficiencia., facilidad de uso,
calidad del entorno audiovisual, satisfaccién del usuario y evaluabilidad.

Técnicas de registro y analisis de la informacion

Cédula y hoja de registro. Estadisticos descriptivos y de contraste paramétrico y no
paramétrico. Analisis factorial exploratorio (estudio de la estructura de la Escala y el
Diferencial Semantico).

Tipos de decisiones

Modificaciones relacionadas con el contenido del programa y con los interfaces
usuario-ordenador.

Informe de evaluaciones

DESTINATARIOS: Disefiadores del programa y C.I.D.E.

ESTRUCTURA: Formaba parte de la Memoria Final de Investigaciéon. En dicho
informe se especifican: los objetivos de la evaluacién, los términos de comparacion, el
disefio, el desarrollo de la fase de aplicacién, la muestra participante, los procedimien-
tos de recogida y andlisis de datos, los resultados, las valoraciones realizadas y las
decisiones adoptadas en relacién con el programa.

AMPLITUD: 49 péaginas.

Informe

El proceso de evaluacién aqui resumido nos ha permito concluir con una valora-
cién positiva del programa «<ATANDO CABOS», tanto en los aspectos relativos a su
disefio y aplicaciéon como a los resultados que permite alcanzar a los alumnos univer-
sitarios matriculados en el primer curso, a quienes esta dirigido dicho programa.
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En relacién con el disefio, hemos podido comprobar que los contenidos se adaptan
a las necesidades de los usuarios y son adecuados para ellos, asi mismo las estrategias
utilizadas en el programa resultan vélidas en un entorno informatizado y podemos
decir que el propio disefio del software facilita la interacciéon con el usuario.

Respecto a la aplicacion del programa entendemos que resulta viable en centros
universitarios de las diferentes titulaciones; es facil de usar por los estudiantes que
sienten a gusto trabajando con esta aplicacion informatica.

Los resultados obtenidos inmediatamente después de la aplicacion del programa
nos muestran reacciones de los estudiantes que indican que «<ATANDO CABOS» pro-
picia el aprendizaje, resulta ttil para el alumno, arroja un balance positivo en términos
de coste-beneficio y, en fin, resulta satisfactorio para sus usuarios.

Como consecuencia de la evaluacion se detectaron algunas deficiencias en la ver-
sién beta del programa (la utilizada en la aplicacién a los alumnos) que han sido corre-
gidas. Dichas deficiencias afectaron sobre todo al contenido y a los interfaces
hombre-méquina.

SEGUNDO INFORME

TITULO DEL PROGRAMA: KIMAGENY FANTASIA»

RESPONSABLES DEL PROGRAMA
ENTIDAD: Grupo de Investigaciéon Suroeste de la Universidad de Huelva
DIRECTORES/AUTORES: Dr. Narciso Barrero Gonzélez, Dra. Jerénima lpland
Garcia y Dr. Miguel M? Reyes Rebollo
RESPONSABLES DE LA EVALUACION
Los autores
Objeto evaluado: Programa metacognitivo de estrategias de comprensién depen-
dientes de la tarea lectora para ciclo medio de educacién primaria con alumnos nor-

moyentes e hipoactsicos en régimen de integracion.

Paradigma: Mediacional, centrado en el alumno con integracién del paradigma
cuantitativo y el ecolédgico.

Modelo: Orientacién metacognitiva dependiente de la tarea escolar.
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METODOLOGIA DE LA EVALUACION
Disefio

Una fase pretest, creando la linea base y una fase postest, estableciendo los resulta-
dos finales de una accién diferencial

Técnicas de recogida de informacion

Pretest-postest N: 108 (Factor «g» de Catell, 1992; prueba de personalidad de Gillis,
1989; comprension lectora «Cloze», Suarez y Meara, 1985 y prueba de procesos cogni-
tivos estratégicos de comprension lectora, de Reyes y Barrero, 2000).

Criterios de valoracion de la informacion

Aumento significativo del repertorio de estrategias metacognitivas dependientes
de tareas e incremento cognitivo independiente de tareas

Técnicas de registro y analisis de la informaciéon

Disefio de dos grupos con una variable independiente, el Programa «Imagen y Fan-
tasia», y con seis variables dependientes: inteligencia general, factor verbal, vocabula-
rio, comprensiéon lectora, procedimientos metacognitivos y conocimiento de
estrategias metacognitivas de comprensién lectora

«t» de Student con dos muestras relacionadas para contraste de hipétesis nula en la
que la muestra procede de una poblacién de medias X e Y iguales.

Informe (destinatarios, estructura y amplitud)

20 Unidades que se desarrollan a lo largo de 19 semanas mas el Test metacognitivo
TSD-20. El hilo conductor es su protagonista «Tonchlto», un nifio de la misma edad
que los alumnos que los acompafia por 19 centros de interés (aventuras) para el auto-
control ejecutivo.

Resultados de la evaluacion efectuada

TERCER CURSO

Variable Comprensién Lectora (SPSS: t-value: 13,29 2-tail sig p 0,000)

Variable de Estrategias Metacognitivas (SPSS: t-value: 14,16 2-tail sig p 0,000).
Variable de Inteligencia General: (SPSS: t-value: 12,56 2-tail sig p 0,000)

Variable de Procedimientos Metacognitivos: (SPSS: t-value: 13,79 2-tail sig p 0,000)
Variable de Vocabulario (SPSS: t-value: 10,30 2-tail p 0,000)

Variable Factor Verbal: (SPSS: t-value:20,15 2-tail p 0,000)
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CUARTO CURSO:

Variable Comprension Lectora: (SPSS: t-value: 10,34 2-tail p > 0,000)

Variable de Estrategias Metacognitivas: (SPSS: t-value: t-value: 10,71 2-tail p 0,000)
Variable Inteligencia: (SPSS: t-value: 16,21 2-tail, p 0,000)

Variable de Procedimientos Metacognitivos: (SPSS: t-value: 19,54 2-tail p 0,000)
Variable de Vocabulario: (SPSS: t-value: 19,54 2-tail p 0,000)

Variable Factor Verbal: (SPSS: t-value: 21,75 2-tail p 0,000)

CONCLUSIONES

Como puede comprobarse en los datos estadisticos, las mejoras son significativas
en las seis variables dependientes enunciadas con lo que nuestra investigacién corro-
bora estudios (Bakaer y Brown, 1984; Winograd, 1982; Repetto, 1990) los cuales habian
establecido previamente tanto fuera de nuestras fronteras como en el area de influen-
cia del castellano que son posibles estas mejoras de la conducta estratégica, mediante
programas metacognitivos de disefio mediacional. Las mejoras en los contenidos
metacognitivos implican que las estrategias se han asimilado de forma ejecutiva
pasando a ser procesos cognitivos auto-dirigidos integrados en un repertorio personal
de estrategias de resolucion de problemas de comprensién.
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION A DISTANCIA

Catalina Martinez Mediano
Departamento de Métodos de Investigacién y Diagndstico en Educaciéon

ANO

Las fechas de terminacién de las siete investigaciones que recogemos van desde
1991 a1998. La 1) y 2) de 1991, 1a 3) de 1993, la 4) de 1994, y 1a 5), 6) y 7) de 1998.

TiTULOS DE LOS PROGRAMAS

1)
2)

3)
4)

5)
6)

7)

Factores de eficacia de los Centros Asociados de la UNED.

Proyectos experimentales para la Reforma de la Enseflanza de la Educacién
Infantil

Educacién vial para educadores extraescolares.

Evaluacién formativa de los alumnos de Pedagogia Experimental (curso de
adaptaciéon) de la UNED, a través del videotexto interactivo.

Desarrollo de habilidades superiores de pensamiento: Analisis, Sintesis y Eva-
luacién.

Necesidades y servicios de orientaciéon universitaria en la Comunidad de
Madrid.

Proyectos educativos desarrollados en contextos escolares multiculturales.

RESPONSABLE DEL PROGRAMA

En la mayoria de los casos los programas pertenecen a instituciones —UNED (1, 3
y 6), MEC (2 y 7), Direccién General de Trafico, Comunidad de Madrid— o a los pro-
pios investigadores (4 y 5).
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RESPONSABLE DE LA EVALUACION

1) C. Martinez Mediano, 2) T. Aguado Odina, 3) R. Pérez Juste (Director), E. De
Lara y A. Sebastian, 4) R. Pérez Juste (Director), J.L. Garcia Llamas, M.A. Gonza-
lez Galan, C. Martinez Mediano, E. De Lara y N. Ruipérez Losada., 5) B. Alvarez
Gonzalez, 6) M.F. Sdnchez Garcia, 7) T. Aguado Odina.

OBJETO EVALUADO

En 5 de las 7 investigaciones son programas en funcionamiento de las instituciones.
El 4) y 5) son programas elaborados por los investigadores. Estos son los objetos de
evaluacién:

1) Los Centros Asociados de la UNED.

2) Proyectos experimentales y no experimentales en el marco del Plan Experimen-
tal para la Reforma de la Ensefianza Infantil en Espafia.

3) Programa de Educacion Vial para educadores extraescolares.

4) El videotexto interactivo como herramienta para la direccién y evaluacién for-
mativa del aprendizaje, y mejora de actitudes del estudiante hacia la UNED.

5) Programa cognitivo disefiado como recurso de enriquecimiento para alumnos
de altas capacidades de cinco a siete afios.

6) Servicios de orientacién de las universidades de la Comunidad de Madrid en
relaciéon con las necesidades de orientacién del alumnado. Anélisis de sus
estructuras organizativas, objetivos, funciones y actividades.

7) Proyectos y practicas educativas desarrollados en centros puiblicos de ensefian-
za obligatoria con alumnado diverso culturalmente.

OBJETIVOS

Los objetivos de las investigaciones evaluativas se centran en variables de entrada,
contexto, proceso y resultados, con especial incidencia en los aspectos organizativos y
procesuales de los programas, con la finalidad de explicar sus caracteristicas y valorar
su calidad, haciendo propuestas de mejora. En concreto, las investigaciones evaluati-
vas que comentamos, se fijaron los siguientes objetivos:

1) Analizar las variables de los Centros Asociados de la UNED que pueden incidir
en el rendimiento de los alumnos, como son la estructura fisica y funcional del
centro, sus recursos econdmicos, organizativos y personales, los programas de
estudio, las de los alumnos, los procesos de ensefianza-aprendizaje, y el clima
socioeducativo y el contexto UNED.

2) Analisis comparativo de diferentes proyectos de educacion infantil desarrolla-
dos en el marco del Plan Experimental para la Reforma de la Educacién Infantil,
y proyectos no pertenecientes a dicho Plan en orden a identificar las variables
de entrada y proceso que diferencian entre programas reforma,/no reforma y su
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incidencia en los resultados de los alumnos; analisis de los efectos diferenciales
de los programas cuando se adoptan como criterios los objetivos generales esta-
blecidos en la Reforma de la Educacién Infantil (MEC, 1986/1990).

3) Valorar el programa de Educacién Vial para educadores extraescolares en cuan-
to al grado en que responde a las demandas sociales, su calidad técnica y su
adecuacién para el aprendizaje a distancia y su utilidad para el ejercicio profe-
sional. Valorar el desarrollo del programa en cuanto a la atencién y el apoyo
ofrecido /recibido, su adecuacién a la planificacién, la calidad de las activida-
des y el valor pedagégico de la evaluacién. Valorar su eficacia.

4) Ampliar los elementos de relacion entre el estudiante y profesor de la UNED.
Mejorar el rendimiento académico mediante la direccién del aprendizaje y su
seguimiento a través del videotexto interactivo. Mejorar la satisfacciéon de los
alumnos con su proyecto educativo y la institucion.

5) Desarrollo de las habilidades de pensamiento de andlisis, sintesis y evaluacién
en alumnos de altas capacidades. Asimilacién y transferencia de las estrategias
aprendidas. Desarrollo en los alumnos de la capacidad de autoevaluacioén.
Desarrollo de un recurso de enriquecimiento para el primer ciclo de Primaria.

6) Identificar y valorar las necesidades de orientacién de los universitarios madri-
lefios, en funcién de variables como edad, sexo, situacion sociolaboral, estudios,
universidad, circunstancias de eleccion de estudios, satisfaccion con los estu-
dios y expectativas profesionales. Andlisis comparativo de los servicios/siste-
mas de orientacién de las universidades objeto del estudio. Andlisis de los
ajustes y desajustes entre las necesidades detectadas y las intervenciones de los
servicios de orientacién.

7) Analizar y valorar las practicas educativas desarrolladas en contextos escolares
multiculturales con objeto de identificar modelos educativos y pautas de actua-
cién desarrollados y valorar la efectividad de los mismos en funcioén de objeti-
vos derivados de modelos educativos interculturales. Formular un modelo que
describa las relaciones entre las variables estudiadas. Elaborar propuestas de
actuacion coherentes con el enfoque intercultural propuesto.

FUNCION

La funcién evaluativa que predomina es la formativa. Todos los investigadores
evaluativos investigan con la finalidad de conocer mejor el objeto evaluado para
poder realizar propuestas de mejora argumentadas. Junto a esta finalidad formativa,
la funcién de informar y rendir cuentas a la sociedad préxima a los programas es, asi-
mismo, realizada, siendo esto una caracteristica consustancial con la finalidad de
mejora de los programas y de las personas implicadas en los mismos.

PARADIGMA

En la totalidad de los trabajos que comentamos predomina un enfoque paradigma-
tico mixto, ecléctico, o de complementariedad metodolégica. En cierto modo se trata
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de una «cualitativizacién de las investigaciones cuantitativas». Los investigadores del
ambito de la educacion dificilmente podriamos proceder de diferente manera, dado
que antes, durante y después del dato cuantitativo se encuentra una realidad educati-
va de hechos y personas que es el objetivo tltimo de la investigacién. Y, es que, la
investigacion cualitativa, entendida como un anélisis e interpretacién minucioso, esta
en todo el proceso de investigacién educativa.

MODELO

El modelo evaluativo comtn a las investigaciones que comentamos, podriamos
identificarlo con el modelo CIPP de Stufflebeam y Shinkfield (1987), orientado a la
valoracion de los programas en su concepcion, realizacion y resultados, para informar
a quienes toman decisiones sobre cémo deben orientar la mejora de los programas y
su gestion. Analizan variables de contexto, entrada, proceso y resultados. R. Pérez
Juste utiliza su modelo de evaluacion de programas educativos (inicial, procesual y
final), que guarda similitudes con el de Stufflebeam y Shinkfield y el de la figura de
Stake (1967).

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

Los disefios que predominan son los cuasi-experimentales. El muestreo que se uti-
liza es diverso: incidental con grupos extremos, grupos naturales, muestreo aleatorio
estratificado.

Las técnicas de recogida de informacion mas utilizadas son las de tipo encuesta.
Cuestionarios, entrevistas, observacion. Se realizan analisis de documentos y se captu-
ra la realidad mediante instrumentos de audio y video.

Los criterios para valorar la calidad de la informacién han sido pruebas de fiabili-
dad y validez, y su adecuacion a las teorias.

Las referencias principales son la adecuacién a los modelos, cuando los hay.

Las técnicas de registro y andlisis de datos han sido, desde cuestionarios, escalas,
pruebas académicas, observaciones mediante pautas e instrumentos técnicos, etc. Los
andlisis de los datos van desde los descriptivos, a los inferenciales. Predomina el ana-
lisis de la varianza y covarianza, contrastes mediante la prueba y?, andlisis factoriales y
discriminantes, entre otros.

El tipo de decisiones se orienta a recomendar las mejoras necesarias derivadas de
las carencias y limitaciones que han sido detectadas en el proceso y resultado de las
evaluaciones, dirigidas a aquellos que pueden realizarlas y a quienes tienen derecho a
conocer los resultados de la evaluacién y las propuestas de mejora como consecuencia
de la misma.

Con mayor detalle, podemos ver la metodologia de las siete investigaciones eva-
luativas que comentamos.

1) Disefio. Etnografico. Metodologia predominante cualitativa, de estudio de caso.
Seleccién de cuatro Centros Asociados de la UNED, los dos de superior e infe-
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rior rendimiento en el curso de acceso a la UNED para mayores de 25 afios
(CAD). Acceso al campo para analizar en profundidad las variables de estudio:
el propio centro y su contexto, sus recursos, su organizacién, su profesorado,
sus alumnos y los procesos instruccionales.

Técnicas de recogida de informacion. De diversas fuentes, técnicas e informan-
tes. Analisis de documentos, entrevistas individuales y grupales, pruebas de
conocimientos, observacién directa, cuestionarios de opinién.

Criterios utilizados para valorar la informacién. Fiabilidad y validacion de los
instrumentos. Coherencia con las teorias e investigaciones previas.

Referencias. Teorias e investigaciones previas.

Técnicas de registro y andlisis de la informacion. Analisis de las entrevistas,
escalas de observacién, cuestionarios. Andlisis descriptivos, prueba de x? entre
los centros, anélisis de la varianza de las pruebas de conocimientos; analisis
cualitativos de los documentos, entrevistas y observacién prolongada en los
centros de sus directores, profesores, alumnos y personal administrativo.

Tipos de decisiones. Recomendaciones a la direccién de la UNED, —sede cen-
tral y centros asociados— para una mayor incidencia en objetivos pedagogi-
cos, mayor implicacién de la direccién en la organizacién orientada al
rendimiento y satisfaccion de alumnos y profesores-tutores, mejora estructu-
ral de los espacios, y mayor implicacién de la Junta de Gobierno de la UNED

en la reduccién de los desequilibrios presupuestarios entre los centros asocia-
dos de la UNED.

Diseiio. Cuasi-experimental, jerarquico de seis grupos intratratamiento, trans-
versal y longitudinal, a lo largo de dos cursos académicos (1989/1991); se reali-
zado en andlisis de variables estructurales y procesuales.

Técnicas de recogida de informacion. Observacion sistematica, escalas, cuestio-
narios. Entrevistas, registro de incidentes. Reuniones con padres, profesores y
otros implicados. Consulta de documentacion.

Criterios utilizados para valorar la informacién. Accesibilidad, suficiencia y
efectividad para medir las variables propuestas.

Referencias. Modelo tedrico propuesto en el Plan Experimental para la Reforma
de la Ensefianza Infantil (Marco teérico y Disefio Curricular Base).

Técnicas de registro y andlisis de la informacion. Anélisis de escalas de obser-
vacion, cuestionarios y entrevistas. Andlisis descriptivos, correlaciones, de cova-
rianza y andlisis de series temporales.

Tipos de decisiones. Formulacion de propuestas organizativo-didécticas orien-
tadas a mejorar el logro de los objetivos propuestos en el Plan Experimental.

Diseiio no experimental: evaluacion «ex-post-facto» del programa en cuanto tal,
evaluacién continua del proceso y de los resultados.

Técnicas de recogida de informacién. Diversas, en coherencia con el principio de
complementariedad para la evaluacion del programa: cuestionarios (expertos,
alumnos y profesores). Evaluacién del proceso: entrevistas en profundidad,
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entrevistas telefénicas, cuestionario (alumnos y profesores). Evaluacion de la
eficacia: calificaciones finales (superacién o no del curso).

Criterios utilizados para valorar la informacién. Evaluacién del programa:
adecuacion a las demandas; utilidad; calidad de los objetivos y de los conteni-
dos; calidad didactica de los materiales. Evaluacién del proceso: suficiencia y
satisfactoriedad de los apoyos; dificultad y factibilidad de las actividades, satis-
factoriedad por la informacién recibida y puntualidad de la misma. Eficacia en
el logro de los objetivos.

Referencias. Sin referencia, al no haber datos comparables en la UNED ni haber
planteado la Direccién unos niveles a alcanzar.

Técnicas de registro y andlisis de la informacion. Analisis descriptivos. Compa-
racion de las valoraciones de los diferentes informantes. Coherencia entre valo-
raciones de expertos, apreciaciones significativas (analisis textual).

Tipos de decisiones. Al no ser los autores de la evaluacién los responsables del
Programa, no cupo otra actuacién que la elaboracién del informe con propues-
tas de mejora.

Diseiio. Cuasi-experimental de cuatro grupos independientes, con medidas pre-
test-postest. Acercamiento cualitativo a las situaciones iniciales y contextuales, y
seguimiento del proceso.

Técnicas de recogida de informacion. Pruebas de rendimiento, cuestionarios de
actitud, entrevista individual y grupal, antes y después de la experiencia.
Criterios utilizados para valorar la informacién. Adecuacién del programa y
de los instrumentos de recogida de informacién a la teoria y objetivos de la
investigacién, valorado por expertos. Durante el proceso: accesibilidad a la
informaciéon mediante la herramienta del videotexto interactivo; seguimiento
telefénico con los participantes en la experiencia: alumnos y profesores-tutores.
Final: suficiencia y satisfactoriedad de los apoyos y de la informacién, y de los
resultados académicos y motivacionales.

Referencias. Objetivos previamente fijados de rendimiento, motivacionales y
actitudinales.

Técnicas de registro y andlisis de la informacion. Cuestionarios de actitud y de
rendimiento. Andlisis descriptivos, prueba y?, andlisis de la varianza en las prue-
bas de conocimientos; andlisis cualitativos de entrevistas tras la experiencia.
Tipos de decisiones. Recomendaciones para introducir mejoras en la direccién
del aprendizaje y evaluaciéon formativa a través de los medios telematicos en
educacion a distancia.

Diseiio. Cuasi-experimental, pretest-postest, con grupos de clase naturales sin
manipular: grupos experimental y control para alumnos de altas capacidades;
grupos experimental y control para alumnos del promedio.

Técnicas de recogida de informacion. Protocolo para profesores por el que se
seleccionan cinco alumnos de acuerdo con las caracteristicas referenciadas.
Pruebas: WPPSI, WISC, TTCT y Autoconcepto. Prueba de Pretest. Programa
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piloto DASE y experimental DASE. Prueba de Postest. Recogida del rendimien-
to académico durante dos cursos académicos.

Criterios utilizados para valorar la informacion. Viabilidad, evaluabilidad, efi-
cacia, eficiencia.

Referencias. Progreso sobre el propio programa.

Técnicas de registro y andlisis de la informacién. Analisis de varianza, Analisis
factorial para las actividades del programa DASE, indices de fiabilidad, validez
y regresion. Prueba de x2.

Tipos de decisiones. El desafio intelectual del entorno de los alumnos de altas
capacidades les induce a reducir esfuerzos, logrando buenos resultados con
escasa inversién de tiempo y capacidad. El programa debe ser mas especifico y
posiblemente incluir algunas sesiones de atencion fuera del aula ordinaria y en
el propio entorno familiar.

Disefio. Cuasi-experimental. Primero: evaluacién de las necesidades de orienta-
cién. Se estudian tres grupos diferentes pertenecientes a las once universidades
de la Comunidad de Madrid: a) 2489 universitarios —muestreo aleatorio estra-
tificado proporcional segin tipos de carrera y universidades—, b) 44 orientado-
res y ¢) 11 responsables de los servicios de orientacion. Segundo: anélisis de los
servicios de orientacién de las instituciones universitarias; enfoque mixto (cuali-
tativo y cuantitativo), valoraciones globales y estudio comparado de casos.
Técnicas de recogida de informacion. Cuestionarios para universitarios para
profesionales. Entrevistas a los responsables de los equipos de orientacion.
Criterios utilizados para valorar la informacion. Validacién del cuestionario:
La fiabilidad fest-retest. Validez de constructo (andlisis factorial para grupos de
items que conforman una variable) y de contenido (revision critica de jueces).
Referencias. Las necesidades detectadas entre los universitarios junto a varia-
bles situacionales del alumnado y valoraciones aportadas por los agentes impli-
cados. Los elementos comunes y divergentes apreciados en la comparacion de
los diversos servicios/programas.

Técnicas de registro y andlisis de la informacion. En los andlisis de las necesida-
des de orientacion, estadisticos descriptivos y andlisis de varianza, prueba %? y
analisis discriminantes. En el analisis de los servicios de orientacion, estadisti-
cos descriptivos y analisis de contenido de las respuestas de los universitarios,
profesionales y directores a las entrevistas y la observacion.

Tipos de decisiones. Destacando el importante desarrollo de los servicios de
orientacion universitaria, se detectan limitaciones que aconsejan la ampliaciéon y
mejora de los modelos de orientacién, de sus objetivos (la actividad se centra
en la funcién informativa y en el aspecto laboral/profesional, estando poco
desarrolladas las funciones orientadora y formativa, académica y personal), y
déficit en recursos materiales y personal especializado.

Disefio. Cuasi-experimental, jerarquico, transversal de treinta y seis grupos
intratratamiento. La complejidad de los fenémenos educativos a estudiar y la
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falta de teorias potentes que proporcionen un marco previo consistente, reco-
miendan la utilizacién de un enfoque multiparadigmatico en el que metodolo-
glas diversas se combinan.

Técnicas de recogida de informacién. Observacion externa no participante,
selectiva, descriptiva. Aplicacion de escalas, cuestionarios y entrevistas.
Registro de incidentes. Analisis de grabaciones en audio y video. Consulta de
documentacién. Reuniones con padres, profesores y otros implicados en la acti-
vidad escolar.

Criterios utilizados para valorar la informacion. Accesibilidad, suficiencia y
efectividad para medir las variables propuestas.

Referencias. Marco teérico-conceptual derivado de la revisién y formulacion
del enfoque intercultural en educacion: objetivos y procedimientos.

Técnicas de registro y andlisis de la informacién. Aplicacion y analisis de hojas
de registro, escalas de observacion, cuestionarios y entrevistas realizados. Anali-
sis descriptivos, correlaciones, de series temporales. Representacién grafica
mediante histogramas, diagramas de flujo y mapas conceptuales de la informa-
cién contextual y procesual acumulada. Establecimiento del grado de conver-
gencia entre datos obtenidos por diversas vias y fuentes.

Tipos de decisiones. Formulacién de teorias mas potentes desde las que orien-
tar acciones educativas en contextos escolares multiculturales. Estrategias para
ajustar las practicas escolares al modelo de educacion intercultural propuesto.
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Asociacién Interuniversitaria de Investigacion Pedagégica como pago de mi cuota de
asociado.

Titular de 12 CUBIIEA ....c.oouiiiiiicieicic ettt
BaNCO/CAJA ..ttt
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PODBIACION ..ot CPuiiiiiiiiiiiis

(Fecha y Firma) CODIGO CUENTA CLIENTE

Entidad | Oficina |D.C. Num. de Cuenta




NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

El objetivo de la Revista de Investigacion Educativa es promover el intercambio de
informacién acerca de investigaciones empiricas de cardcter educativo. Todo profesio-
nal que desee colaborar en la revista deberd atenerse a las siguientes indicaciones:

1. Los trabajos deberan ser originales y versar sobre investigacion educativa.

2. El autor o autora deberd enviar un original y tres copias mecanografiadas a la
redaccion de la Revista.

3. El autor o autora debera especificar debajo del nombre del articulo su direccién
profesional y su E.mail. Si son varios autores/as, se adjuntard el E.mail del primer autor
como minimo.

4. La extension maxima de los trabajos no deberd exceder las 25 paginas en DIN-A4,
a doble espacio y numeradas. Se acompafiard un abstract de 100 a 150 palabras en
inglés y espafiol.

5. Con la finalidad de simplificar el proceso de confeccion de la revista y, sobre
todo, de reducir al maximo las erratas y costos, se ruega a los autores/as enviar el
trabajo, ademads de las copias en papel, en disquette compatible. Se aceptan los siguien-
tes programas de tratamiento de textos: Word Star, Word Perfect, MSWord y otros.

6. Los trabajos recibidos serdn sometidos a informe del Consejo Asesor de la
Revista (quien decidird sobre su publicacion o no).

7. Los trabajos recibidos para su publicacion en la revista estardn sujetos a un doble
proceso de filtro para garantizar la objetividad del juicio. En primer lugar, existird un
proceso de separacion de las identificaciones de los autores/as de los trabajos candidatos
a ser publicados junto con la asignacién de cédigos identificativos. Ademads, existird un
proceso completamente independiente de eleccion de jueces entre el Consejo Asesor.
Ambos procesos serdn totalmente independientes y transparentes entre si, de forma que
al asignar un conjunto de jueces del Consejo Asesor se desconoce cualquier informa-
cion sobre el articulo, salvo el conjunto de descriptores sobre su contenido.

8. Se notificard a sus autores/as los trabajos aceptados para su publicacion.

9. Para la redaccion de los trabajos se recomienda que sigan las normas de la A.P.A.
(American Psychology Association). (Ver adaptacion publicada en el n.° 19, 1. semes-
tre 1992 de R.ILE.).

10. Las fichas resumen se cumplimentardn de acuerdo con el modelo propuesto e
impreso por la Revista, a cuya sede podrd solicitar los ejemplares.

11. Los nimeros se cierran los dias 1 de mayo y 1 de noviembre de cada afio.

12. La R.LE. es de cardcter semestral.

13. Los autores/as deben incluir en sus articulos referencias a otros trabajos publica-
dos en RIE que traten sobre el mismo tema.

REpAccION: REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Dpto. de Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion
Facultad de Pedagogia
08035 BARCELONA (Spain)



AIDIPE

Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedagogica, creada en 1987

FINES DE LA ASOCIACION

a)

b)
)

d)

e)
f)

g)

Fomentar, estimular e impulsar la investigacion educativa de cardcter empirico en todas sus
vertientes y dmbitos de aplicacion.

Difundir los resultados de esta investigacion.

Agrupar a todos los que en Espafia cultivan esta drea de conocimiento, como docentes o
investigadores.

Colaborar con las autoridades educativas y de politica cientifica en la elaboracion de instrumentos
de medida, evaluacién y de disefios de investigacion tendentes a la mejora del sistema educativo
y de desarrollo de los mismos.

Favorecer la formacién y el perfeccionamiento especializado del personal investigador y de todos
aquellos profesionales que intervienen en la investigacion educativa.

Velar por la calidad cientifica y profesional de las actividades relacionadas con la investigacién
educativa.

Velar por el respeto y cumplimiento de las normas deontolégicas de la investigacion cientifica
referida al campo psicopedagégico.

DERECHOS DE LOS SOCIOS

Los socios numerarios y fundadores tendran los siguientes derechos:

a)

b)
c)
d)
e)

f)
g)

Tomar parte en cuantas actividades organice o patrocine la Asociacién en cumplimiento de sus
fines.

Disfrutar de todas las ventajas y beneficios que la Asociacion pueda obtener.

Participar en las Asambleas con voz y voto.

Ser electores y elegibles para los cargos directivos.

Recibir informacion sobre los acuerdos adoptados por los érganos directivos, sobre las activida-
des técnicas y cientificas que la Asociacion desarrolle.

Hacer sugerencias a los miembros de la Junta Directiva de la Asociacion.

Impugnar los acuerdos y actuaciones de la Asociacién que sean contrarios a los Estatutos, dentro
del plazo de cuarenta dias y en la forma prevista por las leyes.

Cada socio tiene derecho a recibir la Revista de Investigacién Educativa de forma gratuita.

SEMINARIOS

AIDIPE organiza cada 2 afios, un Seminario Nacional con un tema central en torno al cual giran las
ponencias, comunicaciones, mesas redondas. Los primeros Congresos han sido los de Barcelona (1981),
Sitges (1983), Gijon (1985), Santiago de Compostela (1988), Murcia (1990).

PUBLICACIONES

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios, asi como la Revista de Investigacién Educativa (RIE)
con cardcter semestral.

Para mas informacion, ver hoja de inscripcién adjunta.





