Revista de Investigacion Educativa, 2000, Vol. 18, n.” 2, pdgs. 261-287

LA EVALUACION DE PROGRAMAS EDUCATIVOS:
CONCEPTOS BASICOS, PLANTEAMIENTOS
GENERALESY PROBLEMATICA

Romén Pérez Juste
UNED

RESUMEN

La necesaria relacion entre la Pedagogfa y su objete de conocintiento, la Educacion, es objeto
de andlisis a la hora de plantear las reflexiones pertinentes sobre la evaluacion educativn en
general y la evaluacion de programas educativos en particular.

La evaluacicn 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 investigacitn evaluativa por otrg.

El autor hace objeto de andlisis tres conceplos bdsicos: programa, evaluacidn y evaluacion
de programas, planteando una propuesia metodologica especiaimente pensada para lu evalug-
cién de programas educativos.

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

SUMMARY

The necessary connection between Pedagogy and education, as its knowledge object, i 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: prograritme, 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-
biliey.

I. LA EDUCACION COMO OBJETO DE CONOCIMIENTO E INVESTIGACION

La educacin 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-
prensién profunda de su naturaleza, planteamientos, procesos ¥ resultados, bien.
como una explicacidn de los mismos mediante leyes mas o menos generales, a ser
posible de naturaleza causal por ser éste el medio mas adecuado para su control y
prediccién, bien como instrumento al servicio de la transformacion liberadora de la
humanidad!.

No es mi intencién afrontar, con una mfnima 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 reflexion y de la
investigacién. Sin embargo, no es menos cierto que tal planteamiento es basico ¥
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 s, la compleja y diversa realidad de la Educacién como cbjeto
de conocimiento e investigacidn, de cara a justificar nuestras propuestas metodoldgi-
cas en un campo de tanto porvenir —si se aborda adecuadamente— como el de la
investigacion evaluativa o evaluacién de programas.

1.1, La educaciéon 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 relacién privilegiada, por tinica, 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 distincién 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, €l hecho de que esa relacién 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 pedagdgicos 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.

1.2. La educacién como cliencia

Precisamente, 1a educacién puede ser objeto de un cenocimiento 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 estdn 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 dmbito, las Ciencias Humanas o Sociales.

En su momento? sefialibamos como una de las mayores objeciones para aceptar la
existencia de una ciencia de la Educacién, junto a la relativa al control en los disefios,
la posibilidad de establecer leyes generales, Sin embargo, como alli indicé'bamos,. hay
autores que defienden tal posibilidad en la medida en que tal concepto no es de signi-
ficacién unfvoca. Acudiamos, y lo 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, resefiandoe los siguientes:

2 Evidentemente, el simil es imperfecto: mientras el artista trabaja con un objeto ddcil, estable, que no
reacciona a sus intervenciones (o que, cuando lo hace, se comporta de conformidad con las leyes inemutables
de la Naturaleza), en educacién ef objeto / sujeto es capaz de atender o no, de aceptar o no, de poner su
esfuerzo 0 no, y hasta de rechazar las propuestas de sus educadores... El objeto humano es sujeto, con capa-
ddad de tomar decisiones y de comprometerse con ellas con mayor o menor intensidad y esfuerzo. Usamos,
por tanto, el simil iinicamente en lo que vale: la dimensién creativa de esa relacién, donde las reglas, leyes o
principios dnicamente sirven come referencia ¥ deben ser interpretadas y aplicadas en cada momento en
funcién de las dreunstancias. o o

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 T ... Ta, AB se verifica.

3 Enlas ocasiones T ... Ta, en las condiciones Ci ... Ce, AB se verifica.

4  En las ocasiones T1 ... Tn, en las condiciones C1...Cx, para los individuos P ... P,
AB se verifica.

5 AB se verificaen p % de lns condiciones (Io que seria ln afirmacion 1 con la adicidn
de una condicidn de probabilidad).

6 En las ocasiones Tr ... Tw , en las condiciones C: ... Cy, para los individuos Py ... P,
AB se verifica en el p % de casos.

Siendo AB Ia relacidn entre las variables Ay B, resulta que la situacién 6 es la forma
mids débil de generalizacions,

Sin embargo, aun esta «forma débil» de generalizacién no deja de ser un conoci-

miento til 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 consideracién.

1.3. La educacién como tecnclogia

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

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

Parece evidente que en el marco de la educacidn hay mucho objeto especialmente
apto y adecuado para un saber fecnoldgico: todo aquello que tiene que ver con la plani-
ficacién, la programacién, el disefio de cursos, de recursos, de materiales, de progra-
mas —se destinen at logro de saberes, a la capacitacién en destrezas y estrategias 0 ala
creacion, desarrollo y mantenimiento de valores—, la organizacién escolar, los siste-
mas de evaluacion... entran de lene en es apartado.

4 Bunge, M. (1981). La ciencia: sw método y su filosofia. Buenos Aires: Ediciones Siglo Veinte, p. 9.

4 [d
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La investigacidn, y la evaluacién, se convierten aqui en instrurnentos de enorme
importancia para su mejora tanto en la fase de disefio como de implementacién,
desarrollo y resultados. '

I.4. La educacién: un campo heterogéneo y multidisciplinar

Las antericres consideraciones, sobre cuya «correccién» no es fécil decidir dada su
indemostrabilidad, si nos llevan, al menos a juicio de quien esto escribe, a una impor-
tante conclusidn: la educacién, una realidad compleja y diversa donde las haya, puede
set considerada desde perspectivas muy diferentes, probablemente todas ellas vélidas
y necesarias. En cada caso, eso si, el estudioso deberd saber en qué plano se sitia y
actuar de modo coherente.

Pero hay una segunda e importante cuestion: jes la Educacién un objeto disciplinar
homogéneo? Probablemente muchas de las disputas metodolégicas 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 Educacidn, centrado en la Pedagogia, y
las diversas Ciencias de la Educacion, encargadas de abordar objetos relacionados con
y necesarios para una educacién de calidad. Es mds, que dentro de la propia Pedago-
gia como diencia 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 posicién en este punto se concreta en una respuesta negativa a la pregunta y,
en consecuencia, en la aceptacién de la necesidad de evitar cualquier manifestacién
reductiva en lo concerniente a la metodelogia cuande 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, ademds de estar abocada al fracaso por inadecuada a la realidad objeto de estudio,
no ofrecerd los frutos apetecibles al dejar fuera de su foco de atencidn aspectos relevan-
tes de esa compleja realidad. Lo mejor es aplicar el principio de complementariedad metodo-
légica, que va incluso més alld de la proposicién de Cook® conocida como multiplismob. El
principio de complementariedad reconoce que ante realidades complejas, el mejor acer-
camiento no reside en la eleccidn de una entre varias opciones, ni siquiera en elegir la
mejor, sino en abordarlas desde enfoques metodolégicos complementarios?, siempre
que lo permita la formacidn 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 Socisi Policy. Beverly Hills: Sage Pub.

& En efecto, mientras el meltiplismo se inscribe en la blisqueda de salidas a las limitaciones del positi-
vismo, €l principio de complementariedad metodoldgica es capaz de dar cabida, en simulténec o sucesivo, a
los métodos cualitativos y cuantitativos, ademds de a los historicos, filoséficos y comparativos.

7  Podemos encontrar una concrecion del principio de contpli tariedad metodoldgica en el discurso de
ingreso del profesor Garcia Hoz en la Real Academia de Ciencias Morales y Polfticas. Alli reconoce la rique-
za que representa conocer la evolucidn (historia) de un fendémeno, sus aspectos cuantitativos y cualitativos,
su situacidn en relacién con fa de otros contextos {sean otros sistemas educativos, otros paises...).
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I.5. La evaluacién de programas y la mejora de la actuacién pedagégica

La evaluacion de programas es una actividad metodolégica que admite, al menos a
los efectos expositivos, dos polos separados por un continue de actuacién: la accign
reflexiva, ordinaria, de cada profesor o educador sobre su programa, entendide como
plan al servicio del logro de sus metas educativas, y aquella otra llevada a cabo por
expertos mediante Ja aplicacién 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
duracidn.

En el campo pedagégico, caracterizado por un afdn 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 accion 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 informaci6n relevante para la mejora que ofrece la evaluacién. Al caer en tierra
bien abonada por la actitud favorable, una informacion de tal naturaleza darfa sus
mejores frutos en el compromiso con las decisiones de mejora de los planes, proyectos,
procesos y resultados.

Tal vez seria ésta la mayor aportacion 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
replicacién®, dando lugar al establecimiento de enunciados y conclusiones de cierto
nivel de generalidad. _

La evaluacién 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
creacidn de teoria, aunque, por prudencia y rigor, demos aqui a tal expresién un nivel
atenuado.

1.6. La evaluacién de programas como investigacion evaluativa

Pero la evaluacién de programas es una actividad nacida en otro contexto y orien-
tada hacia otro tipo de objetivos; fundamentalmente nos situamos ante una evaluacién
externa de programas educativos, realizada por una sola vez, desde el exterior, por
expertos, en ocasiones de diversos dmbitos -—disciplinares, metodoldgicos, sociales—
respondiendo a lo que conocemos como investigacidn 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, econdmicos.

8 Vid. al respecto Jos planteamientos de M. Sidman sobre replicacién directa y sistemdtica en Tdctice
de Ia investigacidn cientifica, Barcelona: Editorial Fontanella, 1978.
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5in embarge, son muchoes los que dudan de su valor préctico, de su utilidad, aun-
que sea forzoso reconocer que los grandes programas institucienales, al igual que las
innovaciones de cualquier tipo, suelen llevar unida como una realidad socialmente
exigida, una evafuacion de programas, destinada por lo general a rendir cuentas, a ganar
apoyo piiblico (Nevo: 1986) v, al menos tedricamente, a la mejora del programa a tra-
vés de la toma y aplicacidn de las adecuadas decisiones de mejora®,

Lo que se debe pedir a estas evaluaciones es que se realicen con el rigor propio de
toda investigacién evaluativa, siguiendo hasta donde sea posible y la naturaleza de la
situacidn lo aconseje y lo permita, los estdndares propuestos por el Joint Committee!?
¥y, de modo concreto, en el dmbito de la metodelogia, aplicando el principic de comple-
mentariedad metodoldgica con la mayor riqueza posible.

Vale la pena sefialar, por iiltimo, que en este dmbito los pedagogos estamos afron-
tando evaluaciones que no siempre se relacicnan en sentido pleno con la educacién y
que, en consecuencia, muchas de las reflexiones anteriores —y de las que siguen—
s6lo les serdn de aplicacién de forma limitada. La ampliacién de nuestro campo tanto
de intervencién como de su evaluacion 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 4mbito educativo en general y pedagdgico en particular, que les hace ser
Itamados para que desempefien, con el rigor y la profesionalidad acreditados, Ia
actividad evaluativa de programas no estrictamente educativos ni pedagdgicos.

b} La ampliacién del campo de actuacién de los pedagogos desde el estrictamente
educative al mds amplio de Ia formacion, de gran porvenir e interés en el marco
de la educacion permanente.

Entre las dernds, es preciso tomar conciencia de que, en ocasiones, los profesiona-
les de la educacion abordamos dmbitos méds o menos relacionados con el nuestro
como consecuencia, tal vez en simultineo pero a veces como fendmenos indepen-
dientes, de, por un lado, nuestra falta de capacidad —o de interés— para desarroliar
lo que debe ser nuestro campo de atencidén preferente y, por otro, del empuje de pro-
fesionales de dmbitos 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 dades los evidentes condicionamientos, estas evaluacio-
nes pueden caer en lo que Stufflebeam y Shinkfield denominan cuasievalugciones, a las que tratan con una
enorme dureza al afirmar de quienes las practican que «utilizan ta evaluacidn de una forma inadecuada
para lograr sus objetivos», sefialando a continuacién lo siguiente:

«Puede gue recopilen In informacion rigurosamente, pers no revelan las verdaderas conclusiones, o lo hacen de un
modo selectivo, o incluse las falsifican, engaitando tante a la gente como a 5 mismos» (pdgs. 67 y 68). Vid. Stuiflebe-
am, D.L. y Shinkfield, A.J. (1987). Evaluacidn sistenuftica. Guia tedrica y prdchics, Barcelona: Paidés-MEC.

10 JOINT COMMITTEE ON STANDARDS FOR EDUCATIONAL EVALUATION (19%M4). The Program
Evaluation Standards, Sage.



266 Ramdn Pérez Juste

1.5. La evaluacién de programas y la mejora de la actuacién pedagégica

La evaluacion de programas es una actividad metodolégica que admite, al menos a
los efectos expositivos, dos polos separados por un continuo de actuacién: la accidn
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 aplicacién rigurosa de metodologias de diferente naturaleza
y alcance, destinada a la evaluacién de proyectos y programas de intervencién social
—en educacion, formacién, salud, odo, empleo..— de gran amplitud, complejidad y
duracién.

En e] campo pedagdgico, caracterizado por un afdn 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 informacion de tal naturaleza daria sus
mejores frutos en el compromiso con las decisiones de mejora de los planes, proyectos,
procesos ¥ resultados.

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

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

I.6. La evaluacién de programas como investigacién evaluativa

Pero la evaluacidn de programas es una actividad nacida en otro contexto y orien-
tada hacia otro tipo de objetivos; fundamentalmente nos situamos ante una evaluacién
externa de programas educativos, realizada por una sola vez, desde el exterior, por
expertos, en ocasiones de diversos dmbitos —disciplinares, metodoldgicos, sociales—
respondiendo a lo que conocemos comeo 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, econdmicos.

§ Vid. al respecto los planteamientos de M. Sidman sobre replicacién directa y sisterndtica en Tdetica
de fa investigacidn cientifica, Barcelona: Editorial Fontanella, 1978,
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Sin embargo, son muchos los que dudan de su valor préctico, 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 evalugcién de programas, destinada por lo general a rendir cuentas, a ganar
apoyo ptiblico (Nevo: 1986) v, al menos tedricamente, a la mejora del programa a tra-
vés de la toma y aplicacién de las adecuadas decisiones de mejora®.

Lo que se debe pedir a estas evaluaciones es que se realicen con el rigor propio de
toda investigacién 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 dmbito de la metodologia, aplicando el principio de comple-
mentariedad metodoldgica con la mayor riqueza posible.

Vale la pena sefialar, por tltimo, que en este dmbito los pedagogoes 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 serdn de aplicacion de forma limitada. La ampliacién de nuestro campo tanto
de intervencién come 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 &mbito educativo en general y pedagégico en particular, que les hace ser
llamados para que desemnperien, con el rigor y la profesionalidad acreditados, la
actividad evaluativa de programas no estrictamente educativos ni pedagdgicos.

b} La ampliacién del campo de actuacién de los pedagogos desde el estrictamente
educativo al mas amplio de la formacidn, de gran porvenir e interés en el marco
de la educacidn permanente.

Entre las demads, 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 situltdneo pero a veces como fendmenos indepen-
dientes, de, por un lado, nuestra falta de capacidad —o de interés— para desarrollar
lo que debe ser nuestro campo de atencién preferente y, por otro, del empuje de pro-
fesionales de dmbitos 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 condicdonamientos, estas evaluacdio-
nes pueden caer en lo que Stuffiebeam y Shinkfield denominan cuasicoaluaciones, a las que tratan con una
enorme dureza al afirmar de quienes las practican que «utilizan la evaluacién de una forma inadecuada
para logzrar sus objetivos», sefialando a continuacion lo siguiente:

«Puede que recopilen la informacién rig te, pera no revelan las verdaderas conclusiones, o lo hacen de un
modo selectivo, o incluso les falsifican, engwAando tanto a lu gente como a si misnios» (pAgs. 67 y 68) Vid. Stufflebe-
am, D.L. y Shinkfield, A.]. (1987). Evuluacidn sistemiftica. 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 4mbitos de actuacién, por no sefialar sino algunas de las posibles exphca—
ciones.

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

Pedagogia.
2. CONCEPTOS BASICOS

Sefialdbarnos mds arriba que el acte educativo tiene mucho de relacidn artistica entre
el educando y el educador, que trata de aplicar, con la debida prudencia y adecua-
ciént, los conocimientos cientificos, las reglas téenicas y la propia experiencia al aqui y
ahora de tal relacién.

Sin embargo, el que cada acto educativo tenga o pueda tener ese cardcter cuasi
artistico no es ébice para que sea conveniente, e incluso necesaria, una accién 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 valoracién. A tal actividad suele d4rse-
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 accidn, por tanto una
actuacién 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 evaluacidn de progra-
s, a los que nos referiremos a continuacién.

2.1. Programa

Como hemos sefialado, en el campo pedagégico 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
consideracin algunas importantes cuestiones:

11 No olvidemos que la educacidn personalizada tiene uno de sus principios basicos en la adecuacién de
la intervencidn educadora a la diversidad de los educandos, a sus caracteristicas especificas, a su individua-
lidad ~concepto preferido por Allpert— 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 a

12 La tarea especifica del educador consiste en facilitar el éxito de sus alumnos ayuddndoles a alcanzar
los objetivos planificados. De todos es conocido el planteamiento de Bloom cuando diferencta entre estruc-
tura de la disciplina y la estructura del proceso de aprendizaje, «que debe permitir ol estudiante pasar con éxite
de una fase de aquél @ otras, concluyendo que «la estructura de Iz ensefianza y el aprendizaje deben basarse en congi-
deraciones pedagdgicas y no Henen por qué reflejor el punto de wista del especialista sobre su campo de estudion
{Bleom: 1981, p. 30).
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a) Todo programa debe contar con unas metas y objetivos que, obviamente, han de
ser educatipos. Esta afirmacidn parece una obviedad, pero no son pocas las oca-
siones en que la evaluacién de programas se «olvida» de plantearse esta tan
importante como bdsica cuestién. _

b) 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 ala 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-
llade 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 adolecerd de limitaciones en uno de los
criterios para su posterior evaluacion: la evaluabilidad.

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

€) Necesita de un sistema capaz de apredar tanto si metas y objetivos se logran
como de poner de relieve, en caso de que asi no sea, 0 de que lo sea a niveles
insuficientes o insatisfactorios, dénde se producen las disfunciones y carencias
¥, a ser posible, las causas de las mismas (objetivos muy-elevados, aplicacién
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 evaluacidn, que debe formar parte de los
medios —evaluacién en el programa— pero que ha de permitir su propia mejora —eva-
luacién def programa, como un componente fundamental de su mejora continua— ademds
de constituirse, por su propio potencial, en una actividad de mejora profesional’®.

2.2, Evaluacién

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

«...la valovacidn, a partir de criterios y veferencias preespecificados, de la informa-
cidn técnicamente disefiada y sistemdticamente recogida y organizada, sobre cuantos
faclores relevantes integran los procesos educativos para facilitar la toma de decisio-
nes de mejora»1

13 Véase al respecto la aportacién de Hopkins (Hopkins, D. (1989): Evaluation for School Development.
Milton Keynes, Open University Pressjcuando distingue entre la evaluacién para la mejoza, Ja evaluacisn
de la mejora y la evaluacion como mejora.

14 Vid. al respecto Pérez Juste, R. (1995). Evaluacién de programas educativos, en A. Medina Rivilla y
L.M. Villar Angulo (Edits). Eoaluacion de Programas Educativos, Centros y Profesores. Madrid: Univérsitas, 73-106.
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Cuatro son, por tanto, los componentes fundamentales de la evaluacidn:

a) 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
de] profesorado, del programa y de la institucién o centro educativo®.

b) La informacidn a recoger: dado su cardcter téenico debe ser «técnicamente disefia-

da y sisteméticamente recogida y organizada». La informacidn es la base de la
evaluacién, por lo que ésta nunca serd mejor que aquélla. En consecuencia, se
deberd acudir a cuantas fuentes, técnicas e instrumentos sea preciso para captar
de modo suficiente y adecuado cuantos objetos evaluatives 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 si misma o por las técni-
cas e instrumentos utilizados, pueda llegar a desvirtuar los ocbjetivos
educativos, que, sin duda, deben ser los elementos rectores tanto del proceso
educativo como del propiamente evaluador. )
Por dltimo, la informacion debera ser organizada de forma que sirva eficazmen-
te a los propésitos de la evaluacién, 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 valoracidn de la informacion, donde distinguimos los criterios, aplicados a las

diversas unidades de informacitn, 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 rermatiovn (baremo), criterial
y personalizada o idiosincrdsica.
Vale la pena insistir de nuevo: los criterios deben derivar, de modo coherente y
armonico, 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 evaluacién®®,

15 No estaria de més poder afirmar lo mismo de la evaluacidn del sistema educative, perc es preciso
reconocer que aquf estdn implicadas dimensiones no estrictamente pedagdgicas o educativas, como son las
de tipo politico, social 0 econdmico, por no resefiar sino las més importantes.

16 No parece dificil mantener la superioridad de una evaluacidn de referencia personalizade cuando de
lo que se trata es de apreciar el progrese educativo de los educandos en pos de su formacidn personal; o de la
criterial cuando, ademds 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; ¢ 1a normativa, cuando sea preciso situar los resultados de un alumne en relacién con
los de compafieros det propio o de otros centros educativos, o los de un centro —incluso de un sistema edu-
cativo— en relacién con los de otros, sea para situarse en un contexto en que es predse competir —becas,
seleccién de personal...— sea para arientar decisiones de diversa indole, como ocurre en el caso de los indi-
cadores y estdndares nacionales o internacionales...
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d) La finalidad: «facilitar la toma de decisiones de mejora». Caben otras finalidades
o funcicnes”, pero, desde una perspectiva estrictamente educativa, la mds 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, deberd sobrepasar la clasica etapa
final para alcanzar a los procesos e incluso el disefio y la calidad misma del programa;
pero, en realidad, nuestra concepcidn nos conduce a su institucionalizacién, con lo
que, en ciclos o bucles evaluativos posteriores, se da un enlace y entrelazamiento entre
la evaluacién 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 mds importante en tanto que representa una
cuestion de principio, deseo resaltar tres caracteristicas, derivadas de todo lo ante-
tior a la par que su fundamento y soporte, que dan a la evaluacién un especial alcan-

~ce: su cardcter integral, integrado e integrador.

La dimensidn o nota de integral nos hace ver la necesidad de que la evaluacién,
ademds de abarcar la realidad educativa toda, lo haga de modo arménico, al servi-
cio de una gran meta comiin: la mejora de la persona, bien per su contribucién
directa a tal objetivo bien per 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 evaluacidn es un elemento mads, junto al resto y, por
ello, en necesaria armonia con todos eflos, al servicio de esa finalidad, no debiendo

f quedar relegada a una actividad afiadida, extrinseca y meramente yuxtapuesta; por
| ultimo, el cardcter infegrador da a la evaluacion una dimension activa y dindmica, y
l no meramente pasiva, en esa armonizacién de los medios al servicio de la finalidad
; de la educacidn, por tante en clara contraposicién a planteamientos que puedan
subvertir el orden, haciendo del instrumento —la evaluacién— la finalidad a ser-
vir'%, sea por una reordenacion de los medios sea por el tiempo —excesivo— que
requiera’®.

Obviamente, caben, y asi son la mayoria, evaluaciones parciales —solo los apren-
dizajes, s6lo los programas, séle los centros, s6lo los materiales de aprendizaje..—
pero, en tanto que sean evaluaciones pedagégicas, deberian responder a un sistema
integralmente concebide y organizado.

17 Nevo habla de la sumativa, la sociopolifica y la administratioe.

18 Piénsese, por ejemple, lo que puede ocurrir cuando de los resultacios 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, promecién del profesorado, evaluacidn de centros
y sus consecuencias de cardcter econdmice —financiacidn-— o social —certificacién y acreditacion de ba cali-

! dad)}—.

19 La evaluacién no puede consumir un Hempo que deba dedicarse a la accidn educativa.
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2.3. Evaluacion de programas
En este marco, entendemos la evaluacién de programas como

«un proceso sistemitico, disefiadp intencional y técnicamente, de recogida de
informacidn rigurosa —valiosa, vdlida y fiable— orientade 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 implicade y. de modo indirecto, del cuerpo
social en que se encuenira inmerso»™

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

En primer lugar, el contenido u objeto de evaluacién: 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 s6lo en los resultados para la

constatacion 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 diserio, de sus medios
o del propio sistema de constatacién de sus resultados— como en sus logros o resul-
tados.

La finalidad se centra decididamente en la mejora, en perfecta sintonia con 1a esencia
de los actos educativos. Precisamente por esa orientacidn a la mejora es necesario
hacer objeto de evaluacién, también, los propios procesos educativos al igual que el
proceso de implantacién e implementacion del programa. Los medelos cldsicos cen-
trados en los productos iinicamente 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 evaluacién, y la cuarta para hacer realidad la integracién de
la evaluacién como una realidad asimilada por el profesorado ¢ la organizacién.

En cuanto a la informacidn 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 informacion sino aquella que ha sido
recogida mediante instrumentos o técnicas debidamente construidos y adecuadamen-
te contrastados en cuanto a sus caracteristicas bdsicas de fiabilidad y validez. En este
caso, afiadimos 1a nota de valiosz para dar a entender la necesidad de que tal informa-
cién, ademds, sea #til 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 Pévez Juste, B. {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 1o 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 sintonfa, en armonia, con ambos, La definicién y la delimitacién de tales contextos,
por otro lado, resultan bsicas a la hora de establecer tanto los niveles de generaliza-
cién o, si se prefiere, de aplicacidn de los resultados a situaciones, ambitos o contextos
diferentes de aquellos en que se aplicé el programa, como de valorar su propia efica-
ciaZ. Por idénticas razones, en el caso de programas nuevos, diferentes de los ordina-
rios, serd necesario a tales efectos, definir con claridad el contexto de que se trate, sea
¢l familiax, 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 2 uno menos
fuerte, como puede ser el de propuesta. Para elaborar un procedimiento completo de
evaluacién de programas es preciso tomar en consideracion, ademé4s de lo anterior,
algunos elementos con repercusiones metodoldgicas de diversa naturaleza y alcance, y
que, dado el espacio disponible, nos limitaremos a enunciar:

» Lo educative como referencia constante. Tanto en el disefio como en la imple-
mentacién, 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
fundarental: sin su decidida implicacién y colaboracién no hay programa efi-
caz; 0 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 et sistema a distencia 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 funcién de la asignatura de que se trate, de la carrera o del
ciclo o curse estudiados; y en el segundo, parece imprescindible acudir a una valoracién de cada texto ya que
una valoracion 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 cuestion nos referimos al hablar de informacién
waliosa.

22 En ocasiones, un buen programa puede no funcionar adecuadamente por falta de adecuacion al
contexta de referencia.
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El tamaiio 0 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 pedagégi-
cas ¥ evaluacién.

El estatus del evaluador: como responsable, simulténeamente, del programa y
su evaluacién, lo que orienta especialmente hacia enfoques autoevaluatives y
continuos, centrados en la mejora, 0 como s6lo evaluador, mds 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 andlisis: 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 (piblicos, privados, de educacién infantil, .

de una comunidad auténoma...}.

La relacién 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 metodologfa, 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 mds 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 evaluacién, y los datos o la informacién recogida para decidir sobre €l; 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 educacion 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 andlisis 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 famafio y duracidn, no s6lo es una cuestién de cantidad sino que, incluso, da
lugar a ciertas exigencias cualitativas a 1a hora de evaluarlo, con repercusiones en temas como la necesidad
0 1o de muestreo, tanto de contenidos como de informantes, de estar abierto a posibles efectos no plansados o
de cuidar determinadas interacciones.

24 Piénsese, en el caso de nuestro actual sistema educativo, la diferencia que representa para ta evalua-
cién el que los objetivos sean de tipo conceptual, procedimental o actitudingl, 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 aspecte desde dos enfoques diferentes, pero complementarios:
los correspondientes al programa y a su evaluacidn.

A) Enrelacién con el programa:

Los elementos a tomar en consideracién 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 implantacidn y desarrollo.

El programa como realidad llevada a cabo, se piense o no en una nueva aplicacién.
El programa como una realidad dindmica: la evaluacién debe dar lugar a conse-
cuencias, que pueden ser tedricas, précticas, metodolégicas 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 sor:

La funcidn o funciones a las que sirve, en cuanto condicionantes del resto de deci-
510N€S.

La metodologia a utilizar, concepto amplio en el que caben diversos aspectos.
Destacamos entre ellos los referentes a la calidad téenica del propic disefio de
evaluacion del programa; al disefio o plan general de la evaluacién: preguntas a
las que responder, objetivos a lograr, niveles a alcanzar (significacién estadisti-
ca, significacién pedagégica); métodos a utilizar, donde, dadas las consideracio-
nes anteriores, optamos por el principio de complementariedad metodoldgica, bien
en forma simultanea bien de modo sucesivo; informacidn 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 habrin 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 evaluacién.

El informe: su formato, elaboracién, debate, difusién.
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3.2. Lineas generales de la propuesta evaluativa

La concrecidén 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, segiin la cual la evalua-
cién se institucionaliza y se integra en sucesivas aplicaciones del programa,

PRIMER MOMENTO: evaluacidn del programa en cuanto tal

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

Finalidad:
Establecer la calidad téenica del programa, su viabilidad préctica y su evaluabilidad. -
Poner en marcha el programa en condiciones dptimas.

Funcién:

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 evaluacién.

Metodologia:

Andlisis de contenido de documentos, estudios prospectivos, técnica Delphi

Juicio de expertos multidisciplinares: metodolégicos, cientificos, ténicos, pedagégicos.
Registros, pruebas diversas de evaluacién inicial (prerrequisitos)

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

Criterios:

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

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

Calidad técnica de los planteamientos de evaluacién.

25 La pertinencia social es un eriterie de calidad recogido en la Conferendia Mundial sobre Educacion
Superior {Paris, octubre de 1998} en el documento La Educacidn Superior en el Siglo XXI. Visién y Accidn {pég.
25}, Alli se puede leer: «La calidad es inseparable de In pertinencia socials, desarrollindose esta idea como «ung
buisqueda de soluciones a Ias necesidades y problemas de la sociedad y mds especialmente a los reiacionados con la cons-
truccitn de una cultura de paz y un desarroflo sostenibles.
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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,

Viabitidad del programa, '

Evaluabilidad: relevancia, suficiendia, 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 evaluacién. 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 informacion para introducir mejoras en futuras ediciones del programa,

Funcidn:
Formativa; en casos extremos, sumativa.

Metodologta:

Recogida de informacién: observacién, dislogos, entrevistas, andlisis de tareas, prue-
bas formativas intermedias...

Andlisis de la informacion: sesiones de grupo, debates...

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

Criterips:
Cumplimiento: desfases, desajustes, flexibilidad; cokerencia institucionat: eficacia parcial;
satisfaccién de los implicados: agentes, colaboradores, destinatarios

Decisiones:
Ajustes parciales. En casos extremos, suspensién de la aplicacién de! programa.

TERCER MOMENTO: evaluacidn de los resultados de la aplicacién del programa.

Finalidad:
Comprobar la eficacia del programa






