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EVALUAR ES COMPRENDER.
DE LA CONCEPCION TECNICA
A LA DIMENSION CRITICA

a evaluacion, no sin motivo, se ha convertido en los
UGS 81108 en uno de los ejes sobre los que pivota fa
reflexion educativa, Puede haber en ese hecho un compo-
nente irracional, como el que impulsa algunas modas y mu-
chos intereses de diverso tipo que se promueven de forma
méas o menos explicita. Lo cierto es que la forma de enten-
der la evaluacion condiciona el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Por una parte, la forma de concebir y desarro-
llar ese proceso conduce a una forma de practicar la evalua-

. ¢ién, pero no es menos cierta la tesis contraria: una forma

de entender la evaluacion hace que se supediten a ella las
concepciones y los métodos de ensefianza.

La concepcién predominante sobre la evaluacion afecta
no s6lo a la que se realiza en las aulas con los alumnos y
alumnas sino a los centros escolares, ahora que la LO-
PEGCD ha puesto sobre el tapete la necesidad de que las

" instituciones educativas sean sometidas a analisis. La utiliza-
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cibn de la evaluacidon como urn instrumento de diagnostico,
de aprendizaje y de comprension encaminada a la mejora
fiene una menor presencia gue la evaluacién como mecanis-
mo de control, de seleccion, de comparacién y de medicion.

No es que existan dos paradigmas (nicos, radicalmente
opuestos, sin zonas intermedias en que se entremezclen las
concepciones y 10s enfoques divergentes. La educacién (e
incluso la ensefianza) esta transida de complejidad. No es
acertado simplificar un proceso tan complicado como la ad-
quisicién de aprendizajes O el desarrollo personal.

A qué llamamos éxito y fracaso. escolar? Si los grandes
triunfadores del sistema no son capaces de que desciendan
significativarente en la sociedad las'grandes lacras de la de-
sigualdad, la injusticia, la opresion, etc., (por qué hablamos
de éxito del sistema? Hay, pues, una dimensién colectiva y-
social de la evaluacion educativa que, en definitiva, se pre-

gunta por las consecuencias de la educacion en la mejorade

la sociedad. ;Qué hacen los que triunfan con el conocimien-
to adquirido? ;Para qué sirve haber alcanzado el éxito?

La finalidad esencial de la pedagogia es proporcionar me-
dios a los grupos sociales oprimidos para que tomen con-
ciencia de su situacion y facilitarles los instrumentos. para
encontrar métodos de transformacion de la realidad {Trend,

1995)..

La evaluacion tiene una dimensién sociolégica ya que se
convierte en la criba que selecciona a los estudiantes vy per-
mite o impide su avance en las siguientes etapas del sistema.
Cuando no existe igualdad de oportunidades, una pretendi-
da evaluacién justa y objetiva lo que hace es perpetuar Y
acentuar las diferencias. (Como van a obtener unos resulta-
dos similares en unas pruebas de inglés un alumno que tiene
en su casa ayudas suplementarias, profesores particulares,
materiales especializados y, sobre todo, un clima favorable,
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v otrc? que no dispone de ayuda alguna y que, por el contra-
rio, vive en un ambiente culturalmente depauperado?

Siendo el ritmo escolar muy intenso, no puede seguirse
en, el tiempo escolar. Por eso es necesario, como dice Berns-
tein.{1990), unsegundo lugar de trabajo en la familia. ;Qué
w que no lo tienen? ;No es cierto que vugflf/ehn a
estarcastigados-y-diseriminados?

‘.‘A pesar de su indiscutible interés, la gratuidad de los es-
‘Eudlos, si en cierta medida favorece la escolarizacién de ni-
fios de bajo nivel econémico, es insuficiente para igualar el
peso financiero de la educacién entre los diferentes grupos
soclales; puesto que la educacién, salvo raras excepciones
nunca es totalmente gratuita, en general el ‘lucro cesante’ dé
los alumnos queda a cargo de las familias, lo que imposibili-

ta una verdadera democratizacion de | ~ "
llack, 1977). e la ensefianza” (Ha-

Por otra parte, la forma de practicar la evaluacion des-
cansa frecuentemente en utensilios lingliisticos.. ;Como.van

a dominarlos de la misma forma quienes tienen en la casaméu Ale

una enorme pobreza en los medios de expresion?

e i

Las repercusiones psicologicas de la evaluacion son im-
portantes ya que, a través de sus resultados, los estudiantes
van configurando su autoconcepto. Uno de los referentes
que determina la autoestima es el pretendido valor objetivo
qe la evaluacién docente. Obtendran calificaciones sobresa-
lientes los estudiantes inteligentes y esforzados.

Los estt_,lc’iiantes tratan de acomodarse a las exigencias de
la evaluaaon.. Si el profesor aplica pruebas objetivas, el
alumno estudiard de forma que pueda obtener un resultado
satisfactorio en las pruebas.

Fsta forzada la division dicotémica porque la medicién
puede conducir a la comprension y porque ésta puede basar-
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se en la medicion. El caracter maniqueo de esta dicotomia
ha de entenderse desde una perspectiva metodologica, es
decir, como una simple estrategia para la comprensitn a tra-
vés del contraste.

Me refiero al predominio de unos componentes sobre
otros, al modelo del que se derivan las pautas de comporta-
miento. Es una clasificacion discutible, pero que puede flurni-
nar un debate siempre necesario.

Estas dos dimensiones pueden aplicarse tanto a la evalua-
cién de los alumnos y alumnas como a la de los centros es-
colares: 1a filosofia que las genera, las mantiene v las utiliza
es la misma.

1. LA EVALUACION COMO MEDICION. DIMENSION TECNOLOGICA

/POSITIVISTA

La evaluacién no es un fendémeno meramente técnico,
alejado de dimensiones politicas. Esa es la trampa que se
tiende a quienes ingenuamente creen que las cosas son Co-
mo son y que, en esencia, No se pueden cambiar. La evalua-
cidon es un constructo social y cumple unas funciones que
interesan a unos y perjudican a ofros. No se debe ocultar la

naturaleza /Egﬁ’t&i@ﬁiipa-de laevaluacion.
p 14 escuela cumple por la via de la evaluacion una fh
(cién ideolégica del Estado” jﬂf’f‘fﬁi%ﬁ‘ﬂ?ﬁ 1995)

e

-

El proceso de evaluacién encierra mecanismos de poder
que ejerce el profesor y la institucion. Quien tiene capacidad
de evaluar establece los criterios, los aplica de forma e inter-
preta y atribuye causas y decide cuales han de ser los cami-
nos de cambio. -

“E} discurso politico sobre la educacion (y en &l va inclui-
da la evaluacién) transforma lo que debe ser prioritariamen-
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+ te 1ina Cuestion n}orai en un rompecabezas técnico hasta ha-
cerlo administrativamente viable” (Alvarez Méndez, 1995)

.Las exiger’lcias de la Reforma (nacidas de la inquietud del
Isagl(;-;lado:;zt rrclias que de la preoccupacion de los profesionalei)
ha d éesrl?:: O.a '::)og:lregllmtas Y zf1vivado preocupaciones de carac-.

tecnico: ;con cuantas asignaturas suspensas se promocio-
P na?, ¢como se hacen los informes?, ;como se promedia |

evaluac.lor.l de conocimientos con la evaluacién de actitud ;
procedimientos?, etc. Pero no ha despertado interrogaci s
sgbrg cuestiones esenciales de la evaluacién, sobre 5L91 dir(1?11r1es
sién ideologica, politica y ética. Por ejemplc,r ;a quién b o
ficia una forma de entender la eVaiuacién'?. y % interese
¢, équé intereses

promueve?, ja qué modelo ;
’ educativo y a qué ti :
dad responde?, etc. Y & qué tipo de sodle-

La . s

o2 e\gl.uac%cfn no solo incorpora procesos de medicién y

de mén ificacion sirio también explicaciones causales sobre
ismas. He asistido a numerosas sesiones de evaluacion

en las que los profesores atribuyen el fracaso a causas exclu-
sivamente qentradas en los alumnos:

e TPALKSS SO M 114 ¢ |
1hof @“ﬁ ’ S CoNOPLUOMNES
'@LH*( oniomes ”l@ CONU GG

7 ®son vagos,

* estan mal preparados

; » ven demasiada television,

/ * no atienden,

[ * no saben estudiar, \

\ ¢ se portan mal, \

\ * estan desmotivados, \J
* 1o entienden, /

¢ forman un grupo malo,

.

Qs familias no ayudan, etc.




Cuando se atribuyen todas las explicaciones del fracaso a
factores ajenos, (COMO se van a mejorar la practica profesio-
nal, el contexto organizativo, la organizacion de los conteni-
dos, la metodologia de ensefanza, el modo de evaluacion...?
Son los alumnos quienes han de modificar sus comporta-
mientos o redoblar su esfuerzo, son los padres y las madres
quienes tienen que ayudar méas y mejor a sus hijos e hijas,

etc.

Fn una sociedad meritocrafica, s logico que exista un
modelo de evaluacion que solamente tenga en cuenta los re-
sultados v las calificaciones.

e et EA TS AR

o NATURALEZA
" Es una evaluacion que consiste, fmda@%tglmente, enla

comprobacion de los Tosultados del aprendizaje en el ambito
gl@ﬁ@“ﬁf@é@@ﬁ;éﬁf@’gfﬁ‘é”r"éaﬂfiﬁ'g??avés de pruebas estan-
darizadas, para todos iguales, aplicadas en los mismos tiem-
pos y corregidas con criterios similares. La evaluacion se

convierte en una comprobacion del aprendizaje y en un me-
dio de control social. _ '

Se expresa a {ravés de niimeros y se cuantifica en resulte-
dos que pueden compararse. La utilizacion estadistica de los
datos fiene un nivel micro en el aula y un nivel macro fuera
de la misma. (Eflmg_§§essment institucional consiste Q{gnga—
mente en Ja medicion de resultados a Través de pruebas, en

el@,est@blgcimiento_d&_la_iiiﬁ_@g@!l@,é,.VJE?DJQWLQQQBJP.BVHS@.a
quienes mejores puestos alcanzan.) '

Entrafia una concepcion utilitarista del aprendizaje, de
modo que el rendimiento es el (mnico o al menos el mas va-
lioso de los indicadores del éxito.
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'La 'c’oncepcién técnica de la evaluacién exige la taxono-
mizacién de los objetivos, porque la comprobacion del
apren_dxzaje se puede efectuar de forma clara y precisa Se
simplifica la comprobacién, ya que no se ocupa de los éfece—
tos secundarios, no se pregunta por las causas del fracaso y

¢ FUNCIONES

Noilgunaz funciones se acenttian desde esta concepcion
. que desaparezcan otras, pero cobran especial relevan-
cia las que siguen:

el s'%)_m la evaluacién permite controlar la presencia
istema v la superacion de sus dispositivos de garantia

- Sdeh?cczon: a través de la evaluacion, el sistema educa-
f _vad ejandp fuera a quienes no superan las pruebas y va
giendo a quienes son capaces de superarlas. De hecho, no

3

existe una clara relacié &x(i
n entre éxito académico v éxi
ral o social. Y exito labor

. mg%nfl_rg_)_l?_qg‘o;m la evaluacion permite saber si se han
o eguido los objetivos propuestos, segiin una escala de va-
oraciones. Como la evaluacién se realiza siguiendo los obje-

tivos propuesto Y
s, la superacién de las i
i : rueba
garantia social. P s sirve de

. __”Qj&g_.s_g ficacién: como la evaluacion tiene un referente
parativo doble (con los minimos y con los demas estu-

diantes), los result i ifi
dia ados permiten clasificar a los estudian-

acreditacion tiene también una escala. De hecho, se utiliza
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en concursos y oposiciones. La media de las calificaciones es

" un indicador relevante.

Jerarquizacién:_la evaluacidén encierra poder_gorquf'
quien?ﬁm‘/umwl]zzriterios, aplica pruebas v _dec1 e cua-
les han de ser las pautas de correccion. Puede, incluso, ne
garse a compartirlas y-a discutirlas con los alumnos y
alumnas.

Etiologia; este modelo se instala en el sistgr_na ;iorq(?el
la sociedad desea contar con indicadores cua_p’nflcab e; e
axito o del fracaso. Los niveles siguientes del 5{sterr.1a e ur{:;r
tivo condicionan tambieén la evaluacion _de los 1nfer1f)rgs_. e
hecho, se van endureciendo las dimensiones cuantitativas a
medida que se avanza en el sistema.

Otra causa de la implantacion de este modelo es su ma-
yor simplicidad. La cuantificacion libera de preguntas pro-
fundas va que todo parece explicable. y

A esto se anade que los profesores tienen una jl%stiftca—-
cibn mas contundente cuando se producen recl_art’nz?mones_ y
reivindicaciones si han aplicado formulas matematicas para
la correccion de pruebas objetivas.

+ CONSECUENCIAS

En otro lugar (Santos Guerra, 1996), he anal'izado %@_sm ca-
racteristicas culturales que genera una deterrmr;lada ﬂgmgla
Jo vealizar o evaluacion en las escuelas. He aqui algunas de

ellas:

Cultura del individualismo: lahora delaverdad enla
ensefianza s Ja hota de los examenes Y de .los result.a\dos.
Cuando se suspende, se ha perdido el curso, independiente-
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mente de lo que se haya aprendido. Aunque se insista en la
importancia del trabajo cooperativo, la evaluacién tiene
siempre un caracter rabiosamente individual.

Cultura de la competitividad: los compafieros tien-
den a ser vistos como rivales, va que se han convertido en
competidores. El hecho de que no todos puedan conseguir
becas, puestos de trabajo, distinciones, etc. hace que se es-
tablezca un clima de competitividad que no siempre respeta
las reglas morales de juego.

Cultura de la cuantificacion: los informes finales son
cuantitativos y se encierran en un niimero o en una palabra
gue responde a una escala nominal. Aunque se hable de eva-
luacion cualitativa, lo cierto es que al final del proceso eva-
luador tiene que aparecer la calificacién en términos de
suspenso, aprobado, notable, sobresaliente.

Cultura de la simplificacién: este planteamiento
cuantificador que se cefiira en los resiltados evita profundizar
en los problemas profundos que subyacen en la practica edu-
cativa. Problemas relativos a la igualdad de oportunidades, a
las causas del fracaso, a la adaptacién del sisterna a las capa-
cidades de cada alumno, etc. La simplificacion deja al margen
los efectos secundarios, los beneficios difusos o tardios, la in-
terrogacién sobre los objetivos propuestos y, sobre todo,
aquellos logros que fuedan mas alla del escrutinio de los eva-
luadores, como he oido decir a Robert Stake.

Cultura de la inmediatez: el éxito o el fracaso inme-
diato se producen en cada évaluacion sin que se planteen
otras cuestiones mas alejadas de los intereses del momen-
to. Las familias procuran que sus hijos/as superen el pelda-
o de cada evaluacidén, y los nifios y niflas ponen el

maximo empefio en salir adelante en las pruebas que de-
ben afrontar.
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El caracter no democratico de la evaluacién (pocas veces
se negocian los contenidos, los criterios, la aplicacién de los
mismos, etc.) hace que los alumnos fengan que acomodarse
a las exigencias de cada profesor. De hecho, los alumnos se
preguntan y acaban sabiendo cuales son las peculiares de-
mandas de cada profesor. _

Puesto que todo el proceso esta cargado de poder, los
alumnos, lejos de poner en cuestion esos criterios, hacen lo
posible por acomodarse a ellos a pesar de su manifiesta irra-
cionalidad o injusticia. _

Muchos profesores utilizan de un ano para otro los mis-
rmos criterios de evaluacion sin que la reflexion sobre la prac-
tica, el contraste con los planteamientos de otros colegas o
los hallazgos de la investigacion educativa modifiguen.un
apice sus modos de actuacion. :

Cuando se contrastan los comportamientos de los profe-
sores en la evaluacion de los alumnos, incluso en las mismas
asignaturas, se comprueba la enorme disparidad de criterios

que se utilizan.

9. LA EVALUACION COMO COMPRENSION. DIMENSION criTica/
REFLEXIVA : e

La evaluacién, desde esta perspectiva, esta entendida co-
MO UN Proceso y no comao un momento final, La critica atra-
mmiﬁmé}*ﬁrﬁcemﬂawmmadén de
pretensiones, la fijacion de criterios, el disefio y aplicacion
de instrumentos, la interpretacion de los resultados, etc. To-

do esta sometido a las exigencias dWa—

gaciéon permanente, al debate continuo.
-

22

b

¢ NATURALEZA

El planteamiento esencial desde esta perspectiva se refie-
re ala _c’omprensién que_genera el proceso de. analisis. La
evaluacién no es un momento final del procese en el u;a se
comprueba cuales han sido los resultados del trabajo.qu un

permanente proceso reflexiv i
_ o apoyado en evidenci i-
verso tipo. clas de d

4 tLa Ccljlvlersxdafi de medios a través de los cuales se recogen
atos de la realidad afecta no sélo a los alumnos sino a todos

El an;hsls recoge evidencias de la realidad y de él se deri-
v?n medidas que no sélo afectan a los alumnos sino a tode
el proceso de ensefianza y aprendizaje.

¢ FUNCIONES

bIfas; funcnongs: que se potencian desde esta forma de con-
cebir la evaluacién son las siguientes:

Qggn_ésﬁao:\la evaluacion entendida como un proce-
so de analisis permite conocer cuéles son las ideas de los
a}umn_os, los errores en los que tropiezan, las principales di-
ficultades con las que se encuentran, los logros mas i
tantes que han alcanzado. ’ s meer

" lDiflo&go; la evaluacién puecle y debe convertirse en
a plataforma de debate sobre la ensefianza. En ese deba-

te han de intervenir las familias, los alumnos y otros agentes
preocupados por la educacion. :

o Comprenfsfén: la evaluacién es un fenémeno que faci-
ita la comprension de lo que sucede en el proceso de ense-

fianza y aprendizaje. Esa e inci
. . s su principal caracteristi
esencial valor. P risice, s
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Retroalimentacién: la evaluacion ha de facilitar la
reorientacion del proceso de ensefianza y aprendizaje. No
sélo en lo que se refiere al trabajo de los alumnos sino a la
planificacion de la ensefnanza, a la modificacion del contex-
to o a la manera de trabajar de los profesionales.

Aprendizaje: la evaluacion permite al profesor saber
si es adecuada la metodologia, si los contenidos son perti-
nentes, si el aprendizaje que se ha producido es significativo
y relevante para los alumnos.

¢ ETIOLOGIA

El origen de esta dimensién estd en la propia natutaleza
de la escuela y de los procesos de aprendizaje y ensefianza
que se desarrollan en ella. La coherencia del sisten.q:a exige
que la reflexion se instale en la dinamica de actuacion y en
los procesos de evaluacion.

'La naturaleza misma de la escuela en su corjunto y dela

tarea que realizan en ella los escolares exige que se plantee
la evaluacién, tanto de la institucién como de los alumnos,
como un proceso de didlogo, comprensién y mejora (Santos
Guerra, 1993b).

o CONSECUENCIAS

La evaluacién, asi entendida, lejos de ser un trabajo afia-

dido o una complicacién, se convierte en un elemento gene-
rador de rasgos positivos en la cultura escolar, y de cambios
profundos y fundamentados.

" La dinamica de la escuela provoca, a suvez, en una espiral
.

benefa ejora de los procesos de evaluaciénfsﬁqe—cair
que un modo determinado deConcebir tear la eva-
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luacién genera una cultura de caracterizacion positiva y ésta, a
su vez, hace posible y facil una evaluacién enriquecedora.

Cultura de_la autocritica: la escuela establece unos
cauces de reflexién que conducen a la comprension de las si-
tuaciones, a su explicacién. El anélisis holistico, contextuali-
zado y procesual tiene en cuenta todos los elementos que
inciden en el proceso de ensefianza y aprendizaje y, por con-
siguiente, las estructuras, el funcionamiento y la actuacién
de los profesionales. La evaluacién no es una simple medi-
cién sino un proceso reflexivo.

Cultura del debate: la evaluacion, asi entendida, se
convimma de discusién y de didlogo sobre
los planteamientos, las condiciones y los resultados del siste-
ma. En ese didlogo intervienen no sélo los agentes de la ac-
tividad docente/discente sino las familias y la sociedad en
general, va que la educacién no es fendmeno que les resulte
ajeno o intrascendente.

Cultura de la incertidumbre: este tipo de enfoque de
la evaluacién genera (v a la vez procede de) uria actitud in-
cierta ante la experiencia profesional. Desde las “verdades
indiscutibles”, es imposible plantear cuestiones criticas y re-
flexivas que permitan la comprensiéri profunda y el cambio
de las situaciones, de las actitudes y de las concepciones.

Cultura de la flexibilidad: cuando las rutinas institu-
cionales v la rigidez organizativa se arraigan en la dindmica
escolar, existen pocas posibilidades de introducir interrogan-
tes que inquieten v modificaciones que afecten a lo sustanti-
vo. Los cambios se reduciran a pequenas variantes de forma
que, muchas veces, no hacen mas que mantener, solapar o
incrementar los problemas de fondo.

Cultura de Ia colegialidad: el debate exige actitudes y
d'inémm”“-é‘é?&legiadas, ya que no es posible intercambiar opi-
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niones y experiencias desde el individualismo actitudinal e
institucional. El paradigma de colegialidad exige no solo ac-
titudes de apertura y de cooperacion sino también tiempos y
espacios que posibiliten la practica colaborativa.

3. FL CAMINO DE LA MEJORA. EL CAMBIO DE PARADIGMA

La evaluacién condiciona, como hemos visto, todo el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Incluso el modelo de
escuela. Por eso es necesario que mejore la forma de enten-
derla y practicarla. Ahora bien, la mejora no viene de un per-
feccionamiento matematico de los instrumentos de medida
sino de la transformacion de su valor y de su uso.

“Es preciso recuperar un cierto sentido naturalista de la
evaluacién como método de conocimiento. No podemos
olvidar un hecho simple, pero decisivo: solo las informacio-

[ nes obtenidas por los profesores (la mayoria de ellas por via

H

/

mensién profunda.
W

de evaluacién informal), de acuerdo con sus esquemas de.

apreciacion y en el transcurso de fa accion, son las que, se-
guramente, elios utilizan con mas acierto como informacion
orientadora del curso que siguen los acontecimientos de cla-
se, acomodacion del proceso didactico, elaboraciéon de jui-
cios sobre los alumnos, etc.” (Gimeno Sacristan, 1892).

Lo mismo ha de decirse de la evaluacion de los centros.
Para que la informacion recogida en la evaluacién resulte efi-
caz para el cambio, necesita ser asimilada por los profeso-
res, que son quienes pueden utilizarla para cambiar el
quehacer cotidiano.

Es dificil que la evaluacion educativa se transforme de ma-
nera stibita y automatica o por efecto de leyes que imponen
al-profesorado cambios, ya que éstos no afectaran a su di-
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Los enunciados legales conducentes a un pretendido
cambio se estrellan a veces con las cortapisas de la préctica
que dificulta o contradice esos presupuestos. Pretender im-
poner la evaluacién cualitativa sin que se modifiquen las con-
diciones temporales es una mera declaracion de intenciones
que lleva consigo una reaccion negativa de los profesionales
que se ven obligados a realizar algo que no pueden hacer.

No es facil que el cambio se produzca sin que se muevan
algunos presupuestos y exigericias sociales basados en la
compefitividad, en la bisqueda de la eficacia, én el idividua-
lismo vy el pragmatisimo mas groseros. Las esclielas son bue-
nas si consiguen sus aftimnos buenios Tesultados. Si el hijo
obtiene buenos resulfados de forima Fapida y comodd; ta-es-
tiiela &s maanifica. Si 3¢ Tetasa 0'si o Eorisigle aprobat, la
escuela es deplorable. To8 profésionales, muchas veces, so-

metidos a presiones externas (sociales, jerarquicas, institu-

cionales), asumen los postulados del eficientismo.
_...—-l-l-‘""—",m—— TSR
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La Administracion educativa ha de asumir la responsabi-
lidad de dictar unas normas coherentes con los postulados
tedricos que enuncia. Exigir evaluacién cualitativa, por ejem-
plo, y mantener una gama de resultados cuantificable son di-
ficilmente compatibles.

Las instituciones educativas, como contextos profesionales
donde los docentes desarrollan su labor, han de asumir una fi-
losofia en la que se haga posible un trabajo intenso y profun-
do alejado de obsesiones eficientistas (Santos Guerra, 1996a).

El cambio profundo en los modos de realizar la evalua-
cién proceden de la reflexién rigurosa de los profesionales y
afectan a tres esferas fundamentales:

a. Las concepciones educativas: lo més importante
para que se modifiquen en lo esencial las practicas educati-
vas es que se transformen las concepciones sobre lo que sig-
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nifica la escuela, sobre lo que.es la tarea educativa'y, por en-
de, lo que es la evaluacion. : :

b. Las actitudes personales: como la evallacion es un
fendmeno comunicativo, es necesario afrontarlo desde acti-
tudes abiertas v dialogantes. El didlogo ha de establecerse
entre los administradores de la educacién, los profesionales,
los padres y los alumnos. '

c. Las précticas profesionales: no sélo hay que modi-
ficar las concepciones v las actitudes. El cambio (es preferi-
ble hablar de mejora) ha de afectar a las practicas, al
quehacer cotidiano. Cuando sélo se transforman los discur-
sos, no sélo se reproducen las rutinas, sino que se genera
una reaccion descalificadora de la hipocresia institucional.

Todo ello requiere una modificacion del contexto y de las
condiciones en las que la evaluacion se realiza. Es imposible
transformar la esencia de las précticas evaluadoras sin que
se ponga en tela de juicio un modo de entender la éscuela y
la evaluacién basados en la competitividad y fa eficacia.

La evaluacidon de carécter crifico exige una mayor p‘artiti—
pacion de todos los elementos que intervienen en el proceso
de evaluacion (Adelman, 1987). . .

Si los padres no modifican sus concepciones de la evalua-
cién educativa, si no entienden que lo principal es aprender,
si estan obsesionados por los resultados sin plantear qué es lo
que esconden o silencian, seré dificil pasar de un modelo de
evaluacion tecnologico a otro de caracter crifico y reflexivo.

No es posible Ja transformacion profunda sin-que el profe-
sorado reflexione de forma rigurosa y compartida sobre la
naturaleza de su practica profesional. Ahora bien, los profe-
sionales tienen unas presiones.importantes que condicionan
sus actividades: La evaluacién est circunscrita a las prescrip-
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ciones que emanan de la Administracion. Ademas, la inspec-
cién vela para sean cumplidas las prescripciones e, incluso,
tiene la capacidad de imponer sanciones y expedientes. Exis-
te otro tipo de presidn, que es la demanda de los padres, la
expectativa de resultados y la exigencia del cumplimiento de
las normas cuando éstas favorecen sus pretensiones.’

Para que la evaluacion escolar avance desde posiciones
tecndTM@g hacia pasicioties crificas, fiene que cerifrarse en
las Tres funciones que considero mas relevantes (3antos Gue-
173, 1993b): T T

Didlogo, la evaluacién tiene que convertirse en una
plataforma de debate entre los diversos agentes de la educa-
¢cién {politicps vy profesionales, familias, alumnos y profeso-
res, comunidad escolar y sociedad en general): '

Comprension: la reflexién sobre la evaluaciéon condu-
ce a la comprensioh de su sentido profundo, de sus repercu-
siones psicolégicas y sociales, de su naturaleza y efectos.

.Mejora: EL cambio se promueve desde la preparacion,
el compromiso v la reflexién conjunta de los profesionales..
La investigacién sobre la practica evaluadora genera la me-
jora de la racionalidad, de la justicia y de las situaciones en
las que se desarrolla la evaluacion de los alumnos y de las ins-

tituciones educativas.

Es preciso someter la evaluacién a la permanente refle-
xi6n de los profesionales y de los tedricos. “Disefiar una in-
vestigacion evaluativa es un arte”, dice c-ronﬁié’?}’i'”(‘i“é“éﬁf’é’é
también una ciencia. Pero, sobre todo, es un reto social y un
compromiso ético. Empefiarse en que las cosas cambien
exige que se cenfrée Jamirada.en fas. aulas v [0s contros, peto.
también un poco mas alld v més arriba: en la politica que
Con la mirada en el hori-

zonte de una sociedad mejor.

29



2,

EVALUACION DE LOS ALUMNOS,
UN PROCESO DE APRENDIZAJE
PARA EL PROFESORADO

PRELIMINARES

a. En la escuela se eval(ia mucho v se cambia poco. Al-
go falla. Porque si, como dice Stenhouse (1984), evaluar es | , -
comprender y, obviamente, la_comprension.conduce-al
cambio, habra que conclulr que Ia evaluacién no_produce

e

"prec1samente comprensién del proceso sino solo medicion |
de resultados, De la evaluacion no se deriva solamente el eti-

giietads del alumno como fracasado o triunfador. De la eva-
luacién se pueden extraer muchas consecuencias para el
conocimiento, el debate y la mejora de la realidad.

b. Es muy importante conocer cuéles son las funciones
que cumple la evaluacién en el proceso de ensefianza y
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aprendizaje. Mas importante que hacer evaluacion e, inchu-
s0, que hacerla bien, es saber al servicio de quién y de qué

valores se pone. Por eso es muy importante saber qué fun-

_ciones desempefia en la préctica.

A continuacién, aparece una relacién de funciones de la
evaluacion. Imaginemos que tenemos que colocar esas fun-
ciones segun la importancia que realmente se les da en la
practica cotidiana {columna 1) y segln la importancia que
deberia darseles idealmente {columna 2). ;Habra _dife’rencia
entre lo que deberia ser la evaluacién y o que realmente es?
;Por qué? No olvidemos que las funciones no son e‘xclpyen—
tes o incompatibles. Por eso proponemos la elaboracién de

" un orden de todas las que se presentan.

FUNCIONES ORDEN 1 ORDEN 2

(S

N

Seleccion
Comprobacion
Dialogo
Diagndstico
Aprendizaje
Reorientacion
Discriminacion
| Jerarquizacion
Mejora
Control
Comparacion
Medicion

~ Clasificacion

Una vez terminadas las clasificaciones, seria interesante
analizar las causas (sociales, pedagdgicas, psicologicas, eco-
i A P
w e et
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némicas, ideologicas, histéricas...) que conducen a la discre-

pancia. ;Por qué se perpeta.un estado de cosas que niega
l4 racionalidad vy la justicia como caracteristicas propias de

un sistema que se llama educativo?

~ ¢. En un aula pueden realizarse diverso tipo de tareas,
unas méas ricas desde el punto de vista intelectual, y otras
mas pobres, Aunque todas tienen interés e importancia, es
légico que se conceda prioridad a las de mayor potencialidad
cognitiva. Ordenemos la lista de tareas por orden de impor-
tancia intelectual {casilla 1}. T

Al lado, pq@@rﬁgs__ ordenar las tareas seqin la frecuencia

St ooty

corn la que aparecen en las pruebas de evaluacion que se rea-

lizan habitualmente para evaluar a los alumnos (casilla 2):

e

TAREAS ORDEN 1

ORDEN 2

Memoristicas
Algorftmicas
Comprensivas
Analiticas
Criticas
Comparativas
De opinidn
Creativas

e

Una vez realizadas las tres clasificaciones, se puede anali-
zar cémo condiciona la evaluacion el proceso de ensefianza @ )
y aprendizaje, y qué repercusion tiene el modo de hacer la '
evaluacién en el orden deseable de las tareas.

d. El caracter individualista que tiene la evaluacién de
los alumnos (cada uno rinde cuentas, cada profesor exige
cuentas) dificulta la reflexién compartida sobre estos proce-
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sos. Las sesiones de evaluacion se centran mas en lo que ha-
ce o deja de hacer cada alumno que en lo que sucede en el
curriculum como experiencia colegiada. Los padres se preo-
cupan més por lo que le sucede a su hijo que por lo que pa-
sa con el grupo de alumnos, con el centro en el que estudian
0, en general, con el sistema.

e. No se ha reparado suficientemente en los efectos
secundarios del proceso de evaluacion de los alumnos. Sélo
preocupa qué es lo que hay que evaluar y c6mo hay que eva-
luarlo. No preocupa tanto el sentido de la-evaluacion y los
efectos que produce. Sobre todo, aquellos efectos que, por
su caracter subrepticio, constante y omnipresente, generan
unas consecuencias dificiles de ponderar.

f. El titulo del articulo pone de manifiesto mi inten-
¢ién de convertir la evaluacion en un proceso de aprendiza-
je del profesor. A través de la evaluacion, comprendera si el
aprendizaje se ha producido o no y por qué, pero también
cHmo se establecen los vinculos entre los alumnos y los de
&stos con los profesores, como se utilizan los resultados de
la evaluacién para entender y mejorar la practica y como,
instifucionalmente, hay que revisar lo que se hace con am-
plitud de miras, levantando los ojos de la inmediatez de lo
gue se hace.

g. La participacion de los alumnos en el analisis del
proceso es imprescindible. Es necesario que estén presentes
para opinar sobre todos los aspectos de ese complejo proce-
so. Para opinar sobre:

« Su naturaleza moral: ¢se sienten justamente tratados?

« Su componente psicolégico: ¢se sienten sojuzgados por
un proceso de poder que radica en la capacidad de apro-
bar y suspender?
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"« Sobre la comunicacién interpersonal: ;sienten la evalua-
¢ién como un didlogo o como una opresién?

» Sobre los criterios: ;participan en la elaboracion de crite-
rios, en la discusién de su aplicacién?

¢ Sobre la comparacién: jsienten que se realizan discrimina-
ciones en razén de la clase, de la raza o del sexo?

» Sobre las consecuencias: jcomprueban que la evaluacion
sirve para que el profesor modifique sus métodos, sus cri-
terios, sus actitudes?

Resulta increible que los protagonistas de! proceso sélo lo

sean comig_pacientes de la evaluacion, pero no como agen-
tes ¢ de pensamiento. Cuando los profesores desean mejorar

la evaluacion, se separan de [os alumnos, se retinen con

ofros profesionales o se aislan en la soledad del estudio y de
S _”.-’"H“*"R’aum:mr;% - T

la lectura.. ;Por qué no dialogari ydiscutérn con Ios alumnos

para disponer de la perspectiva esencial del proceso? Cuan-

do escuchamos lo que dicen los alumnos de la evaluacién de [-/<

la que son objeto, nos quedamos estremecidos. Tenganono| ;.
razoén, sean objetivos o parciales, lo cierto es que lo que sien-|
ten y piensan resultaria de una gran ayuda si queremos com-|

prender lo que pasa. :

h. El didlogo profesional es también de inestimable
ayuda en la mejora de la evaluacién. Iniciativas que sometan
las précticas profesionales individuales y colectivas a revision

son fundamentales para mejorar. A Mu L&ﬂ,ﬁ‘ﬁﬂ“‘

e .
» ;Por qué no se hace obijeto de andlisis efi un centro la for- £-———

ma de evaluar a los alumnos?

e ;Por qué no se graba una sesién de evaluacién en video

n
1

para analizarla luego con otros profesionales, con los pa- @ﬁ_ﬁ,

dres, con los propios alumnos o con especialistas en eva-
luacién? ' '
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* ;Por qué no someten unos profesores a otros su forma de
evaluar con el fin de recibir opiniones exigentes y funda-
mentadas, libres de los intereses en juego y de los aprioris
que se tratan de defender?

* (Por qué no se intercambian experiencias y estudios arrai-
gados en la practica?

* ;Por qué no se publican méas investigaciones y experiencias
con el fin de provocar el debate y avivar el analisis?

* ;Por qué no se revisa el hecho de que los profesores eva-
lten de un afio para otro de una forma tan parecida, que
los alumnos saben a qué atenerse antes de comenzar el

 curso?

* ;Por qué no se someten al rigor del analisis muchos de los
estereotipos que presiden la evaluacién: “al principio hay
que ser mas exigentes para aflojar al final”, “si no les exi-
ges, no hacen nada”, “lo tinico que quieren ]os alumnos es
sacar buenas notas con el menor esfuerzo”, “con un pro-

. fesor exigente los alumnos aprenden mas”, “51 se autoeva-
ltan, todos se aprueban”...?

¢Por qué no se abre un debate en el centro, sobre los mo-
tivos por los que unos profesores tienen todos los afios
unos resultados proximos al 100 % de suspensos y otros,
en los cursos gemelos de la misma asignatura, rayanos al
100 % de aprobados? .

* ;Por qué no se analiza qué papel desempefian las asigna--
turas “coladero” o “filtro”, frente a aquellas que se tachan
de asignaturas “hueso”, y los efectos que este hecho tene
en los profesores que las imparten?

Un estudio interesante de esta naturaleza es el realizado
por Maxine Wood {1986), en el que se cuenta cémo se han
analizado las anotac1ones de los profesores en los ejercicios
de los alumnos, -
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Todos tenemos una larga experiencia evaluadora, prime-
ro como estudiantes y luego como profesores. ;Por qué hay
tan pocos andlisis sobre las experiencias realizadas?

1. SOLO EL ALUMNO ES EVALUADO EN EL SISTEMA

El hecho de que sea el alumno el tinico evaluado del siste-
ma educativo tiene mucho que ver con la jerarquizacién (el
alumno es la dltima pieza del escalafén académico), corn la
irractonalidad (hay muchos factores que inciden en el proce-
so v el resultado obtenido} y con la injusticia {toda la respon-
sabilidad se le atribuye aunque no sea completamente suya).

Muchas veces se plantea la formacion de los profesores
para conseguir mejorar la evaluacién que realizan de los
alumnos. Para ello se organizan cursos, se pronuncian con-
ferencias, se editan libros, se hacen investigaciones... ;De
verdad se quiere mejorar? ;Podria un equipo de evaluacion
filmar una sesién y analizarla después interitando descabrir

qué Macen eri ella;que actitudes i inspiran la prac-

tica, que compomTos Habittalés? La pregunta
poa'"la 2 Tormularse de otro modor ¢Qué deciden cambiar los
profesores de su préctica a la iuz de Ta evaltacién de los

nos? QU éxig mrlos aliffifios?

“La evaluacién de los alumnos es una cuestion problema~
tica desde varias perspectivas:

a. La finalidad: ;a quién beneficia que se evaliie? He
dicho en otros lugares que méas importante que evaluar e, in-

cluso, que evaluar bien, es saber al servicio de quién y de qué
valores se pone la evaluamon

b. El rigor: squé es lo que realmente se hace con la
evaluacion? ;A qué se le quiere atribuir valor? ¢Como se
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consigue el rigor? Se trata, ademas, de un rigor que tiene ri-
betes comparativos. ;Quién no ha oido decir que va a subir
dos puntos a todos los alumnos porque fas puntuaciones es-
tan muy bajas? ;Quién no hace comparaciones entre los re-
sultados de unos alumnos y otros?

c. La explicacién: ipor qué se han dado esos resulta-
dos y no otros? Los procesos atributivos estan en la base del
cambio. Si se piensa que se han fundido los plomos en lugar
de comprobar que las bombillas estan estropeadas, se pre-
tendera solucionar un problema de luz de una forma absolu-
tamente inutil. :

d. Las consecuencias: ;qué va a suceder como efecto
de los resultados de fa evaluaciéon? ;Ha renunciado a la paga
un profesor cuyos alumnos han suspendido masivamente?

¢Se ha decidido transformar por completo una practica que-

ha resultado estéril?

Limitar la evaluacién a las mediciones de los resultados es
una simplificacién abusiva, no tanto por la dificultad de esas
comprobaciones sino por la ausencia de planteamientos
mas profundos. . '

2. UNA CADENA DE INTERROGANTES

P

Medir los conocimientos adquiridos es la dimensién mas
simple de la evaluacion de los alumnos. Sin embargo, ese
proceso esth sembrado de interrogantes con dificil solucién.

;Lo gue se ha seleccionado como conocimiento relevante

y si@iﬁcg;i,\gg.lomesqrgalmgig para fos alumnos?, ¢lo seria pa-
ra_otros politicos, tedricos y profesionales de la’ensefianza?

38

;Lo que el profesor explica es lo realmente nuclear y sig-
nificativo de esos conocimientos estructurados y selecciona-
dos como indispensables o minimos?

“’,bd ¢Lo que pregunta el profesor en el examen es, sin lugar a

udas, lo més representativo de lo que se ha explicado, de lo
que deberia saberse? ‘

¢:Lo que pregunta el profesor es captado en su verdadero

-*‘”“‘Y? significado por el alumno que tiene que responder desde su

peculiar cultura?
;Lo que contesta el alumno es realmente lo que sabe de

L.
417 las cuestiones que se demandan?, sexpresa todo lo que sabe

con claridad, orden y precisiéon?

¢Lo que entiende el profesor de lo que el alumno ha es-
crito es realmente lo que ha dicho, lo que ha querido expre-
sar con sus palabras?

;Lo que ha captado el profesor merece esa calificacion

- Eéjn relacion con lo que el alumno sabe, con lo que se ha es-

forzado, con lo que debe saber, con lo que saben los otros?

\
3| PROCESOS ATRIBUTIVOS ADULTERADE

Cuando se comprueba el fracaso en la evaluacién, en ge-
neral, los profesores tienden a realizar procesos atributivos
exculpatorios, explicaciones casi siempre gratuitas e intere-
sadas: '

a. Los alumnos son vagos: si han fracasado, es por-
que no han estudiado lo suficiente. Prueba de ello es que
quienes se han esforzado han conseguido buenos resultados.

b. Los alumnos son torpes: el fracaso se explica por
la escasa capacidad de los estudiantes. Su inteligencia es in-
suficiente para realizar los estudios que deben cursar.
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c. Los alumnos vienen mal preparados: si los alum-
nos tuviesen el nivel suficiente, no fracasarian. La causa de
la mala preparacién es la tarea que se ha realizado en los ni-
veles o cursos inferiores.

d. Los glumnos tienen un mal ambiente: los alum-

nos pasan muchas horas en la calle, en ambientes poco re--

comendables, sometidos a influencias v a estimulos
atrayentes que les alejan de la tarea ardua del estudio.

e. Los alumnos ven mucha televisién: las distraccio-
nes {entre ellas, las muchas horas que dedican a ver progra-
mas de TV) que alejan a los estudiantes del trabajo estan en
la raiz de su bajo rendimiento.

f. Los alumnos no tienen ayuda familiar: si tuviesen
en sus casas un clima de trabajo, medios y ayudas suficien-
tes, no se produciria el fracaso.

No es que estas causas no estén presentes, en alguna me-
dida, en el fracaso de los estudiantes. Lo peligroso es atribuir
a ellas toda la explicacién de por qué no consiguen buenos
resultados en la evaluacion. Es peligroso, en primer lugar,
por la falta de rigor que supone. En sequndo lugar, porque,
de no tener en cuenta otros factores, seré dificil mejorar la
ensefianza, va que todo depende de otras personas v situa-
ciones.

4. EL ANALISIS DE LA PRACTICA

He observado varias sesiones de evaluacién en un institu-
to de ensefnanza secundaria. Seria un magnifico ejercicio de
aprendizaje grabar esas sesiones y analizarlas Iuego con los
alumnos, con otros profesionales, con especialistas en eva-
luacién, con padres y madres, etc.
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Voy a recoger algunas de las actitudes y concepciones
que se revelan a tfravés de las intervenciones de los Profeso
res en estas sesiones correspondientes al curso 1994/1995.

» Los alumnos no trabajan
“No hace nada.”

“Tiene pinta de vago.”

“Esta en otro mundo.”

“No trabaja.”

“Es vaga. No hace nada.”

“No tiene interés. No trabaja.”
“No da golpe.”

“Pasa olimpicamente.”

» [os alumnos son torpes

“Tiene que ser torpecillo porgue el resto del grupo le tiene
por tonto.”

*;Tiene un cacao mental...!”

“Es muy corto. No sé como ha llegado hasta aqui.”
“La consideran tontita.”

“Es muy flojilla,”

“Es muy trabajadora, pero no llega.”

“No tiene nivel intelectual.”

“Esta chica no tiene materia gris. No vale para estudiar,”

» [ .os alumnos vienen mal preparados

“Tiene poca base.”
“Esta muy mal. Viene de Reforma.”
“Ha repetido en la Laboral.”
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» Los alumnos tienen problemas
“Parece que tiene problemas en la vista.”
“Est& muy liado con la novia,”

“Esta fatal. Es un enigma.”

“Se rien de él.”

“Sus padres se estan separando.”

“Le perjudican los amigos.”

“Le da vergllenza salir a la pizarra.”

“El padre esta en paro y la madre enferma.”

“Necesita ayuda psicoldgica.”

» Los alumnos se portan mal

“Charla mucho y es muy descarado.”
“Falta mucho a algunas asignaturas.”
“Es el descaro en persona.”

“Pertenece a un grupo insoportable.”

» Los alumnos no saben estudiar

“No debe de saber estudiar.”
“l es faltan técnicas de estudio.”

“No se concentra en nada.”

¢ [ 0s alumnos no hacen los deberes
“Seglin la hermana, hace poco en casa.”
“En casa no le exigen que estudie.”

“Tiene mal ambiente en su casa.”

¢ Los alumnos forman un grupo malo

“La dindmica del grupo es muy mala.”
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“No atienden ni a la fuerza.”

“Est4 acomplejada en ese grupo.”

“No es mala, pero estd influenciada.”
“Preguntan demasiado y se desconcentran.”

» Los alumnos no estdn motivados

“Tienen mucha apatfa, mucho desinterés.”
“No sé en lo que estaran pensando.”

“Hablan por un tube.” El} QLU DL

\ ) P .
“Pasan de todo.” AlLfiia S CRLIe I sadf A
b Los Thofiaafes
Los profesores manifiestan concepciones sobre la evalua-
cién, no sélo sobre el fracaso. o o

e [os profesores tienen el derecho y el deber de evaluar
segtin consideren oportuno

“Los profesores tienen derecho a evaluar lo que deseen.”

“Los alumnos no estan capacitados para valorar a nadie.”

» Los profesores no explicitan las formas de evaluar que
han realizado

“En esta evaluacién han sacado peores notas que en la an-
terior.”

“Este grupo ha mejorado respecto a las evaluaciones ante-

riores.”
“,

» [os profesores consideran que los alumnos no son ca-
paces de evaluar al profesor ni a la ensefianza

“;Cdmo van a evaluar los contenidos si no los saben?

“Los alumnos no pueden ni deben evaluar a los profesores.”
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» [ os profesores no afrontan las consecuencias de las ar-
gumentaciones légicas

“Conmigo son unos delincuentes” (aunque se porten bien
con todo el resto del equipo).

“La verdad es que son muy torpes” (aunque obtengan bue-
nas calificaciones con todos los demas).

* Los profesores no toman medidas que afectan su préc-
tica profesional, sino la de los padres o las de otros pro-
fesionales

“Hay que llamar a los padres.”

“Necesita que intervenga el Departamento de Orientacién.”
“Vienen mal preparados.”

5. LA CONCEPCION DEL PROFESOR Y EL CAMBIO DE LA
EVALUACION

Lo més 1mportante de la reflexién sobre la evaluacién es
que conduzca a la transformac:on de las practicas, a su me-
jora. Por eso, deseo hacer algunas reﬂex1ones sobre el mo-
do en que cambian los modos de real:zar la evaluac1on de los
alumnos. T

F

Para ello deseo partir de la concepcién del profesor ya

que, segun “sea G8tA, $€ derivaran los modelos del perf‘ecao—

namlento v las estrategias del camblo

A. EL MODELO DE RACIONALIDAD TECNICA — &

Existe un modo de concebir al profesional de la ensefian-
za como un técnico que ejecuta las prescripciones, que lleva
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a la préctica las teorias o que aplica las instrucciones que le
imponen los tedricos y los politicos.

Este hecho parte de la consideracién de que existe una
clara divisién de funciones: por una parte, estan los que in-
vestigan, los que piensan, los que deciden. Es tarea suya
diagnosticar la realidad, comprender qué es lo que sucede en
ella y tomar las decisiones pertinentes.

Lo que tiene que hacer el profesor es poner en funciona-
miento las conclusiones a las que aquellos han llegado. Seréan
mejores profesionales en cuanto ejecuten con mayor preci-
sion, con mayor fidelidad lo que aquéllos han concebido.

El perfeccionamiento y el cambio se produc1ra desde es-
ta perspectiva, a través de:

e Prescripciones legales: a través de la !eglsla<:1on se trata
de plantear al profesorado los modos de accién més efica-
ces, uniformes y positivos. Este es un medio supuestamen-
te facil y cémodo, pero de muy dudosos resultados. En
primer lugar, porque la legislacion no modifica las actitu-
des y porque, si surtiera efectos para fransformar la préc-
tica, habria que esperar una ley para que cambiase los
modos de hacer la evaluacion.

» Prescripciones técnicas: los libros de texto, las ejemplifi-
Cationes que se convierten en modelos que se copian mi-
méticamente, las propuestas que se transforman en
disposiciones, etc., mochﬁcan superf1c1almente la préctica,
pero no en profundldad s

* Explicaciones te6ricas: organizar c_g_;s_o_s_y_m_xlfgre_nc_iag
en 165 Ge se explica al profesorado como ha de concebir-
se la evaluacién, como ha de realizarse el informe alos pa-
dres, ¢oémo han de evaluarse las actitudes, etc. no es un
modo efectivo de llegar al corazén del cambio.
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* Recetas diddcticas: ofrecer respuestas concretas a los in-
e
terrogantes que los profesores se plantean es hurtarles la
capacidad de reflexién, la decisién y, por consiguiente, la
responsabilidad.

Estos modos de propiciar el cambio resultan rapidos, bara-
tos y generalizados, pero poco eficaces. Son cauces desprofe-
sionalizadores porque parten de los siguientes presupuestos:

» Como los profesores (que tienen escasa.preparacion.y.esz_____

tan muy absorbidos por la inmediatez de la_préctical-no._
sof capaces de descubrir cudles son los problemas que
présentala-evaluacion;-hemos.de-perizar por ellos v decir-
legqué esloquie deben cambiar.

» Como los profesores no van a tener la voluntad de aplicar
aquellas evxdenaas que se denvan de la investigacion, de la

et

feflexiony de la exphcac16n de las def1c1enc1as es Qrec SO

obligarles & ace?TS i

i

* Como los profesores no van a tomar las decisiones de for-
rfer compartlda ara mejo_ra;,‘su pra,gtxca ~debenios qeniera-

............. G A

hagam de la-misthaformr e TTTEE——"

Como puede observarse, este proceso de cambio tiene

més inconvenientes que ventajas. Desprofesionaliza a.los -

profesores, va que les supone poco competentes, poco esfor-
zados o poco participativos; no consigue modificar la esfera
de las actitudes, y deja al legislador tranquilo v satisfecho, ya
que parece que ha puesto todo lo que estaba de su parte pa-
ra modificar la situacion. No depende de él lo que el profesor
haga en la escuela.

Los agentes intermedios de cambio (como pueden ser los
asesores, los inspectores, los especialistas) desemperian, den-
tro de este modelo, un papel de doble tipo: de vigilancia y exi-
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gencia para que exista un fiel cumplimiento de la norma, y de
aclaradores de dudas y explicitadores de las prescripciones.
Ambas funciones merman su capacidad de transformacion.

B. EL MODELO DE RACIONALIDAD PRACTICA

En este modelo se concibe al profesional como una per-
sona capaz de diagnosticar la realidad, de comprender lo
qlie sucede y de tomar decisiones de cambio eticaces y acor-
des<on el conodimiento extraido del analisis.

La piedra angular de la practica y del cambio es el profe-
sor, no el legislador, no el tedrico, no el asesor. Todos ellos
cumplen, respecto al agente que trabaja en la escuela, fun-
ciones de caracter secundario y facilitador. -

El profesional es un investigador capaz de comprender
cudl es la naturaleza de la practica (en este caso, de la eva-
luacién), qué problemas la afectan v cuéles son los modos de
superarlos. ,

El legislador genera y propicia condiciones adecuadas pa-
ra que la practica mejore, para que el profesional trabaje en
ella motivado. El asesor pone a disposicion del profesor ma-
teriales y conocimientos, el teérico ayuda a reallzar con mas
profundidad la reflexion. '

Este modelo de cambio es més lento, mas profundo, mas
heterogéneo y, lamentablemente, més caro; pero es mas efi-
caz. Profesionaliza al docente, ya que pone en sus manos la
conﬁanza za y | vl capac1dWﬂpmmca Los go-
bernantes gestionan la educacién mas desde la confianza
que desde el control.

Desde este modelo, la practica se transforma a traves de:
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* La incertidumbre de los profesionales que ponen en tela
de juicio sus practicas, rompiendo las rutinas, el dogmatis-

momzﬁféf smo tradicional.

* La.investigacion que realizan los profesores sobre la forma
de entender y de practicar la evaluacién. Cuando se habla
de evaltacion, sé hace referencia a grandes muestras, pro-
fe51onales de la metodologfa, especialistas en las pubhcacm—

. Cuando un profesor se formula una pregunta sobre
la evaluac1or1 y trata de responder a ella de forma rigurosa,
estd investigando.

o F] perfecmonamlento que se denva de la comprensron que
generatr fog  Procesos de interrogacion y de descubrimiento.
Eleidadero perfecc1onam1ento no procede de la escucha
y de la teorfa que otros cuentan o explican a los supuesta-
mente ignorantes profesionales que trabajan con los afum-
nos. '

* Las decisiones que ponen.en marcha los profesionales
...._...W
una vez _conocida la verdadera dlmer}sion de la_préctica.

“Soh esas decisiones las que modifican cualitativamente lo
que se hace y el sentido que se le da a la practica.

Este modelo, més eficaz para la escuela y de menos re-
lumbrén politico para el gobernante, requiere unas condicio-
nes que hagan posible esta dinamica. Condiciones que
tienen que ver con la motivacién de los profesionales, con la
disponibilidad de tiempos, con la racionalizacién de las prac-
ticas, con el reconocimiento de los esfuerzos, con la facilita-
cién de los medios, etc.
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6. LoS TRIANGULOS DEL CAMBIO: ESTRATEGIAS CONTENIDOS Y
REQUISITOS

Voy a presentar tres tridngulos concatenados para expre-
sar la dindmica que considero pertinente para mejorar la
evaluacion de los alumnos. La metafora del triangulo adquie-
re sentido porque son imprescindibles los tres vértices para
que se forme la figura geométrica. No basta uno solo o dos
de los componentes.

A. LAS ESTRATEGIAS DEL CAMBIO

El primer tridngulo, que encierra la concepcion de la es-
trategia, estd formado por los tres vértices siguientes: inves-
tigacién de los profesionales, perfeccionamiento. de fos
n};gggs eIt St préctica a través de la investigacion e innova-
cion eduicatiVa ¢ en I'a evaIuac1on omo resultante del perfec-

c1onamlento

e S &

B. LOS CONTENIDOS DEL CAMBIO

El segundo tridngulo tiene que ver con los contenidos del
cambio. ¢Qué es o que necesita mejorarse? En primer lugar,
hay que cambiar las concepciones sobre la evaluacién, por-
que de ello depende todo lo demas. En segundo lugar, las ac-
tltudes de los profesores hacia ese proceso que les relaciona
con los alumnos v, a fravés de ellos, con la sociedad. En ter-
cer lugar, las précticas sobre la evaluacion, fa forma de ha-
cerla y de compartirla con otros profesionales.

C. LoS REQUISITOS DEL CAMBIO

Para que sea posible cambiar esos contenidos a través de
la estrategia que propongo, hacen falta unos requisitos im-
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prescindibles. Sin ellos, todo el esquema resulta inviable. En
primer lugar, hace falta voluntad por parte de los profesqres
para mejorar la préctica. 51 los profesores no estan interesa-
dos, si les da igual lo que suceda con la evaluacién, si sélo
quieren conseguir un buen sueldo con el menor esfuerzo,
Jpor qué van a esforzarse?, ;por qué van a interrogarse si lo
pueden hacer mejor?, ;por qué van a cambiar? En segundo
lugar, hace falta tener una formacion, saber qué es lo que se
traen entre manos. Evaluar no es una tarea inespecifica, fa-
cil, mecénica. Es un proceso complejo y dificil. En tercer lu-
gar, hace falta tener unas condiciones laborales que hagan
posible realizar la investigacién, compartir con otros profe-
sionales la discusién y tener un nimero de alumnos con el
que sea posible trabajar con calidad.

it AR b 1

.

1. LA D]MENS[ON ET[CA DE LA EVALUACION
e

R g g, ST

La evaluacion pone sobre el tapete todas nuestras con-
cepciones sobre la escuela, sobre los alumnos, sobre la pro-

--fesién,.sobre. la tarea. No.es.dificil. defender este apotegma:

“Dime como evaltas y te diré qué tipo de profesional eres.’

Sobre la sociedad: si se entiende la sociedad como un lu-
gar en el que los que puedan llegar a lo mas alto, lleguen a
cualquier precio y por cualquier medio frente a los que han
de quedarse abajo, la evaluacién serd un sistema de selec-
cidn, de criba y de discriminacién. Si, por el m-
ciedad es Ia cultura de la solidaridad vy de la igualdad, la
evaluacion que se practica en la escuela tratard de ayudar a

quienes no tienen medios convirtiéndose en un sistema nive-
lador y no alimentador de las desigualdades.

Sobre la escuela: si se considera la escuela como un lu-
gar donde se llenan las cabezas de conocimientos, entende-
remos que la evaluacion es un proceso para comprobar si los

____———-‘-’_'_—._
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alumnos los han adquirido. Si, por el contrario, se concibe la
escuela como una institucion destinada a despertar y a culti-
var el amor a la sabiduria, la pasién por el conocimiento, el
espiritu critico ante la socializacion, la recreacién de la cultu-
ra, la evaluacién no serd otra cosa que una reflexion con-
cienzuda sobre estos procesos de desarrollo intelectual y
humano.

Sobre los alumnos: si se considera a los alumnos magne-
tofones que tienen que grabar primero y repetir mecanica-
mente después unos conocimientos hegeménicos que se les
han transmitido, sera facil concebir la evaluacién como un
proceso de comprobacion y de mediciones. Si, por el con-
trario, se concibe a los alumnos como personas interesadas
por el conocimiento, que conviven en una comunidad de
aprendizaje con los demés compafieros y con los profesores,
la evaluacion sera un proceso de reflexioén comnpartida.

Sobre el aprendizaje: si se piensa que aprender significa
repetir algo que se ha oido a través de las explicaciones de
otros, la evaluaciéon serd un modo de saber si esos aprendi-
zajes estdn memorizados en un momento dado. Si, por el
contrario, se concibe el aprendizaje como la capacidad de
hacer preguntas, de indagar, de explorar conjuntamente, de
analizar y de criticar, de dar opinién y de crear y descubrir
ideas, la evaluacién serd un proceso de diagnostico, estimu-
]ac1on y de comunicacién.

Sobre el profesor: si se concibe al profesor como un
transmisor de conocimientos, la evaluacion consistira en
constatar que el alumno los ha asimilado adecuadamente.
Si, por el contrario, se entiende que el profesor esté encar-
gado de provocar el conocimiento, de invitar a la incertidum-
bre, de instar a la investigacién, la evaluacién sera un modo
de descubrlr si el profesional esta desempefiando esos pape-
les y de aprender a mejorarlos.
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,.-’—%’ La evaluacion, mas que una actividad técnica, es un pro-

2

ico, [.a evaluacién perjudica a unos y beneficia a
otros. Cuando se presenta como un modo de hacer justicia
y de tratar a todos por igual desde unas exigencias unifor-
mes, no se tiene en cuenta que unos parten de situaciones
empobrecidas y otros de condiciones privilegiadas.

a. La situacion de partida de quienes no poseen en su
familia ayuda alguna sino estorbo y obstaculizacién, sea por
las actitudes de los padres, sea por los medios espaciales y
didacticos disponibles, hace que tengan escasas posibilida-
des de éxito. Bernstein (1990) pone de manifiesto que el rit-
mo de la escolaridad es tan intenso que hace falta disponer
de un segundo ambiente de trabajo favorable en [a casa. Los
desfavorecidos no lo tienen. Si la evaluacién, realizada con
aparente igualitarismo, trata a todos por igual, perjudica a
los que la sociedad ha perjudicado ya de partida.

b. El lenguaje de la escuela estd marcado por la cultu-
ra hegeménica. Los que no dominan el lenguaje normativo
(lo cual no quiere decir que no sepan expresarse a la perfec-
cion con los de su clase) estan en inferioridad de condiciones
para obtener los mismos resultados con igual o mayor es-
fuerzo. Pienso en los gitanos, que disponen de un lenguaje
propio que no es el que utiliza la escuela. ;Qué sucederia si
se exarninase a los maestros en la lengua calé?

¢. Hay centros que practican una sutil seleccién pre-
via, eliminando a aquellos alumnos (sea al inicio, sea una vez
incorporados) que estan en condiciones desfavorables. Los
resultados de quienes siguen en esos centros, casi siempre
privados, son después excelentes y se atribuyen a la eficaz
tarea de la enseianza. Han dejado y dejan fuera a quienes
mas lo necesitan, en aras de una imagen que resulta nefasta
para quienes la analizan a la luz de los valores v no bajo la
6ptica de un prestigio falso.
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d. Los resultados de la evaluacién son utilizados para
seguir en el sistema, para elegir con mayor libertad, para ac-
ceder a opciones mejores, para conseguir trabajos de mas
prestigio v mejor remuneraciéon. Debajo de todos estos pro-
cesos, existen mecanismos que tienen que ver con la justicia,
no soélo con la técnica de poner las calificaciones.

e. La evaluacién tiene un componente psicolégico que
consiste en alimentar las expectativas, mejorar el autocon-
cepto, despertar la motivacién. Todos estos mecanismos su-
tiles tienen que ver con la discriminacién que se ejerce a
través de la evaluacién, tanto en funcion de la clase, de la ra-
za, como del sexo.

f. Si se pone en marcha, por el Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién un proceso de assessment, consisten-
te en la medicién de los resultados a través de pruebas igua-
les para todos los alumnos, con el fin de hacer luego una
clasificacién por centros y de conceder recompensas a los
mejor situados, se estard cometiendo un nuevo tipo de dis-
criminacién contra aquellos que tengan unas circunstancias
de partida poco favorables o que estudien en un tipo de cen-
tros con escasos medios didacticos. '

La comprensién de los procesos de evaluacién de los alum-

nos, la potenciacion de las funciones mas ricas que entrafia, la

implantacién de un debate publico sobre la naturaleza demo-
cratica de la reflexion sistemética, la institucionalizaciéon de
mecanismos correctores que eviten la discriminacién e incluse
que la conviertan en positiva, mejoraran la calidad de la edu-
cacién.
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CRIBAR EL SIGNIFICADO.

INSTRUMENTOS PARA LA

EVALUACIONEN
EDUCACION INFANTIL

La evaluacion permite emitir juicios de valor sobre la
actividad educativa que se realiza. Pero .esos juicios
pueden ser arbitrarios o fundamentados. El rigor de los mis-
mos procede, fundamentalmente, de las evidencias recogi-
das en el decurso de la actividad. Sera necesario, ademas,
aplicar criterios de valor a lo comprobado, y eso dependera
de los valores educativos que se defiendan. En ese sentido,
podriamos hablar de zonas méas o menos abiertas a la subje-
tividad axiolégica. La adquisicién de una destreza, la com-
prensién de un fenémeno, la manifestacion de una actitud
solidaria... pueden encerrar un grado menor de subjetividad.
Otras zonas estadn mas abiertas al criterio de valor. Y, tam-
bién, esthd marcado por un amplio margen de subjetividad,
segiin el momento de la adquisicién. ¢Es éste el momento
critico, el momento preciso para la adquisicion de un cono-
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cimiento, para el desarrollo de una destreza, para el cultivo
de una actitud...?

De cualquier modo, recoger datos de calidad (rigurosos,
precisos, matizados...) exige una habilidad v, al mismo tiem-
po, un criterio. Todos los individuos saben observar, pero no
todos son capaces de interpretar atinadamente, de atribuir
sentido y significado a los hechos y a las actitudes. Una per-
sona que entre en un aula de El y observe el comportamien-
to de los nifios y del profesor sin tener idea alguna de qué es
lo que alli se estd pretendiendo conseguir, vera las mismas
cosas que un especialista, pero no serd capaz de atribuirles
significado.

Existen diversos modos de acercarse a la realidad con el
fin de conseguir datos fidedignos que faciliten la compren-
sién de lo que se hace. No todos tienen el mismo rigor ni va-
len para obtener datos del mismo tipo. Sera preciso utilizar
diversos modos de recogida y, posteriormente, contrastar
las diferencias habidas entre los datos ofremdos POY Unos y
por otros.

De ahi que, cuando sea posible, el profesor tendra una
gran ayuda si es ayudado a recoger esas evidencias por otras
personas ajenas al proceso (o cercanas al mismo, pero no
implicadas en el trabajo). Esa ayuda puede recibirse también
en el momento de hacer la interpretacién de los datos.

Los instrumentos para la recogida de datos han de ser
~sensibles a la complejidad de la actividad que se desea eva-
luar. Por eso hablamos de instrumentos abiertos y flexibles,
y por eso también planteamos una diversificacion de méto-
dos de exploracion de la realidad. El hecho de que sean va-
rios permite contrastar las evidencias recogidas a través de
ellos, cruzando el anélisis, y hacer un tratamiento circular de
los mismos, utilizando uno al servicio de la profundizacién de
lo que se ha descubierto con otro.
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1. CONTEMPLAR ATENTAMENTE LA REALIDAD

La observacién es un proceso de biisqueda. Para obser-
var, no basta mirar, es preciso escudrifiar. El significado de
muchas de las acciones educativas no esté en la superficie de
los hechos.

La observacion del aula y de la escuela tiene importantes
ventajas para explorar la dindmica educativa, ya que:

¢ Permite confemplar la realidad directamente, no a través
de intermediarios o de informantes.

¢ Recoge la realidad en su escenario natural y no en la arti-
ficiosa-reproducciéon de un laboratorio.

* No-esta sometida a los problemas v deficiencias de los i ins-
trumentos de recogida estandarizada de informacién (des-
contextualizacién, encasillamiento, doble significado...).

* Recoge la realidad en el mismo momento en que se pro-
duce vy no después de un tiempo de finalizada.

No es aconsejable, a nuestro juicio, la utilizacién de esca-
las de observacién que desmenucen la realidad para efectuar
un registro cuantitativo. Porque:

" » Cierran la atencidn del observador a lo imprevisible, a lo
novedoso, a lo peculiar.

s Encorseta excesivamente la realldad al enca51llar el com-
portamiento.

» Descontextualiza la observacion, ya que no permite situar
cada hecho en el clima y ambiente en que se produce.

* Empobrece, a través del aparente rigor de la cuantifica-
cidn, la riqueza de matices de la conducta humana en un
escenario tan complejo como el aula.
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La observacién del aula de El ha de estar guiada por cri-
terios que garanticen el valor de los registros y de las inter-
pretaciones que se asocien a elios. A saber:

» Es preciso contextualizar en un vaivén persistente. Sin la
contextualizacion no tiene sentido la accién de cada nifio y
sin la focalizacién nos veremos abocados a observarlo to-
do vy siempre, pretensién rayana en lo imposible.

* Es necesario combinar adecuadamente objetividad v sub-
jetividad. El observador no es una cdmara registradora que
filma de manera aséptica la accion, los personajes que la
interpretan v los escenarios en que se desarrolla, pero tam-
poco puede abandonarse a un ejercicio de bisqueda de
aquello que desea ver. No ver lo que pasa es igual de peli-
groso que ver solamente aquello que se desea ver.

¢ Es indispensable tener en cuenta la equidistancia necesa-
ria para no ser un observador tan inmerso en la accién que
no goce de independencia de visién y de criterio, ni tam-
poco un espectador alejado del contenido vital de lo que
ocurre en el aula. '

En un aula suceden muchas cosas; la geografia de la ocu-
pacion, él sentido v direccion de los itinerarios, las alianzas
entre personas o grupos, las relaciones entre los alumnos y
de éstos con el profesor y con las cosas, las tareas que se
realizan, los conflictos que se producen... estan cargados de
mensajes, son en si mismos mensajes.

Todo habla en el aula: la indumentaria de los nifios, el len-
guaje de los gestos, el color de los materiales, la amplitud del
espacio, la temperatura de la luz... No solo hablan, pues, las
personas. También lo hacen lo objetos. Los nifios se relacio-
nan con ellos de forma intensa y polimorfa.

El profesor ha de observar no sélo lo que dicen los nifios
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sino lo que hacen, e incluso lo que no pueden o quieren de-
cir o hacer. En el aula hay silencios cargados de expresion.

Para comprender la realidad, hay que lanzar las redes que
permitan capturar el sentido de los hechos. Una forma de
lanzar esas redes es hacerse preguntas sobre lo que aconte-
ce en el aula. Por ejemplo: ’

1. ;Quiénes estan en el grupo o en la escena? ;Cuan-
tos son y cuales son sus tipos, identidades y caracteristicas
relevantes? ;Coémo se consigue ser miembro del grupo o
participar en la escena?

2. ¢Qué esta sucediendo aqui? ;Qué hacen los indivi-
duos del grupo o de la escena y qué se dicen entre si?

¢ ;Qué comportarmientos son repetitivos y cuéles anéma-
los? ;En qué actividades o rutinas estén implicados los ni-
fios? ;Qué recursos se emplean en dichas actividades y
cémo son asignados? ;Qué contextos diferentes se pue-
den identificar en el aula?

 ;Como se comportan las personas del grupo reciproca-
mente? ;Cu4l es la naturaleza de la participacion v de la in-
teraccién? ;Como se relacionan y se vinculan los nifios?
;Quién toma las decisiones y por qué? ;Qué organizacion
subyace en todas las interacciones? ;Qué alianzas se esta-
blecen y por qué?

s ;Cuél es el contenido de las conversaciones? ;Qué temas
son comunes y cudles son poco frecuentes? ;Qué relatos,
anécdotas o bromas intercambian? ;Qué lenguajes verba-
les y no verbales utilizan? ;Qué estructura tienen sus con-
versaciones? ;Qué procesos reflejan? ;Quién habla y
quién escucha?

3. ;:Dénde est4 situado el grupo o la escena? §Coémo

asigna y emplea el espacio y los objetos fisicos? ;Qué se
consume v qué se produce? ;Qué sensaciones visuales, so-
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noras, olfativas y tactiles yv qué sentimientos se detectan en
las comunicaciones?

4. ;Qué reglas, normas o costurnbres rigen en la orga-
nizacién social del aula? ¢Como se distribuyen y utilizan los
objetos?...

El registro es complicado porque el profesor tiene que
atender a los alumnos y no puede dedicarse intensamente a
la redaccion de notas de campo. Puede, eso si, tomar algu-
nas referencias de manera ocasional y, también, ampliar el
registro al finalizar el trabajo del aula. No conviene posponer
para muy tarde el registro, ya que la fugacidad de los hechos
hace que éstos no puedan repetirse. Ademés, la memoria
dejara en el camino muchos detalles {precisamente aquellos
que més estorban al observador). Las interferencias defor-
maran los contenidos e introduciran elementos de sesgo pa-
ra el recuerdo vy la interpretacion.

A. LOS ESCENARIOS DE LA ACCION

La actividad de Jos nifios se desenvuelve en diferentes esce-
narios dentro de la escuela. El aula es sélo uno de ellos. Vea-
mos algunos de los escenarios, entre los diversos en que se
desarrolla la accion escolar (pasillos, barios, dormitorios...):

* |AS LLEGADAS Y LAS DESPEDIDAS

La relacién de los nifios con la familia tiene especial inte-
rés en esta etapa. Los nifios son acompanados a la escuela
por sus familiares (madres, frecuentemente). El profesor ten-
dré cuidado en observar cémo se produce esa entrega del ni-
flo. Cémo y cuando llega, cémo se incorpora, cémo se
relaciona con los companieros y los profesores, cémo se su-
merge en el nuevo espacio, en el nuevo ambiente.
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Lo mismo diremos del momento de la despedida de la es-
cuela. Seré interesante observar quién espera al nifio v con
qué puntualidad, con qué modales lo recoge, qué tipo de
gestos efusivos emplea, qué preguntas le hace, qué reaccio-
nes tiene ante los problemas que haya encontrado (una heri-
da, un golpe, un gesto hostil hacia la escuela o el profesor,
una pérdida de prenda de vestir...).

¢ LA DINAMICA DEL AULA

Eri el aula se desarrolia toda una serie de relaciones y de
procesos de comunicacién entre los alumnos y de éstos con
el profesor.

Las evoluciones por el aula, las relaciones con el profe-
sor, los contactos con los demas nifios, son elementos im-
portantes que nos hablan de la actividad.

Las tareas que realizan los alumnos —dé repeticién, de ex-
presion, de manipulacion, de opinién, de creacion.. — per-
mitiran al profesor ¢onocer como esté evoluc1onando cada
nifo. = - :

* LOS RECREOS

Los itinerarios por los que circulan los alumnos y los pro-
fesores estan marcados por la autoridad ¢ por la tradicion.
Lo cierto es que se transita por el espacio escolar siguiendo
una serie de caminos trazados por la acce51b1hdad por la te-
rritorialidad o por la inercia.

Algunos caminos conducen al patio de recreo. En él se
producen un sinntimero de relaciones entre los nifios, que se
agrupan de diversas formas para jugar, hablar o vagabun-
dear por los distintos rincones. S -
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¢ EL. COMEDOR

El comedor es un lugar privilegiado de interacciones y de
aprendizajes. El nifio muestra su grado de autonomia, sus
destrezas en el manejo de utensilios, su discriminacion de
momentos, su comprensién de las reglas, sus actitudes ante
los otros... '

Pensar que el aprendizaje solo se realiza en el aula es un
grave error. Porque, en este caso, las posibilidades educati-
vas de una actividad compartida (habitualmente realizada en
la familia en un ambiente privilegiado) nos ponen de mani-
fiesto unas posibilidades de avance y de comprobacién inu-
sitadas.

o LA RELACION CON LAS COSAS

El nifio se relaciona constantemente con los objetos: con
su propia ropa, con los materiales de trabajo, con los jugue-
tes suyos y de los otros nifios, con el mobiliario de la escue-
la... Esas relaciones estan tefiidas de sentimientos, de
motivaciones, de expectativas... El observador estara atento
a este didlogo permanente de los nifios y las cosas.

B. LOS MODOS DE REGISTRO

¢ FL REGISTRO MANUAL

La observacién exige un registro de los comportarientos
que, siempre que sea posible, deberia ser inmediato. Dejar el
registro para tiempos muy alejados de la actividad encierra
peligros evidentes: '

- La fugacidad de muchos hechos hace que desaparezcan
de Ja memoria matices ricos y sugerentes.
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- Las interferencias que se incorporan a la mente entre
los hechos y su registro pueden ser tan fuertes que distorsio-
nen el significado de los hechos.

- La inevitable tendencia a confirmar las teorias previas
mediante procesos de atribucién que expliquen los hechos,
a través de significados subjetivos, hace que algunos . hechos
sean interpretados desde una éptica excesivamente sesgada.

* | A FOTOGRAFIA

La fotografia puede ser un instrumento rico para recoger
la realidad, va que capta muchos detalles que serfa prolijo
describir a través del registro manual.

Ademas, permite interpretar con los protagonistas el sen-
tido de algunos comportamientos. El profesor puede estu-
diar lo que dicen las fotografias y, ademas, puede trabajar
dichos documentos con los alumnos,

Cuenta John Elliott que, en una investigacién sobre un
aula de educacion infantil, habian realizado diversas fotogra-
fias de la actividad del aula. Estudiando detenidamente las fo-
tografias, observan que la profesora aparece con una hilera
de nifios a la espalda. En varias fotografias, aparecen juntas
dos nifias.

Llaman a las dos pequefias y con ellas contemplan las fo-
tografias. “Siempre estais juntas en el tren que forma la se-
fio.”

Las nifias rien de forma cémplice. Ante la insistencia de
los investigadores, una de las niftas dice: “Mira, nosotras so-
mos muy amigas. Y, como somos amigas, cuando estamos
juntas en clase, la sefio nos separa. Pero, cuando queremos
hablar un ratito, yo le hago una sefia, ella viene corriendo
detras de mi, hablamos un poquito y volvemos al puesto.”

63



¢+ EL viDEO

El video tiene ventajas e inconvenientes para hacer una
recogida de informacién adecuada. Entre las primeras, cabe
destacar la amplia informacién simultanea que presta, la po-
sibilidad de analizar con los participantes la filmacién, la po-
sibilidad de recoger primeros planos y planos detalle de la
accién, permite la repeticion v fijacién de la actividad, libera
al profesor del registro inmediato... Entre los segundos, no
se pueden ignorar la dificultad de hacer una planificacién
adecuada que recoja lo mas interesante de la accién, la posi-
ble distorsion de la normalidad, la dificultad de captar el so-
nido con precision.

La posibilidad de que la grabacién desnaturalice la espon-
taneidad de la actividad puede ser valida por la habituacion
de los escolares al registro filmico, por la discrecién en el
manejo de la cdmara, por la amplitud de los periodos de fil-
macién, por la extensién del objeto de filmacion {mientras
mas genérico sea el objetivo, menor sera la presiéon}. |

El resultado de la grabacién puede ser analizado por otros
profesionales y del analisis pueden surgir interesantes con-
trastes con otras realidades educativas paralelas. También,
como se ha apuntado, puede ser analizado el contenido de
la grabacion con los mismos escolares que aparecen en ella
o con los padres, que pueden observar comportamientos si-
milares o diferentes a los que mantiene en la casa.

» F1 RADIOCASETE

Grabar la clase con un (nico punto de recogida de la con-
versacion resulta dificil, ya que las voces llegan apagadas al
micréfono. De ahi que sea conveniente limitar la recogida a
una fuente (el profesor, algiin alumno, un pequefio grupo...).

64

Aunque el tiempo que exige la reproduccién es largo v la
transcripcién resulta ardua y laboriosa, las grabaciones per-
miten hacer acopio de una parte de la vida del aula que es di-
ficil de captar mediante el registro manual.

Algunas veces, sera interesante recoger la expresion del
nifio para captar sus matices, sus defectos o sus avances. El
profesor puede dirigir al nifio algunas preguntas para buscar
algiin fendémeno que posteriormente estudie solo o con
otros colegas.

3. INTERROGAR A LA REALIDAD

Preguntar a los nifios es un modo de acercarse a su men-
te y a su vida. No es facil tender puentes de palabras desde
la mentalidad v la experiencia del educador hasta el pensa-
miento infantil.

Las entrewstas con los nifios de pocos afios, serén en su
mayoria 1nformales breves y sencillas en su expresién. Pre-
guntar al nifio es una forma de saber que es lo que sabe,
piensa, quiere o siente.

Algunas entrevistas pueden realizarse en un pequefio gru-
po o con todo el curso. Esto permitira ver cdmo cada nifio
adopta una forma de estar y de responder ante las pregun-
tas lanzadas al conjunto. A veces, serd oportuno preguntar a
uno solo ya que, de no hacerlo asi, seria dificil que la antici-
pacién de los otros permitiese conocer lo que plensan a!gu—
nos de ellos.

Escuchar es una tarea dificil. Aparentemente, basta con
permanecer minimamente atento; pero captar lo que quiere
decir el nifio no es siempre facil: su lenguaje criptico, sus pe-
culiares formas de expresién, su cambiante opinién, su logi-
ca argumental... exigen una atencion extremada.

65.



Por tratarse de nifos, algunos profesores no mantienen
el mismo porte exterior y las mismas actitudes de escucha
que tendrian con interlocutores adultos. De ahi que tenga-
mos que hacer aqui un especial hincapié sobre la importan-
cia de prestar la atencidn necesaria para captar aquello que
dice entre frases, aquello que no es capaz de decir e, incluso,
aquello que dice sin querer decirlo.

Se presentan, a continuacion, algunas indicaciones que fa-
cilitaran la escucha atenta de las manifestaciones de los nifios:

A. ASPECTOS VERBALES
¢ No dar consejos ante las situaciones presentadas por
el nifio.

* No discrepar ni oponerse a los planteamientos que
realiza: no discutir.

» Hacer preguntas que posibiliten la manifestaciéon y
la profundizacién en lo que se desea conocer.

* No ponerse como ejemplo de forma sistemética.

» No culpabilizar al que se esta manifestando.

« No ridiculizar ni gastar bromas sobre los contenidos
o formas de expresion.

s Adecuar el lenguaje a las formas de comprension
del nifio. o

B. ASPECTOS PARAVERBALES
« Mirar directamente al que habla.

« Hacerse eco de los sentimientos del otro {mediante la
sonrisa, el gesto...). ‘

* Mantener una postura que manifieste interés y atencion.
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» No dar muestras de impaciencia, de intranquilidad
o de prisa.

* No dar muestras de hastio o cansancio.

C. ASPECTOS ACTITUDINALES

» Prestar atencién interiormente.

* No tener miedo a los silencios.

* No hacer juicios de valor sobre la persona.

* Tratar de llegar mas alla de la expresidn verba
v paraverbal, '

El didlogo permanente del profesor con sus alumnos le
permite conocer la forma de pensar de éstos, su forma de
sentir y de comunicarse. :

Existen muchos tipos de entrevista o de conversacion con
ios nifios: :

a. Conversaciones informales. El nifio interacttia ver-
balmente con el profesor, por iniciativa de uno o de otro. Es
tarea del profesor conversar con todos, acercarse a los nifios
més retraidos, propiciar la expresion verbal de los més silen-
ciosos. '

b. Conversaciones grupales. El conjunto de los alum-
nos del aula dialoga con el profesor bajo la direccion de és-
te. También pueden formarse pequefios grupos que
permitan un didlogo mas repartido entre los miembros. El
profesor tendra en cuenta, ademas de lo que dicen, quién
acapara la atencién, quién se calla aunque le pregunten,
quién se rie de los que hablan, quién no sabe expresarse. ..

_ c. Conversaciones dirigidas. La conversacién espon-
tanea estéa llena de riqueza, pero aqui hablamos de la entre-
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vista dirigida, que es una situacion asimeétrica. El profesor di-
rige la conversacién y busca unos determinados contenidos
para unos determinados fines en las respuestas del nifio.

d. Conversaciones semiestructuradas. La intencio-
nalidad de la entrevista exige que el profesor prepare o ten-
ga un elenco de cuestiones previstas. Bien es cierto que las
exigencias de la espontaneidad v de la naturalidad de la co-
municacion obligaran a adaptarse a las condiciones y a los
temas que el nifio v las condiciones impongan.

No importa sélo el contenido de la conversaciéon o de las
contestaciones. Es significativo fijarse en:

* Como se dirige al profesor o a los compafieros.

» Cémo se acerca y se mantiene fisicamente a su lado.
" ¢ Con qué facilidad o dificultad responde.

* Qué tono utiliza para expresarse.

» Qué tipo de inclusion realiza cuando dice “nosotros”.

“La habilidad de preguntar a los nifios pondra al profesor
en las mejores condiciones de recibir una informacién y una
comunicacion rica, espontanea y fluida.

La interaccion verbal tiene lugar en muchos lugares de la
escuela: el patio, el aula, los pasillos... No hay un lugar privi-
legiado para la conversacion.

-3. ANALIZAR LAS PRODUCCIONES

Los nifios hacen cosas. Las producciones permiten saber
cémo trabajan y qué son capaces de hacer. Los materiales
que los alumnos crean pueden ser realizados a peticidon del
profesor, con indicaciones pertinentes sobtre lo que se pre-
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tende o por iniciativa de los propios nifios. -

A. PRODUCCIONES REQUERIDAS

Los alumnos realizan actividades programadas por el
profesor. La evaluacion de estas actividades permite cono-
cer como avanza el alumno, qué dificultades encuentra, qué
particularidades tiene su trabajo en comparacién con el de
los compatieros...

Cuando esos trabajos se acumulan en cuadernos, es po-
sible analizar la diacronia del desarrollo. Pueden ser estudia-
dos los progresos desde el punto de vista del tiempo v de la
programacion realizada.

B. PRODUCCIONES ESPONTANEAS

‘El alumno realiza en el aula algunas tareas que no son de-
mandadas por el profesor. El alumno toma la iniciativa, sea
porque el profesor concede margenes de libertad para la ac-
cién, sea porque él mismo prescinde de las prescnpmones
externas y realiza aquello que le gusta o interesa.

Esos trabajos permiten comprobar cuales son los intere-
ses del alumno, qué es lo que le llama la atencién, qué con-
trastes ofrecen esas tareas con las que 1mpone la accnon
disciplinada.

- LAS CORRECCIONES

El profesor, se dice, corrige los trabajos de los alumnos y
sobre ellos hace indicaciones. Corregir, segtn el diccionario,
es enmendar lo errado. Y también: advertir, amonestar, re-
prender.

El profesor hace anotaciones en los trabajos, destacando
aquello que esta bien hecho, alentando al alumno por los lo-
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gros, subrayando los aciertos. Y también indicando los erro-
res, haciendo notar los defectos para que puedan ser supe-
rados.

4. VIVIR LA REALIDAD

El profesor puede recoger enun diario aquellas impresio-
nes que la vida del aula, la relacién con los alumnos, con los
compafieros o con los padres... hayan tenido una especial
relevancia para él.

Si hablamos aqui de vivir la realidad, es porque pensamos
que el diario debe recoger lo que el profesor piensa, siente y
hace en la actividad preactiva y proactiva del aula.

El diario recoge todo aquello que, por su naturaleza, su
repeticion o su intensidad, es relevante en el acontecer de la
experiencia o en el marco referencial en que se desarrolla.

“E] diario deberia contener anotaciones, interpretacio-
nes, reflexiones, suposiciones, hipotesis y explicaciones”
(Kermmis, 1986).

Muchos profesores no hacen el diario porque consideran
que lo que ellos van a escribir no tiene relevancia, porque
creen que no saben escribir, 0 bien porque piensan que no
sirve para nada. Sin embargo, el diario ayuda a reflexionar
sobre la practica, somete el pensamiento erratico sobre la
educacion a la disciplina de la composicion escrita, permite
el contraste de lo escrito con otros compaieros, y facilita
elementos y criterios para la evaluacion del proceso y de los
alumnos.
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EVALUACION DEL SISTEMA
Y APRENDIZAJE DEL PROFESOR

El hecho de que sélo se evallie al alumno en el sistema
educativo conlleva una serie de implicaciones que, aunque
no son el objeto de estas lineas, desec comentar. Se evalla
al alumno de una forma que tiene consecuencias no sélo pa-
ra el aprendizaje sino también para la continuidad en el sis-
tema, para la repeticién y, desde el punto de vista

psicologico, para el reproche, sea de la familia, sea de la es-
cuela.

a. Jerarquizacion: el alumno es la pieza Gltima del
sistema {Ministerio, Administracién Autonémica, Delega-
cion Provincial, Inspeccion, Direccién, profesorado, alum-
nado). ;Por qué sélo se pide cuentas al que esta en el dltimo
lugar del escalaféon? El que evalta ejerce poder, En primer lu-
gar, el poder de decidir qué es lo importante y qué es lo se-
cundario, qué es lo correcto y lo incorrecto, dénde hay que
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situar el limite de los minimos. En segundo lugar, el poder de
aplicar los criterios de valoracién. En tercer lugar, el poder
de imponer la decisién en caso de discrepancias.

b. Irracionalidad: la evaluacion que se hace de los
alumnos suele explicar el fracaso de éstos por su exclusiva
responsabilidad. Toda la culpa del fracaso parece deberse a
su escaso interés, a sus pocas horas de estudio, a su mala pre-
paracién, a su baja inteligencia, a sus problemas personales o
familiares... No es muy légico que las atribuciones causales se
hagan con tan poco rigor. ;No hay parte de responsabilidad
en el sistema, en el profesor, en el clima, en la forma de eva-
luar? ;No es cierto gue, si un alumno tiene la suerte de coin-
cidir en el grupo al que atiende un profeser, dispone de
mugchisimas probabilidades de aprobar o suspender?

c. Injusticia: la evaluaciéon del alumno tiene efectos
contundentes. Si no aprueba, debe repetir. No se trata de
una evaluacion diagnostica sino efectiva en cuanto a los re-
sultados. ;Todo se debe a su falta de esfuerzo? Si no es asf,
$por qué carga con todas las consecuencias? Otro tipo de in-
justicia parte de las condiciones iniciales de las que parten los
alumnos: ;tienen todos las mismas posibilidades {sociales,
familiares, personales} para que luego se les apliquen las
mismas exigencias?

Por todo ello, hay que recibir con satisfaccion {ya vere-
mos que también con prevencion) la iniciativa de evaluar el
sistema, que se explicita en el articulo 62 de la LOGSE.

Este cambio de perspectiva puede tener una importancia
decisiva en la mejora de la calidad de la ensefnanza. Y puede
también encerrar también algunos riesgos que es preciso te-
ner en cuenta. En otro lugar, he dicho (Santos Gueira,
1993b) que, més importante gue hacer evaluacion e inclusc
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que hacetla bien, es saber al servicio de qué personas y de
qué valores se pone. Digo esto porque el INCE puede hacer
una evaluacién que solo se ponga a disposicion del poder v
no de los usuarios; puede hacer evaluaciones que ayuderE a
quienes mejores resultados obtengan, pero no a los que tie-
nen mas dificultades para conseguirlos; puede dedicarse a
medir, pero no a evaluar.

La evaluacién educativa tiene sentido, afirma Hopkins
(1989), solo si permite el desarrollo de las escuelas y de los

profesores.

El planteamiento que sigue obedece a dos perspectiy:as
complementarias. ;Qué debe evitarse para que l,a evaluacion
no se convierta en un mecanismo de jerarquizacion, de poder,
de publicidad, de discriminacion? ¢Qué debe hacerse para po-
ner la evaluacion del sistermna al servicio de los profesores?

La evaluacion realizada por iniciativa externa Y jerarqui-
ca, que hurta los resultados a la comunida_d educativa, resul-
ta poco eficaz para el cambio. Por eso es 1'1'§1portar1te que se
respete esta secuencia: explicar la evaluacion que se propo-
ne o se impone, hacer transparente el procgso, respett’ar a
las personas en todo momento, devolver la informacion a

los profesionales, garantizar el control democratico, y utili- |

zar los resultados racional y éticamente.

No debe convertirse, pues, la evaluacion en un instru-
mento de discriminacion. Si se realizan mediciones con re-
sultados y se efecta la clasificacion de los mi'smols para
luego ofrecer compensaciones y ayudas a los mejor s1tuad_os
{assessment), se estarén dando mas medios a los que mejo-
res condiciones de partida tienen. La evaluacion se converti-
ria en un mecanismo favorecedor de la desigualdad.

La euforia que hoy existe por la clasificacién de lo's cer-
tros sequn los resultados, el peligro de convertir en indicado-
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res indiscutibles lo que no son mas que resultados logicos de
situaciones de partida, conduce a trabajar por adecuarse a
las pruebas y por acabar bien situados en los baremos. (En
paises en que se han puesto en marcha estos mecanismos
evaluadores, algunos centros han realizado practicas perver-
sas como pedir a los ‘peores alumnos’ que no asistan a cla-
se los dias en que se van a realizar las pruebas.)

La revista espafiola Dunia, dedicada a la moda v que se
subtitula “La aventura de ser mujer”, acaba de publicar
—marzo de 1995~ una relacion de los 100 mejores colegios
espafioles. Es toda una noticia. Solo en unos meses se ha
podido hacer esta seleccion, que tiene como ambito todo el
pais y uno de cuyos instrumentos de analisis han sido, seglin
se dice erni la misma revista, las llamadas telefonicas. La pre-
sencia de numerosos centros privados religiosos, la ausencia
de escuelas rurales, la contradiccion de algunos criterios (se
seleccionan centros masificados cuando se da como criterio
de calidad la individualizacién, se establece como criterio que
tengan un proyecto educativo discutido cuando aparecen
centros que imponen su ideario a profesores y alumnos, que
haya participacion de los padres en la educacién cuando la
presencia de éstos en las elecciones para el Consejo Escolar
no llega al diez por ciento.. ), la despreocupacion por crite-
rios de caracter cualitativo (centros que no admiten gitanos,
que solo tienen en sus aulas nifios o nifas, que practican de
la forma mas burda la indoctrinacion...), centros inaccesibles
econdmicamente a las clases desfavorecidas ponen en en-
tredicho el resultado. Pero quiza sea méas importante discutir
la naturaleza misma de la iniciativa y la utilizacion que se ha-
ce de la misma. ;Qué es lo realmente importante de esta ini-
ciativa? Que la oferta de buenos centros (olvidémonos ahora
de por que se les califica de buenos) solo esta abierta a quie-
nes mas medios y dinero tienen. Lo cual les permitira seguir
teniendo més dinero. Los futuros hijos de los privilegiados
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también podran serlo frente a los que se habran empobreci-
do cultural y econdmicamente...

Debe aprovecharse el assessment para el diagnéstico de
la situacion, para favorecer a los desfavorecidos, para esti-
mular el aprendizaje, etc. Pero existen riesgos evidentes por-
que, aungue se renuncie a prerniar a jos ‘mejores’, se estan
creando unas expectativas, se estan consagrando como indi-
cadores los resultados v se esta creando un estado de opi-
nién en el que se consagran como mejores centros aquellos
que responden a criterios de eficacia.

Algunos autores (Satterly, 1989) considera el assessment.
“indispensable para los profesores porque no podrian ellos
mismos juzgar su efectividad como profesionales™. Conocer
los resultadas de los alumnos, dice, brinda una informacion
que permite mejorar la ensefianza.

La evaluacién debe tener en cuenta no sélo a los sujetos
sino las condiciones en que trabajan, los medios que tienen,
el contexto en el que realizan su actividad, el punto de parti-
da... De ahi que pueda enfocarse el assessment a conseguir
mejores condiciones para los que no las tienen.

1.a evaluacion externa {accountability), que supone la
responsabilizacion social, el rendimiento de cuentas, ha de
dar por buena la presencia de agentes externos en los cen-
tros. Fn la ensefianza se invierte un dinero publico importan-
te que no se debe dilapidar. Ahora bien, esos agentes no son
jueces sino facilitadores del cambio. Para ello han de expli-
car los criterios de la evaluacion, solicitar la colaboracién de
los protagonistas, facilitarles la informacion que se recoge e,
incluso, discutirla con ellos. No es razonable hurtar a los eva-
luados lo que la evaluacion ha descubierto.

“La idea fundamental del rendimiento de cuentas es que
debe constituirse en un contrato negociado entre las partes
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interesadas. Este contrato debe considerar el propésito de la
financiacién y de la busqueda de recursos” (Shina, 1979).

En palabras de Robin Shina, la accountability {que encie-
rra peligros graves como buscar solamente fines mensura-
bles, no tener en cuenta el punto de partida, envenenar el
ambiente en las escuelas, ser cara, consumir mucho tiem-
po...) puede reportar algunos beneficios a los profesores:

“1. Para el cuerpo de profesores, en general. El conjunto
de profesores responsable del contrato puede hacer de la
ensefianza una verdadera profesién.

2. Para las escuelas. Gracias a la accountability se pue-
den conseguir mas rapidamente las ayudas antes de que se
extienda el deterioro.

3. Para los directivos de la escuela. La profesionalizacion
implica que los directivos cooperen con las autoridades en el
desarrollo profesional, en la asesorfa de la practica, la elabo-
racion de materiales. ..

4. Para el proceso de ensefianza y aprendizaje. Es nece-
sario recoger evidencias que permitan comprobar, aunque
sea a largo plazo, si se obtienen resultados acordes con los
fines propuestos.

5. Para los alumnos. La calidad del trabajo de los profe-
sores repercutira en los alumnos.

6. Para la democracia. La accountability piblica condu-
ce a una forma de gobierno mas abierta, tanto en la escuela
como fuera de ella.”

Esto quiere decir que la accountability no ha de tratar sé6-
lo de hacer un diagnéstico del sistema sino de estudiar cémo
solucionar los problemas v las deficiencias que se encuen-
tran.

La comunidad educativa puede demandar evaluaciones o
facilitadores para realizarlas en sus propios centros. [?e esta
manera, los profesares no seran solamente sujetos pasivos de
todo este proceso, testigos mudos de las iniciativas ajenas.

1a comunidad educativa ha de saber qué tipo de evalua-
cién se esta desarrollando, de manera que no sélo pueda
emitir opiniones sino conocer y controlar los resul?ados.
House insiste en la necesidad de que los evaluados dispon-
gan de informes realizados por los evaluadores, no por el

patrocinador. |
'La evaluacién puede convertirse en una plataforma de de-
bate, de discusién, de analisis y de profundizacion sobre la
educacion en el pais. El profesorado no ha de ocuparse sola-
mente de su practica sino de las situaciones del aprendizaje.

Las decisiones de cambio han de estar derivadas de 'la
comprensién que se deriva de la evaluacion. La ev:aluacxon
ha de tener como finalidad fundamental el conseguir la me-
jora de la calidad a través del conocimiento que produce. Por
eso es importante convertir la evaluacion mas en una ayuda

Jque en una amenaZza.

EL APRENDIZAJE DE LOS PROFESORES

;Como pueden aprovechar los profesores la evaluacion
que se realiza del sistema? ;Qué informacion es utilizable pa-
ra transformar y mejorar su practica? ;Cémo puede la eva-
luacion del sistema ayudar a un profesor en su aula?

La evaluacién no va a ofrecer a cada profesor indicacio-
nes concretas respecto a su practica, pero si va a facilitar
unos datos que pueden servir para la comprension, el deba-
te y el cambio. Al profesor le ha de interesar e{ aulfi, pero
también ¢l sistema del que su aula es una pequena pieza.
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Desde la perspectiva ascendente, es decir, como exigen-
cias hacia quienes gestionan y evaltan:

a. Descubrir el trasfondo de las evaluaciones y com-
prometerse a manifestar su opinién y su critica en lo que re-
sulte a su juicio distorsionante o injusto.

b. Demandar la informacion, cuando ésta no se haya
dado, sobre el proceso que se ha seguido en la evaluacion:
iniciativa, evaluadores, métodos, plazos, naturaleza de los in-
formes, destinatarios, etc. El andlisis de los resultados, sin
que se tenga en cuenta el proceso, impide una justa valora-
cion de los mismos.

c. Exigir la informacion, tanto la que le afecta directa-
mente cuando ha sido evaluado, como la general, de modo
que no sea un espectador de las decisiones, un donante de la
informacion, sino un agente del conocimiento elaborado.

d. Conocer el diagnéstico, la situaciéon v la evolucion
del sistema con el fin de situarse criticamente en el mismo.

e. Tratar de conseguir que la evaluaciéon se convierta
en un instrumento de ayuda para los profesionales, no solo
de control.

f. Exigir informes asequibles, tanto en su extension co-
mo en su confeccién, de manera que no se hurte el conoci-
miento que puede proporcionar la evaluacion bajo la excusa
del tecnicismo y del lenguaje arcano.

Desde la perspectiva descendente, es decir en lo concer-
riiente a su practica:

a. Debatir con otros colegas el proceso v el resultado,
de manera que la informacién resultante del proceso de eva-
luacién no se utilice de forma poco rigurosa o abiertamente
injusta. “Cambiamos las escuelas —dice Hopkins (1989} no
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mejorando la eficacia profesional y personal individualmente,
. - ra . »
sino haciendo colectivamente una escuela mas consistente.

b. Desmontar los mitos, los prejuicios y los errores so-
bre la evaluacion, a través de los procesos de andlisis estable-
cidos en las escuelas.

c. Intervenir en un centro a la luz de la informacion
que ha conseguido de las evaluaciones que se han realizado
en otros centros y en el propio.

d. Transformar aquellos planteamientos que, a la luz
de la evaluacion, se hayan mostrado contraproducentes, ne-
gativas o escasamente rentables.

e. Realizar una bisqueda de materiales y medios para
la formacion, que permita ponerse al dia en las cuestiones
que necesiten mejorarse.

{. Analizar criticamente aquellos contenidos de la eva-
luacién que resulten importantes para imprimir un cambio
en la linea ideolégica emancipadora.

No he hablado aqui de la evaluacién que considero mas
efectiva para la comprension y la mejora de la actividad del
profesor. Es la evaluacion que, con la ayuda de facilitadores
externos, realizan los profesionales sobre sus practicas. Es
preciso potenciar esta reflexion rigurosa y compartida sobre
la actividad profesional porque, desde la comprension que
genera, pueden tomarse decisiones racionales y justas de
cambio. Me estoy refiriendo a una evaluacién que no se
identifica con las mediciones, que tiene como objetivo cen-
tral la comprension de lo que es sustancial.

“La evaluacion esta indefectiblemente orientada a los va-
lores. Sin la concepcién de lo que es valor no se puede eva-
tuar nada. Puede medir, puede baremar, pero no puede
evajuar” (Eisner, 1988).
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LLa evaluacion del sistema, también necesaria, puede brin-
dar al profesor no sélo el patrocinar un tipo de datos y de re-
ferencias que debe aprovechar para mejorar su practica. Las

 mas directas seran referidas a su propio contexto, otras a la
generalidad del sistema vy algunas a los contrastes que se pro-
ducen en diferentes &mbitos y parcelas.
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.CJ'I

LA CALIDAD DE LOS CENTROS,
O LA TRAMPA DE LAS MIL CARAS

a evaluacion es un proceso de naturaleza ética v poli-

tica, que frecuentemente se disfraza de apariencia téc-
nica y cientifica. La pretendida asepsia esconde, casi
siempre, peligros vy riesgos que es preciso descubrir para no
engafarse y para no ser engafado.

Poner en marcha procesos de evaluacion no es sinénimo
de mejorar los centros. Esa puede ser la pretensién tedrica.
Otra cosa es que, con una determinada manera de entender-
la y de hacerla, se consiga. '

1. Los RIESGOS

Estamos viviendo un momento de especiales riesgos en
lo que se refiere a la educacién. La obsesion por los resulta-
dos, la competitividad entre los alumnos, la presion de la so-
ciedad sobre los centros en busca de la eficacia, etc. pueden
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alejar a los profesionales de la preocupacidén por cuestiones
de mas calado. Uno de los riesgos, y no el menor, tiene mu-
cho que ver con la evaluacién de los centros. La evaluacién
que se pretende poner en marcha como exigencia de la L.O-
PEG esta sembrando inquietud entre los profesionales y en-
tre los ciudadanos.

La solicitud de plazas por parte de las familias es uno de
los indicadores que definen la presién social. Si la demanda
se efectia en centros privados, se puede interpretar que son
esos centros los que ofrecen calidad porque los padres eligen
lo mejor para sus hijos, y saben muy bien lo que eligen. Creo
que éste es un andlisis simplista en los planteamientos y per-
nicioso en las consecuencias. En primer lugar: ;por qué ha-
cen esa eleccion las farnilias? ;Cuales son los criterios que les
llevan a preferir unos centros a otros? En segundo lugar:
¢tienen los centros pablicos las mismas condiciones y los
mistnos medios que los colegios privados? Si la respuesta es
negativa, ;cudles son las causas? En tercer lugar: ;quién se
ocupa de los hijos de las familias que no pueden o no saben
elegir?

Si la focalizacion de las exigencias se sitia en Jos resulta-
dos académicos, es facil que los centros traten de responder
a las demandas de ios evaluadores, sean éstos administrado-
res de la educacién, expertos independientes o agentes so-
ciales. Se produce un circulo perverso que podria definirse
asi: se demandan resultades académicos a los centros, -éstos
procuran conseguirlos, cuando un centro los alcanza es con-
siderado de calidad.

El hecho de evaluar los centros no significa que se garan-
tice su calidad. Porque es preciso saber de qué tipo de eva-
luacion se trata y cudles son las finalidades que se pretenden
alcanzar con ella. Es preciso también saber cémo se desarro-
Hara el proceso. Digo esto porque la evaluacion educativa ha
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de facilitar la mejora en el mismo proceso. Ha de ser ellfsl
misma educativa, no s6lo preocuparse por el valor educati-
vo de la practica.

[l assessment institucional podria definirse como la me-

dicién de resultados mediante pruebas estandarizadas con el
fin de establecer las clasificaciones consecuentes. Este siste-
ma de evaluacién produce los siguientes efectos:

» Incita a los profesionales a acomodarse a los criterios que
manejan los evaluadores.

« Provoca estrategias falsificadoras encaminadas a la conse-
cucién del éxito (se centra la tarea en el aprendizaje de lo
que va a ser objeto de evaluacion, se envia a casa a los
alumnos menos brillantes el dia de la evaluacion, se ayuda
a los mas retrasadas a resolver las pruebas...).

+ Se elaboran clasificaciones claramente injustas ya que,
aunque las pruebas sean idénticas, los puntos de pariida
son desiguales.

« Si, ademas, se ayuda a los centros mejor clasificados, la in-
justicia es manifiesta.

* Se generaliza en la sociedad un tipo de criterios de calidad
que son claramente discutibles.

« Se establece en la opinién publica un tipo de valoraciones
sobre los centros (unos se consideran buenos, otros medio-
cres, otros malos...).

e No encamina a los protagonistas hacia la reflexion o al
cambio, sino a la acomodacion de las practicas a la conse-
cucion del logro, esperada v exigida por los evaluadores.

Cuando nos limitamos a la cuantificacion de los resulta-

dos como indicador de la calidad, nos olvidamos de aspectos

decisivos:
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» Puede el centro haber seleccionado a los alumnos (de for-
mas mas o menos explicitas, mas o menos legales). Existe
una autoexclusion de familias que no se consideran en

- condiciones de convivir con otras de clase maés alta.

» Hay mecanismos de eliminacién, una vez que se ha ingre-
sado. Suspende muchas asignaturas, tiene un comporta-
miento disruptivo, etc.

e Se evita cualquier consideracion sobre el valor que tiene
superar algunas pruebas o aprobar algunos examenes.
Desde el punto de vista educativo, no es de mucho valor
conseguir memorizar unos temas con el fin de repetirlos
acriticamente.

» Es preciso interrogarse sobre el uso del éxito que van a ha-
cer los que lo han conseguido, porque, si va a estar enca-
minado al propio provecho o a la explotacién de los
demas, poco se habra avanzado en la buena direccion.

La complejidad de los procesos no ha de conducirnos a
un planteamiento simple, aunque mas tranquilizador.

Si preguntamos a las familias cuéles son los centros de
calidad y qué indicadores permiten descubrirla, podemos en-
contrar este tipo de respuestas: resultados académicos (ni-
mero de aprobados), control de los alumnos, orden y
disciplina exigida en los comportamientos, severidad de las
correcciones, efc.

El problema esta en que muchos tedricos, instalados-en la
corriente de los centros eficaces, también basan los indica-
dores en el rendimiento de los alumnaos.

+ Existen criterios de calidad que tienen que ver con el en-
torno social y con otros centros.

» Existen criterios que tienen que ver con la jerarquia acadé-
mica y con los niveles superiores del sistema.

86

« Existen criterios que radican en la naturaleza de la tarea
que se realiza.

Cuando se plantea la evaluacion de un centro, es preciso
tenier en cuenta las caracteristicas de la escuela como institu-
cion. No se puede evaluar una institucién sin tener en cuen-
ta las prescripciones que recibe, la estructura que la
conforma, la historia que la ha condicionado, el contexto or-
ganizativo que la configura y la dinamica peculiar que la ca-
racteriza.

Si una escuela esta cargada de prescripciones, no puede
tener la responsabilidad de todo lo que en ella sucede. Siuna
escuela tiene legislado el tipo de direccion, la configuracion
de ia plantilla y el curriculum basico, sélo tendra responsabi-
lidad en aquello que depende de sus decisiones. Decisiones
que vendran condicionadas por todas aquellas caracteristicas
que la constrifien y limitan.

Una escuela esta cargada de prescripciones legales, de
prescripciones técnicas, de limitaciones espaciales, de con-
dicionantes materiales.

Todo ello ha de tenerse en cuenta para realizar una eva-
luacion contextualizada v significativa.

2. LAS CONDICIONES

I os contenidos de la exploracion no deberian especificar-
se porque en realidad importa todo aquello que sea significa-
tivo. Y, a veces, lo significativo es la combinacién de algunos
de estos aspectos o la ausencia de alguno o la hipertrofia de
otros que suponen un detrimerito para el desarrolio de algu-
nas parcelas importantes.
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Es importante responder (aungue no de forma cerrada y
rigida) las cuestiones que a continuacién planteo:

a. Existencia de un proyecto realmente compartido en
su elaboracion, discusién y redaccion. No importa tanto la
existencia material de un documento cuanto su carcter co-
legiado: si realmente ha sido discutido, si se han recogido las
opiniones de las minorias, si el didlogo ha sido auténtico {y
no meramente formal...). '

b. Participacion de los diversos estamentos y perso-
nas en las decisiones y actividades de la escuela. No basta
una participacién de caracter formal sino la que responde
a la iniciativa, a la opinién y a la intervencién libre de to-
dos.

c. Coordinacién entre los diversos profesionales, tan-
to en el sentido vertical como en el horizontal. Y, sobre to-
do, en el mas genérico vy globalizador, que es la integracion
de todos los elementos en la consecucién de fines comunes.

d. La comunicacién entre los diversos estamentos v
personas es fluida, sincera y constanie. No est4 dominada
por mecanismos tramposos y tiene como base el respeto y
la tolerancia.

e. La informacién entre los diversos estamentos y per-
sonas es clara, sustancial y enriquecedora. No se hurta infor-
macion esericial y existe sensibilidad en los que tienen poder
institucional.

f. Existe flexibilidad organizativa, de modo que las ru-
tinas institucionales ceden en aras de la racionalidad y de las
exigencias de la practica educativa.

g. La autoridad se ejerce de forma equilibrada y respe-
tuosa, se pone en funcion de los intereses del alumnado v se
muestra sensible ante las necesidades de los méas débiles.
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h. Existe una auténtica coeducacién, corrigiéndose las
practicas sexistas y mostrande unos planteamientos explici-
tamente tendentes a la busqueda de la igualdad de los sexos,
al cultivo de la autoestima, a la educacién sentimental y al
desarrollo de la discriminacion positiva respecto a las alum-
nas.

i. Se atiende a la educacion de los valores como eje de
la practica profesional, tanto en el curriculum oculto como
en el que explicitamente se desarrolla a través del proyecto
educativo.

j. La integracion tiene un especial lugar en las preocu-
paciones de la comunidad educativa. La diversidad no es una
desgracia sino una posibilidad de enriquecimiento.

k. Se produce una adaptacién al medio a través de la
permeabilidad, de modo que la escuela esta presente en el
entorno, v la realidad que rodea a la escuela es objeto de es-
tudio v de atencion por parte de la comunidad educativa.

l. Se investiga sobre la practica de forma colegiada,
poniendo en tela de juicio las concepciones y los comporta-
mientos. De esa investigacién se derivan las decisiones de
cambio y de mejora.

m. El clima es positivo ya que las relaciones se basan
en la confianza, en el respeto v en la colaboracion. El am-
biente favorable a la exigencia en el cumplimiento esmerado
de las obligaciones hace posible el didlogo v la ayuda mutua.

n. Existe transparencia en la gestion econémica, de ma-
nera que las decisiones sobre la ejecucion del presupuesto es
conocida por todos los integrantes de la comunidad escolar.

A La disciplina es objeto de un anélisis racional que
evita los estereotipos y los errores. La convivencia respetuo-
sa y la necesidad de crear un ambiente favorable de trabajo
son ios ejes del buen comportamiento.
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Una cosa son los indicadores de la calidad vy otra las con-
diciones para conseguirla. Pueden existir condiciones pero
muy pocos logros.

Tener profesionales formados es una necesidad, aunque
no garantiza la calidad de la préactica, ya que profesionales
con extraordinaria formacién pero mal formados, sin me-
dios o con destinatarios desmotivados no consiguen una ac-

‘ci6n vatiosa.

Dispeoner de una plantilla cohesionada y estable hace po-
sible la calidad, pero, si no dispone de medios suficientes y
adecuados, es muy dificil que pueda conseguirse una accion
positiva.

Tener una ratio elevada, tanto profesor/alumno como
especialista/alumno, como profesor de aula/alurmno, etc. es
una condicién necesaria, pero no suficiente para un trabajo
de calidad.

Disponer de medios materiales, espaciales, documentales,
etc. facilita la accién de calidad. Cuando se carece de ellos, es
mas dificil hacer una préactica cualitativamente positiva.

3. LOS INDICADORES

Teniendo en cuenta estos condicionantes, me arriesgaré
a brindar algunos indicadores de la calidad. Téngase en
cuenta que los indicadores de la calidad no se identifican con
las condiciones para hacerla posible. Las condiciones son
necesarias, pero no suficientes. Cuando decimos que una
baja ratio profesor/alumno es una exigencia de la calidad,
estamnos hablando de una condicién. De hecho, algunos pro-
fesores imparten la misma leccién {y de la misma forma) a
un grupo de treinta alumnos que a un grupo de diez. Habia
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mejores condiciones en el segundo caso, pero no se han
aprovechado. Lo mismo puede decirse de la tutorizacion de
esos grupos. Un profesor puede atender bien a muchos de
sus treinta alumnos, v otro no atender a ninguno de los diez
que tiene a su cargo.

En la definicion y aplicacién de los criterios ha de interve-
nir, principalmente, el alumnado. Es un error pensar que los
alumnos no tienen capacidad para discernir cuando se produ-
ce el aprendizaje de calidad. ;Quién, si no ellos y ellas, puede
hacerlo con fundamento? Argumentar que un alumno, por
no dominar los contenidos de la asignatura, no puede saber si
existe ensefianza de calidad es como negarle al enfermo ope-
rado de apendicitis, por no ser cirujano, la posibilidad de sa-
ber si la operacion a la que ha sido sometido ha sido un éxito.

Los indicadores de rendimiento no son necesariamente
criterios de calidad. Pienso que existe calidad de la ensefian-
za cuando ésta:

1. Hace posible un aprendizaje significativo y rele-
vante no sélo para los alumnos y alumnas sino para el pro-
fesorado. La Universidad es una comunidad critica de
aprendizaje, no un simple mecanismo de transmision del co-
nocimiento hegemaonico e indiscutible que se ha almacenado
y seleccionado previamente.

2. Despierta, favorece y desarrolla el deseo de apren-
der. Existen modos de planificar y desarrollar el proceso de
ensefianza y aprendizaje que matan el deseo de saber. Se
pueden almacenar muchos datos en la cabeza y, como resul-
tado del modo de proceder, hacer odioso el aprendizaje.

3. Capacita al alumno para buscar por si mismo la
informacién necesaria. Hay modos de ensefiar que hacen
dependiente al aprendiz, que no le capacitan para buscar y
conseguir por si mismo la informacion que desea.
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4. Facilita los métodos para investigar e indagar en
la realidad con el fin de extraer nuevos conocimientos. La
capacidad de investigar no ha de ser exclusiva de los ense-
fantes, ha de ser una meta de los aprendices. El deseo y la
capacidad de investigar convierten al aprendiz en un descu-
bridor, en un indagador.

5. Se constituye en una prdctica moral, ya que res-
.peta a las personas, genera autoconfianza y despierta
amor a la sabiduria. La ensefianza, méas que un fenémeno
técnico, es un proceso de caracter moral en el que la natura-
leza de los medios tiene extraordinaria importancia. Cuando
se entiende la ensefianza como un proceso de tipo instru-
mental, lo que realmente importa es conseguir los fines, no
importa a traves de qué medios.

6. Se constituye en una practica social y politica. Es
una pretension falsa pensar que la naturaleza de la ciencia es
neutra y aséptica. Muchos intereses condicionan los objetos
de estudio, los métodos que se eligen y, sobre todo, la selec-
cién v la aplicacién de los hallazgos. Condicionan también la
ciencia las perspectivas desde las que se aborda. E! hecho de
ser hombres o mujeres, el tener compromisos con el poder,
ta adscripxcidn a un determinado paradigma cientifico, el per-
tenecer a une determinada formacion potitica...

7. Ofrece criterios para hacer una critica fundamen-
tada. El conocimiento no es un cuadro completo de datos,
fechas, relaciones, teorias... Lo que realmente constituye el
saber es la capacidad de discernir qué tipo de conocimientc
se adquiere, qué valor tiene y qué tipo de aplicaciones se
pretende realizar con él.

8. Hace una adecuada simbiosis entre teoria y prac-
tica. La forma de aprender tiene que ver cor la practica y es-
ta encaminada a ella. Desarrolla habilidades v destrezas que
tienen relevancia v significado. Mas que ensefiar cOmo se

construyen barcos lo que importa es ensefar qué tipo de
barcos hay que construir.
9 Se orienta a una aplicacion que favorece el desa-

rrollo de los valores en [a sociedad. Por eso, no sélo im-

porta el dominio conceptual de las disciplinas sino el
interrogante sobre la teleclogia de sus aplicaciones. La pre-
paracion de un buen meédico, por ejemplo, tiene que enca-
minarse a un ejercicio profesional que ponga la medicina al
servicio de todos los ciudadanos y no solo de los que tengan
poder, dinero o prestigio.

10. Constituye una encarnacion institucional de los
valores. El modo de organizar el proceso de ensenanza Y
aprendizaje ensefia muchas cosas que no se contradicen con
las declaraciones teéricas y que realmente constituyen un
aprendizaje de Jos valores. El respeto por la verdad, la consi-
deracién de la dignidad de las personas, constituyen elemen-
tos sustanciales de la practica.

Este tipo de criterios es mas facilmente alcanzable en una
institucion que elabora un curriculum coherente y funda-
mentado, que dispone de medios (personales, materiales,
temnporales.. ), que utiliza métodos activos, que plantea coor-
dinadamente la accién, que organiza rigurosamente la prac-
tica.

Cuando se plantea la calidad sclamente 2 través de la me-
dicion de los resultados académicos se utiliza un indicador
rmuy pobre y muy sesgado. Cuando los estudiantes {y sus fa-
milias) se conforman con obtener el aprobado, sin interro-
garse por los efectos secundarios del aprendizaje, por la
naturaleza del proceso que lo ha hecho posible v por las exi-
gencias criticas que deben analizarlo, se esta tergiversando y
empobreciendo el debate sobre la calidad.
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No digamos nada si se realiza esta medicion de resultados
sin tener en cuenta los niveles de procedencia del alumnado,
los medios disponibles y el contexto y las condiciones en los
que el aprendizaje se realiza. En ese caso, un modo preten-
didamente riguroso de analisis de la calidad se convierte en
un atentado contra ella.

4. LAS EXIGENCIAS

Pocas dudas quedan respecto a la necesidad de hacer la
evaluacion de los centros. La racionalidad mas elemental
exige que los profesionales se pregunten por la comproba-
cion de los logros que se pretenden con la accion. ;Tiene
sentido actuar de manera que nunca pueda saberse si se
consigue aquello que se desea alcanzar? La responsabilidad
de los profesionales, de los politicos y de todos los ciudada-
nos exige que se haga una evaluacién que permita mejorar
la practica. La evaluacién puede ser un camino de aprendi-
zaje para quienes la reciben y la realizan. A través de la com-
prension que se deriva de la evaluacién, se pueden tomar
decisiones que transformen la dinamica del centro.

Es logico preguntarse qué es lo que consiguen los centros
de aquello que pretenden y de aquello para lo que existen y
funcionan. A corto v a largo plazo. Tengo en marcha la eva-
luacién de un centro a través de las opiniones de sus ex-
atumnos. De todos. No sélo de aquellos que manifiestan con
entusiasmo su afeccion a las personas v a los hechos. Es pe-
ligroso explicar que los ex-alumngs brillantes han sido fruto
de una esmerada tarea educativa y que aquellos que se han
pervertido no fueron suficientemente sagaces para captar el
mensaje.

Siendo tan evidente esta necesidad, ¢por qué no se hace
la evaluacion? No ha de atribuirse toda la responsabilidad a

94

los profesionales. Porque, para hacer una evaluacién riguro-
sa, hacen falta tiempo y unas condiciones favorables. Hay
tiempo para la accién pero poco tiempo y escasos medios
para hacer la reflexién sobre la accion.

5. LAS INICIATIVAS

[La chispa que provoca la accién puede saltar en la misma
cotidianidad y surgir de la mente de los protagonistas, preo-
cupados por conocer la repercusién de su tarea. Puede tam-
bien surgir de agentes externos que tienen responsabilidad
sobre la escuela.

El hecho de que la iniciativa provenga de la Administra-
cién tiene algunos inconvenientes. Lo cual no significa que
el sistema debe dar la espalda a la evaluacion de las institu-
ciones.

a. Es facil que se generen resistencias por parte del
profesorado. No son iguales unas que otras. Algunos se nie-
gan por el deseo de no recibir control alguno. Otros porque
no son suficientes las garantias de rigor o de calidad.

b. Es probable que se artificialice el comportamiento
ante el temor de no quedar bien parados o ante la escasa ca-
pacidad de ejercer un control democratico.

c. Es previsible que se escatime la colaboracién, va
que los intereses de hacer la evaluacion estan en otras per-
sonas y no en los protagonistas de la accion.

d. Es muy probable que, una vez conocido el informe,
se formulen objeciones y reparos de toda indole.

Cuando }a iniciativa es tomada por los protagonistas, de-
saparecen muchos de estos problemas.
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Si la evaluacion la realizan ellos mismos, en un proceso
de autoevaluacion institucional, corren el riesgo de confir-
mar sus aprioris, de defender sus intereses, de salvaguardar
sus papeles. Por eso es conveniente la presencia de evalua-
dores externos que, desde una postura de mayor indepen-
dencia, con un tiempo mayor para hacer observaciones,
entrevistas, informes y negociaciones, puedan ayudar a los
protagonistas a romper la clausura institucional.

El ejercicio del control democrético de la evaluacion es
importante para que no se convierta en una amenaza, para
que sea una ayuda real y para evitar los abusos que pueden
plantearse desde el poder. Si la evaluacion esta en manos de
los protagonistas, es mas facil que se convierta en un sende-
ro hacia el cambio.

6. LAS CONSECUENCIAS

Una vez realizada la evaluacién (o las evaluaciones), es
necesario brindar a la sociedad el conocimiento que se ha
derivado de ella. La sociedad tiene derecho a conocer el pro-
ceso y el resultado de las evaluaciones. Porque la educacién
es un servicic plblico que debe estar controlado democrati-
camente por los ciudadanos.

De las evaluaciones ha de sacarse beneficio para quienes
las hacen (como evaluados o evaluadores) y para quienes las
conocen. Por eso es necesario establecer los canales v las
condiciones a través de los cuales el conocimiento produci-
do se va a convertir en transformaciones de la practica. No
s0lo por parte de los evaluados, sino también de los gestores
que la promueven. Si quienes estan en los centros tienen la
sospecha (a veces, la sequridad) de que solamente se les exi-
ge a ellos la coherencia y el cambio, se sentiran indignados
y engariados.
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No tiene sentido hacer una evaluacion rigurosa durante
un largo tiempo, y No dedicar a su estudio y aplicabilidad pa-
ra mejorar la practica mas que unos breves mon}entos v es-
casas habilidades. Si la evaluacion tiene interés, es en la
medida en que puede mejorar los centros.

Por eso importa mucho reflexionar sobre las estrategias
de evaluacién y estar en disposicion de modificarlas en la
medida en que resulten ineficaces o contraproducentes. No
se trata de evaluar por evaluar. Lo que se pretende es mejo-
rar la practica a través de la evaluacién. La pregunta central,
por consiguiente, sera ésta: ;se consigue con esta f?rma de
hacerla? Y le seguira una nueva e inevitable cuestion: ;por

qué?
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EVALUAR
LOS CENTROS ESCOLARES:
EXIGENCIA Y NECESIDAD

1. HAY QUE EVALUAR LOS CENTROS ESCOLARES

Se esta extendiendo una nueva ola pedagdgica sobre las
estrategias de accion y de cambio en las escuelas. De ella se
hace eco el pensamiento oficial, de ella hablan los documer-
tos de los especialistas, sobre ella inciden los cursos de forma-
cion... Me refiero al llamado paradigma de la colegialidad.
Paradigma que conlleva ruptura del individualismo, planifica-
cién conjunta, reflexién compartida, coordinacién intensa,
accion colegiada... El centro aparece como la unidad funcio-
nal de planificacién, trabajo, innovacion y evaluacion.

Ahora bien, este nuevo enfoque exige un contexto que
permita llevarlo a cabo, unas condiciones de trabajo que faci-
liten su desarrollo y unas motivaciones que actiien sobre los
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profesionales para que sus convicciones no se conviertan en
una contradiccién viva y en una paradoja crispante. Propo-
ner que los centros articulen su vida sobre proyectos compar-
tidos, exigir que la accion tenga coherencia y cohesion exige
tiempo, motivos, estrategias, espacios y dinamicas de partici-
pacion diferentes de los basados en la accion individualista.
No basta un discurso convincente. Es preciso crear condicio-
nes para que sea viable.

En la escuela sélo se hace evaluacién del rendimiento del
alumnado. El sentido descendente de la evaluacién como cri-
terio de contraste, de comprobacion, de seleccion y de con-
trol se realiza sobre el estamento mas fragil, mas desvalido y
jerarquicamente maés débil. Una parte del resultado del alum-
no se debe a factores que no tienen raices en su esfuerzo, en
st capacidad o en su motivacién. Parte de sus resultados se
debe a la naturaleza y contenido de los aprendizajes, a las
condiciones del mismo, a la intervencién del profesor... Pe-
10, en la escuela, solo se evaliia a los alumnos (Santos Gue-
rra, 1988}. El sistema vive de la evaluacién que realiza v
precisamente encuentra en el fracaso de algunos alumnos la
base de su éxito. De su éxito como institucién clasificadora.

Resulta evidente que la evaluacién institucional es una
exigencia que ha de formularse a la escuela desde las instan-
cias democraticas que la albergan (Simons, 1987) y una ne-
cesidad que proviene de los interrogantes sobre la calidad de
los servicios que presta. La evaluacion es una garantia de la
calidad (Casanova, 1992). Las instituciones escolares, sin
embargo, perviven sin esa exigencia que se pregunta por su
éxito. Es mas, ni siquiera existe la necesidad de precisar en
qué consiste el exito (Santos Guerra, 1990}, va que la cir-
cunscripcton del buen resultado a las calificaciones de los
alumnos es un planteamiento tan falso como simplista. Los
resultados académicos no constituyen el tnico indicador de
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la calidad. A veces, lo es de una seleccion sesgzqda qe los
alumnos o de un criterio benevolente en las calificaciones.
Aunque no fuera asi, habria que preguntarse por rr,luchas
otras cosas: Qué se aprende mientras se aprende, qué otras
cosas podrian aprenderse, para qué sirve lo que se aprendt::,
cuando se olvida... El curriculum oculto crones Santomé,
1991) de las escuelas, los efectos secundanos- que en ella se
consiguen, los aprendizajes larvados que se instalan en las
rutinas, en las relaciones, en las normas, en los escenarios...

son objeto de una evaluacion rige y enriquecedora.

2 TRES CAMINOS HACIA LA EVALUACION DEL CENTRO

A. UN SENDERO DESCENDENTE

La evaluacion del centro puede llegar por tres sendas d?’r:e-
rentes. Una, de caracter descendente, proviene fie la degismn
de agentes externos (responsables politicos, inspecciones
técnicas, instancias sociales...). El uso de bienes publicos de-
be llevar aparejada la exigencia de su buena utiiizacién._ Lo
cual requiere no solamente la pregunta por el gf.zsto del dine-
ro en las correspondientes partidas sino la eficacia de ese gas-
to en la consecucion de lo que se pretendia. .Y otr.as
preguntas relativas a valores sociales: si esos'destma'tanos
son realmente los mas necesitados de esos bienes, si esas
pretensiones son precisamente las mas justas, si esos resulta-
dos son satisfactorios dados los medios empleados.

Esta evaluacién se ha realizado algunas veces en las es-
cuelas, con escaso rigor y con dudosa eficacia. En primer u-
gar, porque se ha hecho a través de instrumentos poco
sensibles a la complejidad de los fenémenos que se preten-
dia evaluar. En sequndo lugar, porque no ha contado con la
opinion de todos los estamentos participantes. En tercer lu-
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gar, porque los resultados de esa evaluacion no se han utili-
zado para conseguir una mejora.

Al ser una evaluacién impuesta, los centros han perma-
necido de espaldas a ella. Sencillamente, la han padecido, la
han soportado. No se han sentido participes de ella. Sobre
todo cuando, después de un tiempo, ni siquiera han tenido
noticias de los resultados. La evaluacién ha sido un afiadido,
un elemento externo, ajeno a la vida del centro, desconecta-
do de su dinamica interna. No se han percibido los efectos
de la evaluacién en la mejora de las estructuras, en la facili-
tacion de medios, en la mejora de las condiciones de traba-
jo, en la potenciacién de las estrategias de formacion del
profesorado... A lo sumo, ha constituido un apoyo para exi-
gir algo a algunos profesores. Aunque necesaria socialmen-
te, no se ha realizado de una manera que facilite su auténtica
finalidad de analisis, comprension y ayuda para la mejora de
la calidad.

B. UN SENDERO ASCENDENTE

El centro, por su propia iniciativa, puede poner en mar-
cha procesos de autoevaluacion institucional (Martin, 1988).
Cuando no existen iniciativas externas, cuando no es facil
disponer de evaluadores ajenos o cuando no se cuenta con
medios para poder contratarlos, se pueden poner en mar-
cha procesos de autorreflexiéon. Los protagonistas tienen en
sus manos las claves del significado de lo que sucede en la es-
cuela.

La reflexion informal que se realiza casi incesantemente
puede adquirir sistematizacién, rigor y formalizacién a través
de los informes. La canalizacion de a opinion y la busqueda
de referencias extraidas de la realidad permiten articular un
debate consistente sobre la calidad del trabajo en la institu-
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cion escolar. Todos evaliian el centro, de una manera infor-
mal. Los padres y madres valoran los resultados, la discipli-
na, la satisfaccion de sus hijos en la escuela. Los profesores
emiten opiniones acerca de la organizacion, del conocimien-
to y del papel de la escuela en la sociedad. Los alumnos co-
mentan entre si qué es lo que sienten y piensan respecto a lo
que hacen en la escuela. Pues bien, la autoevaluacion eleva
estas opiniones a un plano distinto: las hace maés rigurosas,
mas colegiadas y méas aprovechables.

“Las condiciones criticas para el éxito en la autoevalua-
cién, comparada con la evaluacién por parte de inspectores
o consejeros son la confidencialidad garantizada, la oportu-
nidad de formar una relacién de confianza con un igual v,
dentro del clima creado por estas dos condiciones, un inter-
cambio honrado” (Mortimore, 1986).

No resulta fructifera la obligacién de hacer esta tarea au-
torreflexiva por mandato externo. La llamada Memoria de
Centro, que debe preseniarse al finalizar el curso, tiene un
marcado caracter burocratico v es considerada un tramite
exigido por la Administracién al profesorado. El sendero que
se obliga a recorrer por decreto acaba convirtiéndose en un
laberinto.

C. UN SENDERO EN ESPIRAL

El que proponemos come camino mas deseable es el que
combina la iniciativa interna del centro con la ayuda de eva-
luadores externos. Los facilitadores externos gozan de ma-
yor independencia al estar menos implicados en la accién.
No son ellos los que han de emitir el juicio scbre la calidad
del tuncionamiento del centro. No sustituyen a los protago-
nistas de la accidn en su valoracién v analisis de la misma.
No son elics les que van a conseguir una mejora de las prac-
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tSlcas,_ l?e las ?ctifudes y de los discursos de los profesionales
encillamente, les ayudan a realizar el analisi iores
ilk ] analisis en m

condiciones. ' : e

Esta evaluacion, que tiene su origen en la decisién de la
corr}unidad educativa, posee muy faciles, casi inevitables co-
nexiones con la comprensién y la mejora. La evaluacién es
una concrecién de la profesionalidad. Si existe un deseo de
poner en marcha la evaluacién, es porque existe una preo-
cupacién por la actividad del centro, por la calidad de su tra-
bajo, por sus estrategias de mejora. La pretension de la
evaluacion se arraiga en una pregunta muy sencilla: ;como
podemos mejorar lo que estamos haciendo? ¢

‘ [.o pueden conseguir solos, ciertamente. Pero existen pe-
ligros en la autoevaluacién, que corrige la evaluacion exter-
na, entendida como un modo de facilitar ia comprension de
los protagonistas. Un peligro esté en el fuerte compromiso
de los participantes, que podria llevarles a calificar de bueno
en la evaluacién aquello que consideran previamente bueno
(?tro peligro es el inconsciente deseo de confirmar las teo;
rias previas, desde el que se haria hablar a la realidad para
que subrayase las creencias y los aprioris de los profesiona-
les. Otro, no menor aunque de diferente tipo, es la escasez
de tiempo de profesorado y alumnado. ,

]_'.a cgmisién de evaluacién puede estar formada por un
equipo integrado por expertos, ajenos al centro, que garan-
ticen la imparcialidad v la perspectiva independiente y por
miembros del propio centro. g

3. LA EVALUACION: DIALOGO, COMPRENSION Y MEJORA

[_a evaluacion .de los centros es un proceso de anélisis que
se apova en el didlogo. Un didlogo entre los participantes
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ontre éstos y los evaluadores, y entre los evaluadores y la so-
ciedad. El didlogo presupone que no todos tienen el mismo
juicio sobre el funcionamiento, sobre la calidad y sobre lo que
se pretende y se consigue en el centro. El didlogo se articula
sobre actitudes de respeto y opiniones frecuentemente dis-
crepantes. La evaluacion se convierte asi en una plataforma
de participacion que compromete a los protagonistas en la

- accion del centro y a toda la sociedad, interesada en los pro-

cesos de educacion que tienen lugar en las escuelas.

“Gracias al debate siempre es posible hacer progresos en
lo que se refiere a crear una comprensién mutua de los con-
ceptos éticos y sus interrelaciones dentro de un ideal de la
buena vida. Pero la naturaleza esencialmente indefinible de
‘lo bueno' significa que jamas es posible erradicar por comm-
pleto la divergencia de comprension”, dice John Elliott
(1983).

La evaluacion es un fenémeno de comprension. La com-
prension exige una lecfura atenta e inteligente de la realidad.
Y unos codigos que desvelen el significado. Para llegar al nt-
cleo del significado, hace falta penetrar en las capas mas
profundas de la realidad, ya gue éste no se encuentra en la
superficie de las cosas. La comprension se hace desde unas
perspectivas determinadas de comprension. Perspectivas
que tienen que ver con los valores. Tanto los procesos como

los resultados han de ser interpretados a través del prisma de
los valores.

Dialogo y comprension estan encaminados a la mejora
de la realidad educativa del centro. No se evaliia por evaluar.
No se evaltia para producir conocimiento sobre las escuelas.

La evaluacion tiene conexiones con el cambio y la mejora.
No es facil definir el concepto de mejora, ya que tiene que
ver con la esencia del proceso educativo. El aumento de las
calificaciones, por si mismo, no es identificable con la mejo-
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ra. Es preciso comprobar la naturaleza de los contenidos de
aprendizaje, los procesos evaluadores que asignan la califica-
cidn y, sobre todo, analizar qué caracteristicas tiene el pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje, con todo lo que éste
proceso conlleva de aprendizajes implicitos y de efectos se-
cundarios. En cualquier caso, la evaluacién nos permitiria
acercarnos con mayor precision a un concepto mas afinado
y democratico de mejora. ’

La evaluacién del centro tiene mucho que ver con el per-
feccionamiento de los profesores. Porque la evaluacién per-
mitira a los profesionales conocer criticamente e alcance
educativo de su accion. Y desde esa comprensién surgira un
perfeccionamiento ajustado a la situacion y facilmente dirigi-
ble al cambio y a la transformacion.

Las conexiones de la evaluacion con la mejora del centro
han de ser estudiadas con sumo cuidado. Para entender por
qué vias se pueden establecer. Y para que se hagan efectivas
esas vias en la practica. Los efectos benefactores de Ia eva-
luacion pueden ser anulados con facilidad:

* Descalificando el proceso mismo de evaluacion como po-
co cientifico o poco significativo.

* Atribuyendo los resultados de la evaluacion a diversas cau-
sas que eximen de fenerlos en cuenta,

* Manipulando las conclusiones que puedan extraerse del
proceso de evaluacion.

Hay quien se opone a que se realicen evaluaciones insti-
tucionales. Los argumentos pueden ser de muy diversa natu-
raleza. Algunos hay que tenerlos en cuenta, porque la
evaluacién no esta exenta de problemas ni de contraindica-
ciones. Rod McDonald y Ernest Roe dicen que estos objeto-
res “sefialan el temor a que los evaluadores no sean
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competentes o considerados, o que utilicen un crif[en‘o equi-
vocado, o que las revisiones cuesten dinero y no su'vein para
ningan propéosito (il e, incluso, que puedan hacer daiio. Las
asociaciones del profesorado [se refieren los autores a Aus-
tralia} también estadn preocupadas porque podrian utilizarse
las evaluaciones para empeorar la situacion de los docen-
tes...” (Mc Donald y Roe, 1991).

El hecho de que existan estos riesgos no ha de impedlr
que se pongan en marcha evaluaciones, sino permitir que se
tenga sumo cuidado para hacerlas provechosas.

Dialogo, comprension y mejora no son tres fases diac‘r()—
nicamente consecutivas en el marco de la evaluacién, sino
que interactiian de diversos modos. Mientras se dialoga se
comprende, al comprender se mejora, la mejoria es conse-
guir un mayor nivel de didlogo.

4. LAS CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION

Un problema con el que frecuentemente nos topan'los
cuando hablamos y escribimos sobre evaluacién es la polise-
mia del término. De la evaluacion basada en indicadores de
rendimiento {De Miguel vy otros, 1991), que tiende a elabo-
rar clasificaciones de centros, a la evaluacién interna, enten-
dida como investigacion cualitativa, existe una gama muy
amplia de conceptos. Referirse a todos ellos con el mismo
término es un modo de generar confusion.

Para entender lo que decimos cuando aqui hablamos de
evaluacion, seiialaré las principales caracteristicas de la mis-
ma:

1. Tiene en cuenta el contexto. Es decir, analiza lo
que sucede en un centro que ha tenido una historia irrepeti-
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"ble y tiene un ethos cultural Gnico. Se trata de una evalua-

cién que parte de las peculiaridades diacrénicas y sincréni-
cas del centro.

2. Esté atenta a los procesos y no sélo a los resulta-
dos. Los procesos y los resultados no son excluyentes ni ne-
cesariamente contradictorios. Pero no se basa en la
medicién de la efectividad o en el contraste de esos resulta-
dos numéricos con los de otros centros (Reynolds, 1985).

3. Da voz a los participantes en condiciones de li-
bertad. Tiene en cuenta la opinién de los miembros de la co-
munidad educativa porque son ellos los que disponen de las
claves interpretativas de lo que sucede en el centro. Son
miembros de la comunidad educativa los profesores/as, los
padres/madres, los alumnos/as y el personal no docente.

4. Usa métodos diversos y suficientemente sensi-
bles para captar la complejidad de los fenémenos que se
producen en la escuela. Métodos diversos porque cada uno
de ellos ofrece unas posibilidades de captacion fiel de la rea-
lidad. No siempre coincide la informacion obtenida en la ob-
servacion directa con lo que los informantes manifiestan en
una entrevista. No siempre se asemeja el contenido de los
documentos programaticos a la realidad que los desarrolla.
Meétodos que tengan capacidad de recoger la compleja vida
del centro, en la que se entremezclan motivos, expectativas,
valores, intereses, conocimientos, relaciones...

5. Esta atenta a fos valores, no circunscribiendo su
preocupacion a la busqueda de indicadores de caracter téc-
nico. Y esta abierta a valores, no sélo en el contenido de la
evaluacion sino en el mismo proceso evaluador.

6. No convierte la complejidad en simplificaciones
abusivas, a través de ndmeros y estadisticas. No porque és-
tos no puedan ser utilizados, sinc porque no deben ser el (ini-
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. o dinAmi-
co referente que exprese una realidad tan comp‘le’z]a ;} clmaméls
ca como es la vida de la escuela. La &mphﬂcacxon' '?metam
facil la comprension, pero también mas erronea e Inusta.

7. Se realiza a partir de und negociacién.eln la qt:i
esté garantizada la defensa de los intereses de 'tOd‘fgg Ec):)cwr{los
nidad v no los de grupos determinados (K?mmls, heCh.o o

i er en el mismo
intereses espurios pueden apargc . :
solicitar la evaluacion; de ahi la \mport§}'1c1a d‘e‘ que losrevjé
luadores externos tengan en cuenta q;)len scihcxta 5{):::6; Si
ici i 1984) insiste en -
solicita la evaluacion. Adelman {. n
dad de mantener la independencia de la evaluacion frente a
los intereses particulares.
8. Tiene un cardcter estructural, ya que se pre()lflzpa
por el centro como unidad funcional. Esta vision holis 1(t:2
ha de tener lugar aunque se esté evaluandz 'fxlgun asgﬁzer
i te se podra compr
arcial del centro, ya que solamente :
[P;lenamente ese fenomeno desde las influencias de todos los

demés factores.

9. Se expresa, a través de los informes., e;q un Iseonr;
guaje accesible a los destinatarios. Y. los destina arios on
los miembros de la comunidad educativa en cuestioll"lc,l 1:()i o
también otros posibles lectores interfasados en !‘:;1 cali afu ar
los procesos educativos. En este sentido, es preciso cor};; rgde
la confidencialidad de los informes con el (:,ierecho a:} sabe
los ciudadanos acerca de la educacién (Pring, 198 }. |

10. Es educativa, al menos, en d.os sentidos:_e’zl p;;:
mero, porque se ocupa del valor educativo de la ac;zlor;ﬁva
colar. El sequndo, porque ella misnl'm’a pretende ser e u;] v
al impulsar el dialogo, la participacién v la reflexion comp.
tida sobre la mejora. -

11. Pretende ser una plataforma de parl::clpcic:or;éi;1
diglogo sobre la ensefianza y la educacién. La evaluac
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democratica implica a todos los estamentos y personas
involucradas e interesadas, y se convierte en una palestra de

analisis y de discusion en busca del valor auténticamente edu-
cativo. '

12. Esta comprometida con la sociedad, no sélo
con el centro evaluado. Con la sociedad, ya que tiene en
cuenta los intereses de quienes no pueden recibir esos bie-
nes y de quienes los reciben de forma empobrecida.

Esta evaluacion {Angulo, Contreras y Santos, 1991), que
podria calificarse al mismo tiempo de externa e interna, en
cuanto intervienen agentes externos para facilitar el proceso
de autorreflexion, esta guiada por principios democraticos.
Y, desde esta perspectiva, echa sus raices en la participacion
de los integrantes y en su conocimiento por parte de otros
sectores de la sociedad afectados o interesados por los fené-
menos de la educacién.

Por eso no afecta solamente al centro que es evaluado, si-

No que permite generar un conocimiento sobre las escuelas

y aplicar procesos de transferibilidad a otras instituciones
educativas de las mismas caracteristicas.

5. DIFICULTADES Y ESTRATEGIAS DE SUPERACION

Amenazan este tipo de evaluacién diversos factores: la ru-
tinizacién, que impide interrogarse sobre el alcance y el signi-
ficado de lo que se hace; el simplismo, que convierte en
innecesarias las preguntas y en molestas las complejidades; el
individualismo, que circunscribe la accion educativa a la pro-
pia disciplina y al aula; la comodidad, que elude las preocupa-
ciones y los esfuerzos sostenidos; la aceleracion, que
convierte lo urgente en importante; los temores, que hacen
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concebir la evaluaciébn mas como una amenaza que como
una ayuda; la complejidad de los procesos educativos, que
hacen igualmente compleja su evaluacién; la falta de expe-
riencia en estas lides, que hace concebir como algo peligrosa-
mente novedoso e innecesario un proceso de evaluacion...

Cualquiera de estos obstaculos seria suficiente para que se
silenciase la necesidad de poner en marcha estos procesos de
reflexion colegiada. Cuénto mas dificil de superar sera la in-
fluencia de todos los factores actuando simultaneamente. De
ahi la importancia de crear condiciones en los centros para
que sea posible e incluso facil demandar o tomar la iniciativa
de realizar la evaluacién. Las condiciones se refieren al tama-
fio de los centros, a la configuracién de las plantillas, a los
tiempos destinados a estas tareas, a la formacién de los pro-
fesores para que puedan abordarlas, a la consideracion aca-
démica v profesional de quienes las ponen en marcha, a la
facilitacion de medios para quienes toman esta iniciativa...

Es importante empezar por pequefias experiencias, en
las situaciones y condiciones reales, sin esperar los momen-
tos v las condiciones ideales que acaso nunca lleguen. Aho-
ra bien, la Administracién deberia garantizar a quienes
emprendan acciones de esta naturaleza que, por lo menos,
no se van a sentir perjudicados. Y se sentirdn cuando la po-
litica de la formacién y de la meritocracia subraye realmente
la importancia de otro tipo de acciones formativas.

Si solamente se hace hincapié en el discurso tedrico so-
bre la naturaleza de la evaluacién, en la problemética meto-
dolégica que trae aparejada, en las exigencias éticas que
conlleva, se habra conseguido, en el mejor de los casos, lle-
var a la conviceién a los profesores de lo interesante o im-
portante que seria llevar a cabo procesos de evaluacion en
los centros. No es suficiente. Es incluso peligroso.
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:--1

DIEZ PRINCIPIOS PARA EVALUAR
LOS CENTROS EDUCATIVOS

uién puede dudar de la necesidad y de la impor-
tancia de la evaluacién de los centros educativos?
La simple racionalidad de preguntarse si se consigue lo que
se ha pretendido es una razoén suficiente. Pero hay muchas
mas: la responsabilidad social y moral de utilizar bienes ma-
teriales y personales, la posibilidad de mejorar lo que se esta
haciendo, la coherencia con la practica que se realiza en el
centro, la conveniencia de considerar como unidad de ac-
cién a toda la comunidad, son algunas de ellas.

¢Por qué se pide cuentas sélo a los alumnos del resultado
de su trabajo? ¢No es cierto que buena parte del éxito no es-
t& en sus manos? ;Por qué no se presta atencion al funcio-
namiento del centro, si en su dinamica residen muchas
claves de la accion educativa?

Para evaluar un centro hay que tener en cuenta qué {ipo
de institucién es, qué caracteristicas organizativas tiene: es
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una institucion heterénoma (depende de otras), tiene un cu-
rriculum prefijado, reclutamiento forzoso de sus clientes, tec-
nologia problematica, funcionamiento débilmente
articulado, intensa presion social, fines ambiguos...

Creo que nadie duda de la conveniencia e, incluso, de la
necesidad de evaluar los centros. Pero ya he dicho en otro
lugar {Santos Guerra, 1993b) que, mas importante que ha-
cer la evaluacién e incluso mas importante que hacerla bien,
es saber al servicio de quién se pone. Por eso, quiero dejar
constancia en estas paginas de algunos principios en los que
ha de basarse una evaluacién positiva y enriquecedora.

Primer principio: la evaluacién que nace de la deci-
sién de los protagonistas es potencialmente mds beneficio-
sa para el cambio que la que se impone desde instancias
superiores o0 se proporne por agentes externos.

Cuando los protagonistas tienen interés por conocer ¢o-
mo estan trabajando, qué resultados estan consiguiendo,
qué repercusion estan teniendo su actividad y sus actitudes,
es facil que se dé una colaboracién intensa, que no se artifi-
cialice el comportamiento, que no haya posturas defensivas,
que se acepten las conclusiones, que exista una actitud abier-
ta y una disposicion a la reflexion rigurosa.

El hecho de que la iniciativa sea de los protagonistas no
quiere decir que no resulte fructifero contar con la presencia
de agentes externos, con facilitadores del proceso de evalua-
cién. Son precisamente estos agentes los que pueden rom-
per la clausura institucional, el cierre sobre si mismas (Etkin,
1993) que suelen plantear las organizaciones.

Lo importante es crear un clima (formacién de los profe-
sionales, tamano de las organizaciones, configuracion de las
plantiltas, sensibilidad a las iniciativas de desarrollo, facilidad
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de medios...) en el que sea facil que la iniciativa surja y se de-
sarrolle.

Otras formas de evaluacion (como la accountability, que
plantea el rendimiento de cuentas o la responsabilizacién so-
cial) tienen que ver maés, a mi juicio, con el control que con
el cambio en profundidad.

Segundo principio: el control de la evaluacion ha de
estar en manos de los evaluados.

El hecho de que los protagonistas de la accion lo sean
también de la evaluaciéon hace que desaparezca la sensacién
de amenaza y que se potencie la de ayuda. En efecto, una
forma de conseguir que nadie se sienta amenazado por la
evaluacion es asegurarle la capacidad de controlar el conte-
nido vy el destino de los informes. El procesc de negociacién
inicial v la negociacién del informe final son esenciales al
respecto. No es que se deba informar adecuadamente, es
que se debe negociar. ;Cuéntas evaluaciones se han hecho
sin que los evaluados conozcan el contenido de lo que se ha
comprendido a través de la exploracion? ;Cuantas han lle-
gado a conocerse a través de resultados inapelables?

La negociacion ha de ser escrita, clara, sustantiva y trans-
parente en sus intenciones y sus procesos. No se negocia de
una vez para siempre, sino que ha de producirse una nego-
ciacion interactiva durante todo el proceso. Los diserios de
evaluacién que defiendo tienen un caracter emergente, de-
penden de los avatares que se producen en su desarrollo.

El evaluado ha de conocer e incluso participar en la deci-
sidn de lo que se va a hacer con los informes. Puede opinar
sobre el contenido de ellos hasta Hegar a un acuerdo con los
evaluadores o expresar por escrito su opinién si se mantiene
la discrepancia (aunque nadie debe tener el derecho al veto
de la totalidad o de parte del informe).
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Tercer principio: la evaluacion ha de estar presidida

por unas reglas éticas que garanticen el respeto a las per-
sonas, la confidencialidad de los informes, el anonimato
de los evaluados v la privacidad de los profesionales.

La evaluaciéon ha de ser mas un proceso ético que un pro-
ceso técnico. No es que sean incompatibles ambas cosas,
pero a veces se vela mas por la segunda que por la primera.
Siendo la educacién un problema de naturaleza moral, la
evaluacion ha de asegurar que la finalidad fundamental de la
misma y su dinamica interna se asientan sobre la ética.

Estos principios a los que me refiero no vienen de fuera,
de un cédigo exterior objetivo v absoluto, sino de la discu-
sién democratica v respetuosa de evaluadores y evaluados.
Una de las formas de conseguir que la evaluacién sea ética
es que se preocupe por los valores que estan presentes en el
funcionamiento del centro.

House (1994), en un libro va clasico que acaba de ser tra-
ducido al castellano, dice que la evaluacién no ha de preocu-
parse solamente de los valores del programa o del centro
que se eval(a sino de los valores de la sociedad. Es decir, que
los evaluadores han de representar la voz y los derechos de
los que ni siquiera tienen oportunidad de recibir los servicios
que se estan evaluando.

Cuarto principio: la evaluacién ha de ser educativa,
tanto porque pretende serlo en si misma como porque tie-
ne en cuenta los valores educativos del centro.

Una evaluacién que solo tiene como objetivo medir los re-
sultados en los exAmenes no tiene en cuenta los valores edu-
cativos, ya que también es importante saber cémo se
obtienen escs resultados, como se ayuda a quienes no los
consiguen, como son las relaciones, cémo se desarrolla la
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participacién, como actiia la autoridad, como se combate la
discriminacién, como se atiende a los desfavorecidos...

La educacién admite diversas perspectivas. No hay una-
nimidad sobre lo que se entiende por educacién, pero la eva-
luacién ha de preocuparse por las concepciones que se
plantean en el centro y por la coherencia entre la teoria y la
practica. El evaluador no es una persona aséptica, no es un
técnico que maneja instrumentos que nada tienen que ver
con una determinada forma de entender la educacion, la es-
cuela y la sociedad. El evaluador es la piedra angular del pro-
ceso evaluador v ha de estar comprometido con los valores.
La proclamacion de neutralidad suele ser un simbolo de in-
genuidad o una demostracién de malicia.

La evaluacién como proceso que intenta comprender pa-
ra mejorar ha de ser educativa en si misma, ya que facilita la
reflexion, la comprensién, la emancipacion y la mejora de la
practica profesional.

No seria educativo pretender conseguir mejorar la practi-
ca a través de unos métodos poco respetuosos con las per-
sonas, con sus planteamientos, con sus actitudes, con sus
formas de actuacién.

Quinto principio: la evaluacion ha de dar voz a los
participantes en tales condiciones de J‘i_bertad que sea po-
sible garantizar la opinién verdadera.

No se puede realizar una evaluacion rigurosa sin que los
alumnos, los profesores, los padres y el personal de servicios
emitan su opinion sobre el funcionamiento del centro.

Para que esa opinién tenga algun valor, es necesario que
tenga lugar en unas condiciones que garanticen la autono-
mia y la independencia. No ser4 asi si no existe seguridad de
que se respetard el anonimato. Un alumno puede opinar
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coartado por el temor a las represalias, por el chantaje afec-
tivo, por la presién emocional, por el rechazo de los compa-
feros...

Puede que las opiniones sean contradictorias. Es facil,
por lo menos, que no sean coincidentes. En ese caso, hay
que decir que nadie tiene el privilegio de la interpretacion co-
rrecta, de la verdadera interpretacion de los hechos, de las
motivaciones vy de los valores... Nadie (ni personas ni gru-
pos) tiene la exclusiva de la verdad. La evaluacion sirve, pre-
cisamente, de plataforma de debate que hace posible la
profundizacién en la comprension de la realidad educativa
de los centros.

Las explicaciones discrepantes, lo que algunos autores
llaman casos negativos {Schwartz y Jacobs, 1984), no deben
subsumirse en la opinién general, en una Unica interpreta-
cién. Algunas veces, estas posiciones discrepantes respecto
a la opinion mayoritaria tienen un fuerte potencial significa-
tivo. Si todos dicen que estan de acuerdo con la direccién de
un centro privado v solamente un pequefio grupo muestra
sus discrepancias sobre el talante autoritario de la misma, re-
sultaria muy significativo descubrir que ese pequerio grupo
esta compuesto por personas inteligentes y comprometidas.

No conviene forzar las opiniones para que exista una so-

la visién, coincidente y coherente sobre la realidad. Al exis-.

tir muchas posiciones y muchas perspectivas, es logico que
haya visiones discrepantes. En los centros suele existir dispu-
ta ideologica (Ball, 1989) v no el consenso que frecuente-
mente se manifiesta en la superficie.

Sexto principio: la evaluacién ha de estar atenta a
los procesos que tienen lugar en el centro y no sélo a los
resultados conseguidos por los alumnos.
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La simplificacién es un recurso facil, pero engafioso. Ha-
cer mediciones de los resultados resulta sencillo, pero dificul-
ta una comprensién profunda. No sélo es detestable la falta
de rigor, la escasa previsién. El problema fundamental es
que se produce una valoracién injusta respecto a quienes no
pueden competir en las mismas condiciones o a quienes han
salido mal parados en los resultados por la falta de responsa-
bilidad de terceras personas.

La evaluacién exclusiva de los resuitados encierra una fi-
losofia tecnocratica que, si en tados los campos resulta sos-
pechosa y discutible, lo es mas en el ambito de la educacion
donde es més evidente que el fin no puede justificar los me-
dios. No es que resulten muy dificiles la precisién v la justicia
en la consecucion de los resultados, es que se suele silenciar
todo el fendmeno de la causalidad (;por qué se dan esos re-
sultados?) y el preocupante problema de los efectos secun-
darios.

Aun suponiendo que se han conseguido los resultados
por medios legitimos, en condiciones de igualdad y para be-
neficio de los protagonistas, ¢no hay que preguntarse, al
evaluar los centros, por los efectos secundarios que se han
producido en ese proceso? ;Qué se ha aprendido mientras
se conseguian esos resultados? ;Y si los efectos secundarios
(no pretendidos) son devastadores? Los efectos subrepticios
constituyen un delicado problema, va que se producen de
forma constante, de manera oculta y de forma difusa.

En la consecucién de resultados no sélo interviene una
persona; es mas, no solo intervienen personas. Hay mas ele-
mentos que tienen influencia: estructuras, leyes, medios, es-
pacios..., que condicionan el desarrollo de la actividad.

Es mas dificil evaluar los procesos. Es mas arriesgado. Pe-
ro resulta imprescindible si se quiere llegar al corazén de la
realidad y no quedarse en la superficie. Para hacer visible lo
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cotidiano (Santos Guerra, 1990}, hay que atravesar la capa
superficial de los hechos y llegar al corazon de la realidad.

Séptimo principio: hay que utilizar métodos sensi-
bles para captar la complejidad, diversos para garantizar
el rigor v adaptados para que puedan aplicarse con éxito
a un contexto escolar concreto.

Para realizar una evaluacién que pueda alcanzar un nivel
de comprension rico de lo que sucede en el centro, no hay
que limitarse a utilizar métodos simplificados, que sélo per-
miten conocer superficialmente la realidad o cuantificar los
resultados. Si sélo se utiliza un método, es facil que se obten-
ga una informacién parcial y sesgada. Si no se adaptan a las
caracteristicas del centro, pueden generar resistencias o fa-
cilitar datos de escasa calidad.

La utilizacion de cuestionarios que pretenden medir las va-
riables, que no contextualizan la cuantificacion y cuyos resul-
tados se someten luego a la baremacion y a la comparacion,
encierra un riesgo notorio. No es que no se deba utilizar cues-
tionarios pero, si slo se aplica este tipo de instrumentos, no
se salvan riesgos evidentes: Los que informan pueden dar
una opinién falsificada, pueden ofrecer informacién bienin-
tencionada pero poco fidedigna, brindan una opinién mo-
mentanea (no prolongada), cuantifican sin matizaciones, no
exponen la génesis o las explicaciones de los procesos...

Creo que los cuestionarios deben utilizarse como pistas
para profundizar en la informacion recogida y deben acom-
panarse de otros métodos de exploracion, de tal manera que
se pueda realizar la triangulacion o contraste de la informa-
cibn obtenida por distintos métodos. La triangulacion es, en
efecto, uno de los indicadores del rigor de la informacion re-
cogida.
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Cuando la exploracién es poco rigurosa, todo lo que se
haga después con los datos resulta indtil e incluso perjudicial.
Los datos falsos, inexactos, poco rigurosos, solo sirven para
extraer conclusiones desafortunadas.

Octavo principio: la evaluaciéon ha de estar preocu-
pada por la mejore de la préctica profesional, no s6lo por
la obtencién de conocimiento contrastado de la educa-
cién.

Pueden existir intenciones espurias para hacer la evalua-
cion. Puede utilizarse, una vez realizada, con fines bastardos
(fiscalizar a los profesores, controlar de forma autoritaria,
conseguir publicidad para el patrocinador, comparar de for-
ma injusta, tomar decisiones arbitrarias apoyandose en su
aparente neutralidad.. ).

Los sistemas educativos que tienen implantado el assess-
ment {medicién de resultados y clasificacion de los centros
segun su cuantia, para luego establecer un sisterna de re-
compensas) corren el riesgo de perjudicar a quienes ya han
partido en desventaja. ;Coémo van a obtener las mismas
puntuaciones en inglés los alumnos de un ceniro cuyos
alumnos viajan a Inglaterra cada afio, tienen padres que do-
minan esta lengua, disponen de la ayuda de profesores par-
ticulares, que los de otro gque no cuentan con ninguna de
estas ayudas? ;Como van a obtener resultados similares los
alumnos de familias que son una segunda escuela, en com-
paracién con otros que no disponen en sus hogares de un lu-
gar de trabajo y cuyos padres no sélo no les ayudan sino que
les invitan con su ejemplo y sus palabras a menospreciar la
cultura? Bernstein (1990) hace hincapié en la injusticia que
conlleva acelerar los ritmos de ensenanza en los centros de
modo que no puedan seguirse dentro de los mismos y haya
que completarlos en los hogares.
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Esta es una forma de evaluacién que acentua la vertien-
te tecnocratica del aprendizaje y permanece de espaldas a
las situaciones sociales que generan la desigualdad. Otra
cosa es que los resultados se tuvieran en cuenta para ayu-
dar a aquellos que tienen peores resultados y peores condi-
ciones.

Una cultura de la competitividad, de la meritocracia y
del salvese quien pueda potencia unas formas de evalua-
cion que se centran en la medicién de los resultados, que
se guia por ellos para favorecer a los que salen mejor para-
dos y que se olvida de los valores de la solidaridad vy de la
justicia.

Es mas arriesgado quedarse en unas finalidades de caréc-
ter positivo pero no esencial. Producir conocimiento sobre
fa educacion, descubrir las claves del funcionamiento de los
centros, publicar trabajos de investigadores externos... son
finalidades que no llegan a la cuestion esencial. Lo verdade-
ramente importante de la evaluacion es que sirva para la me-
jora de la calidad del servicio publico que es la educacién,
tanto a los ciudadanos que se forman como a la sociedad en
la que van a vivir y trabajar.

Noveno principio: la evaluacién ha de producir in-
formes escritos y publicos que se conviertan en platafor-
mas de debate, no sélo para los participantes sino también
para quienes tengan interés por la educacion.

Existe una gran reticencia a poner por escrito el resultado
de las exploraciones, de las indagaciones, de las evaluaciones
sobre la educacion. En parte porque exige un rigor, un tiempo
y una practica con los que no se cuenta. Y en parte porque
existe inseguridad de que la evaluacion que se ha realizado
pueda servir para quienes no han participado en ella.
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La transferibilidad de las evaluaciones es una cuestién que
ha de discutirse y desarrollarse a través de la difusion de los
informes. Una buena parte de la transferibilidad ha de po-
nerse en manos del lector, que se pregunta: “Esto que suce-
de en el centro evaluado, ;se da también en el mio?” Los
contexios similares, la afinidad epistemoldgica, la descrip-
cién minuciosa de los informes facilitara la transferibilidad de
los hallazgos.

El caracter democrético de la evaluacion que propongo
exige una difusién de los informes aunque, légicamente,
una vez conseguido el consenso por parte de los protago-
nistas.

El conocimiento de la educaciéon pasa por saber qué es
lo que sucede en los centros (Simons, 1987). Ese conoci-
miento requiere la elaboracién de informes escritos que van
mas alla de las opiniones informales y fragmentarias que to-
dos los protagonistas emiten diariamente sobre la ensefan-
za.

Los informes han de estar redactados en un lenguaje sen-
cillo, asequible no solo a los protagonistas sino también a to-
dos los ciudadanos interesados por la educacién. Quiero
decir que hay que evitar el lenguaje criptico, esotérico, que
oculta la realidad a las personas v la pone en manos exclusi-
vamente de los técnicos.

Décimo principio: cuando existen evaluadores ex-
ternos, han de actuar como facilitadores del juicio de los
protagonistas y no como jueces o consgjeros que resque-
brajan la profesionalidad.

Los evaluadores externos no son los encargados de decir
a los protagonistas qué hacen bien y qué hacen mal. No rea-
lizan su trabajo para aconsejar a los evaluados qué decisio-
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nes tienen que tomar. Si se hace de esta manera, se despro-
fesionaliza a los profesores. Si se reconoce, de una forma ta-
cita, que los profesionales de la ensefianza no saben lo que
hay que hacer, no son capaces de saber si lo estan haciendo
bien o mal y, en definitiva, no pueden tomar las decisiones
necesarias de cambio, si se procede de este modo, se nece-
sitara constantemente que agentes externos emitan el juicio
de valor sobre la naturaleza de las practicas profesionales.

En ocasiones, son los mismos profesionales quienes de-
mandan de los evaluadores esta actitud magistral, este jui-
cio inapelable. Otras veces son los propios evaluadores
quienes, de forma equivocada, adoptan esta actitud. Este
enfoque es més probable en tiempos de cambio ya que, si
las innovaciones proceden de instancias superiores, se ge-
nera una sensacion de inseguridad que lleva a preguntarse:
¢Es esto lo que me piden? ;Lo estoy haciendo bien? ;Co6-
mo podré hacerle mejor? Si el camino fuera el inverso, si
la necesidad del cambio fuera ascendente y estuviese basa-
da en la comprensién profunda de la realidad, la actitud se-
ria diferente. '

Los evaluadores facilitan, con sus informes, con sus valo-
raciones, con sus analisis, que los protagonistas puedan emi-
tir un juicio mas riguroso, sobre todo si se tiene en cuenta
que los evaluadores pueden obtener una informaciéon de ma-
yor calidad al no tener intereses en juego y no estar mediati-
zados por las tensiones v el desemperfio de papeles. Ellos
pueden recibir una informacién mas sincera por parte de los
protagonistas que se sienten presionados por amenazas o
por actitudes hostiles.

Muchos se preguntan dénde estan estos facilitadores, es-
tos profesionales de la evaluacion, dénde se forman, como
pueden dedicarse a estos menesteres. Si se tiene en cuenta
que la evaluaciéon es un mecanismo de formacion, algunos
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profesionales que se dedican a la formacién podrian dedicar
un tiempo a este tipo de trabajo.

Es necesario recabar una formacion especifica para estfa
tipo de especialistas, desarrollar y difundir experie_ancias, avi-
var el debata sobre ellas, impulsar y facilitar este tipo de eva-
luacién en las escuelas.

Ya estan apareciendo grupos de profesionales, empresas
especializadas que se dedican a hacer evaluaciones institu-
cionales. Seria deseable que las iniciativas pudiesen ponerse
al servicio de los que maés las necesitan y no solo de quienes

tienen dinero para pagarlas.
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8.

ESTRATEGIAS PARA
LA EVALUACION INTERNA
DE CENTROS EDUCATIVOS

1. UNA PREGUNTA CON LOGICA: ;COMO VA ESTO?

El centro escolar suele funcionar realizando sélo la eva-
luacién de los alumnos. Por una parte, no parece razonable
atribuir todo el éxito o el fracaso de la evaluacion de los
alumnos al esfuerzo, capacidad o interés de éstos. En el éxi-
to o el fracaso de los alumnos existe una parte importante
atribuible a otros factores o elementos: sistema educativo,
accion del centro, trabajo del profesor, influencia de los com-
pafieros... Por ofra parte, hay otros aspectos que deben ser
evaluados y que no se recogen en la evaluacién de los alum-
nos: el curriculum oculto de la institucion, los efectos secun-
darios que produce la accién educativa en las escuelas, los
medios de que se dispone para desarrollar la actividad, etc.
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El centro escolar puede considerarse como la unidad fun-
cional de planificacion, accién, evaluacion y cambio educati-
vo. Tradicionalmente, se ha tomado la actividad que el
profesor realiza en aula como la unidad sustancial de la inter-
vencion educativa. Es importante, no cabe duda. Pero la ato-
mizacién de la ensefianza en las fronteras del aula deja al
margen los aspectos decisivos de la coordinacién, la colabo-
racion, el intercambio, etc., que afectan tanto al equipo do-
cente como a los destinatarios de su actividad.

El equipo directivo, como dinamizador de la vida del cen-
tro, debe impulsar una reflexién permanente y compartida
sobre la accion educativa que se realiza en el mismo.

Esta reflexion compartida
no es ung amenaza,

no es una fiscalizacién

no es un juicio,

no es una intromision,

no es una descalificacion,

no es una imposicion.

Esta reflexion

es un didlogo,

es un encuentro,

es una comprobacién,
es un diagndstico,

es un intercambio,

es una ayuda.
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Resulta logico preguntarse, una vez que s€ ha iniciado un

viaje, si realmente se ha flegado a donde se pretendia. Si se
bajo coste, con feliz travesia,

ha he hecho a buen ritmo, a
con excelentes condiciones, con agradable compafia, por

caminos adecuados... La evaluacion es, en efecto, una parte
sustancial de la accion emprendida. (Elliott, 1983; Martin,
1988). No es un aditamento, un aftadido, un adorno, un
apéndice o un entretenimiento. La evaluacion no es un pro-
ceso que se realiza si queda tiempo, si se encuentran facili-
dades o si se esta de humor. No tiene mucho sentido correr
sin saber a donde. Ni, sobre todo, sin tener idea de si se ha

llegado.

La evaluacion interna es una exigencia de la propia activi-
dad. Resulta lamentable que los centros escolares vivan inde-
pendientemente de su éxito. Es mas, sin definir exactamente
en qué consiste el éxito. Resulta cuando menos ingenuo ha-
cer descansar la valoracion de la calidad de un centro en las
calificaciones obtenidas por los escolares. Si asi fuera, basta-
ria con que éstas fueran todas excelentes.

Aqui hablaremos de la evaluacion interna, aungue no
descartaremos la ayuda externa cuando se realiza a raiz de la
demanda del propio centro. La evaluacién interna resulta

importante porque:

e Permite reflexionar sobre lo que se hace.

» Facilita la coordinacitn vertical v horizontal.
+ Ayuda a comprender lo que sucede.

s Impulsa el didlogo v la participacion.

e Permite tomar decisiones racionales.

« Impide los solapamientos.

» Ayuda a incidir sobre lo que se considera sustancial.
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¢ Permite corregir los errores.

* Ayuda a intensificar el esfuerzo en lo esencial.
* Permite aprender nuevas cosas. '

*» Hace ganar coherencia al equipo docente.

* Se convierte en un ejemplo para los alumnos.

* Ayuda al perfeccionamiento del profesorado.

Reflexionar sistematica y colegiadamente sobre la practi-
ca es imprescindible para comprenderla y mejorarla (Gime-
no Sacristan y Pérez Gémez, 1992). Es el didlogo
profesional lo que permite enriquecer la accién. La evalua-
cion se convierte asi en un proceso de didlogo, comprension
v mejora.

La evaluacién informal se realiza constantemente en el
centro. Todos opinan sobre su funcionamiento. Los padres
piensan y dicen que el centro es bueno “porque todos los
alumnos aprueban la selectividad”, “porque hay mucho or-
den”, “porque no se mezclan los hijos con los de otras clases
inferiores”... Los alumnos piensan y dicen que el centro es
bueno “porque se aprueba faciimente”, “porque los profeso-
res son amables”, “porque hay un ambiente estupendo en-
tre los companeros”... Los profesores piensan y dicen que el
colegio o el instituto donde trabajan es muy bueno “porque
el equipo directivo es excelente”, “el ambiente de trabajo es
magnifico y los alumnos son trabajadores”...

Lo que sucede es que este tipo de evaluacion no se apro-
vecha, ya que no se sistematiza, no se contrasta, no se cana-
liza. Frecuentemente, este tipo de evaluacion tiene poco rigor
y cada persona trata de confirmar con ella sus teorias previas
sobre la ensefianza, la escuela, la reforma...

De ahi la necesidad de realizar una evaluacion que sea:
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Sistemdtica v no sélo ocasional.
Rigurosa y no arbitraria.
Canalizada y no dispersa.
Conocida v no subrepticia.
Colectiva y no sélo individual.
Compartida y no sélo estamental.
Escrita v no meramente hablada.

Libre y no impuesta.

La evaluacion que propengo nace de la iniciativa del cen-
tro, la realizan los mismos profesionales que ejercen la ense-
fianza y tiene por objeto comprender y mejorar la practica
educativa.

2. UNA RESPUESTA RIGUROSA

[a formulacion de preguntas razonables no es suficiente
para tener respuestas coherentes y rigurosas. Preguntarse
por la marcha del centro no lleva siempre a respuestas que
tengan consistencia y seriedad. No es que no se emitan esas
respuestas con sinceridad y buena fe, pero no siempre tie-
nen el rigor de la racionalidad.

Es preciso recoger datos de forma sisternatica y precisa.
No basta emitir opiniones gratuitas sobre la realidad. “Yo
creo...”, “a mi me parece...”, “estd muy claro que...”, “siem-
pre se ha dicho...”, “tal autor afirma...” son expresiones que
frecuentemente se oyen y que se convierten en sospechosas
formas de autoconvencimiento. No es facil cambiar desde una
perspectiva que convierte las teorias en dogmas v las interpre-
taciones en certezas. Esta actitud sélo conduce a exigir que los
otros modifiquen sus posiciones, que los demas cambien.
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La consistencia de la respuesta tiene una secuencia que
da garantias de rigor:

A. RECOGER DATOS DE FORMA PRECISA Y PROLONGADA

No bastan las simples impresiones, las aproximaciones a
los hechos, las suposiciones, las intuiciones sobre la realidad.

La precision viene de la naturaleza de los métodos de ex-
ploracién v del rigor en su aplicacion. Viene también de la
prolongacion de los periodos de observacion. No se pueden
considerar precisos los datos extraidos de una sola observa-
cion en un aula o en un claustro.

B. UTILIZAR METODOS ADECUADOS

Recoger datos de forma precisa exige, en este tipo de
evaluacién, el uso de ciertos métodos:

Usar diversidad de métodos de exploracién. No coinci-
de siempre la observacién del aula con lo que dicen los pro-
fesores y alumnos sobre lo que en ella sucede. Existen
frecuentemente discrepancias entre lo que dicen los docu-
mentos oficiales vy lo que dice la realidad en su discurso coti-
diano.

Usar métodos sensibles a la complejidad de los fené-
menos evaluados. Unos instrumentos cerrados, rigidos,
cuantificables, dificilmente puedan aprehender la enorme
complejidad de los fendmenos politicos, relacionales, educa-
tivos y didacticos que se dan en los centros y en las aulas.

Usar métodos adaptados a las situaciones que se ex-
ploran. Tanto por su naturaleza como por su intensidad v
ritmo, es necesario adaptar la aplicacién de los métodos a
las caracteristicas del contexto, a las exigencias del momen-
to vy a la disposicidon de los interesados.
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Usar los métodos de manera interactiva. Lo que se ha
observado puede ser objeto de una entrevista posterior. Lo
que se ha planteado en una conversacion puede ser compro-
bado en las observaciones siguientes. Lo que dicen los docu-
mentos puede ser contrastado en el acontecer de cada dia...

. SOMETER LOS DATOS A LA INTERPRETACION Y AL ANA-
LISIS

Los hechos pueden ser utilizados para confirmar las teo-
rias previas. Cada uno puede no solo ver lo que quiere, sino
entender lo que quiere en aquello que ve.

Si se aplican argumentaciones solidas y rigurosas, si par-
ticipa mas de un analista en la interpretacion de los datos, si
se someten los analisis a la consideraciéon de personas inde-
pendientes que no estan mediatizadas por los intereses dg
los protagonistas, se alcanzara un nivel mas elevado de rigor.

D. DISCUTIR LOS DATOS DE FORMA ABIERTA Y COLEGIADA

Para evitar el sesgo de la interpretacion parcial, de la in-
fluencia del papel que se juega en ese escenario educativo,
de los intereses y los afectos que mediatizan la reflexion.

Una de las ventajas v de las finalidades de la evaluacion es
que propicia el didlogo y el debate sobre la realidad educati-
va de la escuela. De esa discusion nadie debe estar excluido
y ha de realizarse en condiciones que permitan el ejercicio
real (no solo formal) de libertad. No siempre se puede decir
lo que se quiere.

Para ello se necesitan tiempaos sistemética y especifica-
mente destinados al dialogo. Es un tributo que frecuente-
mente no se quiere pagar. La discusion necesita estar
sostenida por actitudes de apertura y realizada en condicio-

133

l



nes favorables: espacio adecuado, tiempo suficiente, nime-
ro de participantes proporcional al tiempo y al espacio.

£. PONER POR ESCRITO LA REFLEXION

Porque de esta manera se somete el discurso, frecuente-
mente erratico, sobre la educacion a la disciplina de la escri-

tura, que exige una estructura, una secuencia y un rigor
expresivo.

Existen resistencias tradicionales que han lievado a decir
aue el profesorado es agrafo. En parte por las dificultades de
tiempo, en parte por la creencia de que no se tiene nada que
decir, en parte por las dificultades de expresion, se realizan
pocos informes sobre el analisis de la practica.

F. TOMAR DECISIONES RACIONALES PARA MEJORAR LA
ACCION

No se evaliia por el hecho mismo de evaluar, ni para es-
tar entretenido haciendo algo que ahora se aconseja o para
hacer méritos ante instancias superiores. Se evaliia para me-
jorar la préactica.

Las conexiones entre la evaluacion y la mejora no estan
garantizadas, pero han de ser buscadas con insistencia y ri-
gor. La finalidad Gltima de la evaluacién es facilitar la mejora
a través de la comprension.

G. PUBLICAR PARA SOMETER LA REFLEXION AL DEBATE
PUBLICO

Hacer participes a otros de los procesos emprendidos y
de los hallazgos realizados ayuda no sélo al que lee sino tam-
bién al que escribe. Porque también él puede recibir la opi-
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nién de otras personas que se sitGan en un lugar de mayor
independencia.

Buscar, utilizar y crear plataformas desde las que se pue-
da difundir el conocimiento que un grupo ha generado es
importante para alimentar la reflexién y el debate sobre la
educacion.

3. UN EJEMPLO FACILMENTE INTELIGIBLE

House (1986), en un excelente articulo sobre la evalua-
cién, dice que nuestro pensarmiento diario es metaférico por
naturaleza. Es decir, expresamos unas cosas en términos de

otras. Asi, muchas veces, los argumentos se plantean como
guerras:

Tus guejas son indefendibles.
Destrui sus argumentos.
Atacé todos los puntos débiles de mi discurso.

Sus criticas iban derechas al blanco.

House utiliza en su articulo la metéfora de la construccion
de edificios para explicar los programas de evaluacion. Utili-
zaré aqui la de un partido de futbol para analizar algunos as-
pectos de la evaluacion del centro escolar.

El resultado final. Resulta facil, aunque incompieto v
peligroso, reducir la valoracion del partido de fatbol al resul-
tado final. Los guarismos que indican los goles conseguidos
por los equipos resultan un indicador aparentemente indiscu-
tible, aunque existen goles dudosos {el balén no traspaso cla-
ra y completamente la raya de porteria, se equivoco el arbitro
al pensar que el balén no entrd por la parte lateral). Ganar el
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partido puede ser un objetivo simplificado y determinante.
Da igual el modo, da igual la diferencia en el marcador. Lo
Unico importante es ganar el partido. Para ello, lo importan-
te, no es haber ido ganando todo el tiempo sino tener el re-
sultado favorable al final.

La claridad de los indicadores del éxito. Resulta ab-
solutamente claro que gana el partido aquel que consiga mas
goles. No hay ambigliedad al respecto, salvo la que existe, co-
mo deciamos, en la certeza de que realmente se haya produ-
cido el gol. No importa la belleza del gol conseguido. Puede,
incluso, haberlo marcado en propia meta uno de los jugado-
res del equipo contrario. De esa manera, un error de otro
equipo se convierte en el determinante del éxito de su contra-
rio.

Hay, sin embargo, elementos diferentes a la materializa-
cién del gol, que influyen de forma decisiva en el resultado.
La agresion de un jugador a otro o la falta de respeto al ar-

bitro motivan la expulsién de algunos jugadores que resulta-

ban decisivos en el conjunto.

La justicia del resultado. Puede suceder que el resul-
tado haya sido conseguido de forma injusta. No por el juego,
el esfuerzo, la habilidad o la suerte del equipo, sino por el
error o la injusticia arbitral. Incluida la injusticia que es fruto
de la negociacién tramposa de ios gestores del equipo gana-
dor.

La belleza del espectaculo. Los espectadores y los
mismos protagonistas dicen a veces que lo mas importante
no es el resultado sino el espectaculo que se ha brindado al
publico. Cuando coinciden espectaculo y resultado, el con-
flicto interpretativo no se da pero, cuando se ha ganado con
un juego ridiculo o se ha perdido jugando mejor que el con-
trario, hay quien dice que lo Gnico importante es ganar y hay
quien opina que es preciso estar satisfecho porque se ha ju-
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gado bien. Algunos presidentes mantienen las primas a los
jugadores aunque se haya perdido, si los jugadores se han
esforzado y han realizado un juego excelente.

E! esfuerzo de los jugadores. En algunas ocasiones,
se pierde el partido, se juega mal, pero se valora muy positi-
vamente el esfuerzo de los jugadores. Han dejado la piel en
el campo, se dice. Y eso es lo mas importante y/o lo mas ad-
mirable. Hay quien opina, por el contrario, que de nada va-
le el esfuerzo si al final no se gana.

Los efectos secundarios. En algtin partido que se ha
ganado pueden suceder cosas que lo conviertan en un desas-
tre: se lesiona el mejor jugador para toda la ternporada, se
expulsa a dos elementos imprescindibles que no pod‘rén ju-
gar un partido decisivo en la proxima jornada, se sanciona al
equipo con un destierro por incidentes violentos...

El trabajo de equipo. En algunos partidos, uno o va-
rios jugadores realizan una extraordinaria exhibicién de jue-
go, pero el equipo pierde por un resultado desfavorable muy
amplio. Ellos mismos suelen decir que lo importante es que
el equipo gane, que nada importa su actuacion individual. Se
trata de un juego de equipo y el éxito o el fracaso individual
tienen sentido en relacién con el éxito global del equipo. De
la misma forma, cuando un jugador, especialmente el porte-
ro, falla de tal manera que el equipo pierde, suele mostrarse
mas afectado por el perjuicio que ha causado al grupo, a los
espectadores vy a la aficion.

Recompensas y sanciones. El equipo que gana tie-
ne una recompensa en puntos si se trata de un partido de
competicion. Los jugadores pueden recibir especiales re-
compensas econdmicas por ganar. Algunos reciben multas
por bajo rendimiento o se les aplican castigos explicitos o ca-
muflados: entrenamientos duros, separacion del equipo, res-

cisibn de contrato...
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' Valoraciones subjetivas. Cuando dos criticos depor-
tivos escriben la crénica del partido, no siempre coinciden
en las valoraciones. Es mas, a veces son completamente dis-
crepantes. El juego del equipo le ha parecido a uno excelen-
te y a otro deplorable. La discrepancia se hace patente y
gnconada en el caso de apreciaciones sobre jugadas conflic-
tivas cuya valoracién depende de la apreciacion subjetiva de]
arbitro. Decidir si una accién ha sido intencionada o no re-
sulta, obviamente, muy dificil.

Los responsables del éxito y del fracaso. Cuando
se analiza por qué se pierde o se gana, aparecen los proce-
sos atributivos o de responsabilizacion. Los jugadores no se
esforzaron, no siquieron fielmente las tacticas que plantes el
entrenador, no acertaron en las acciones decisivas, los juga-
dores del equipo contrario les impidieron hacerlo bien, falia-
ron en situaciones decisivas de remate. . Tambi,én el
entrenador pudo fallar en el plantearniento tactico. Quizas el
publico generé unas reacciones de intimidacion en los juga-
Fiores con sus gritos y el lanzamiento de objetos al terreno de
juego. Acaso influyé decisivamente el mal estado del terreno
d.e juego, el clima desapacible, la hora inhabitual, el cansan-
cio acumulado o el estado animico de los jugadores...

Perspectivas diferenciadas. La valoracion de un
partido, siendo éste el mismo como actividad, es muy dife-
rente segun los sectores que la realicen. No es igual la pers-
pectiva del piblico que la de los jugadores. No es igual la
perspectiva del presidente que la de los criticos deportivos. ..
Mas aun, dentro del piiblico hay espectadores desapasiona-
dos y hay fanaticos empedernidos. Sus visiones e interpreta-
ciones de la realidad no suelen ser coincidentes.

La autoevaluacién. Los jugadores conocen como se
ha desfarrollado el partido, qué esfuerzos han hecho, qué in-
fluencia han tenido las consignas del entrenador, qué fallos
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han cometido... Lo que pasa es que sus opiniones no influ-
yen en el resultado. Tienen importancia para el diagnéstico,
la comprensién, para la toma de decisiones, para la posible
mejora, pero no se modifica el resultado porque sea a todas

luces injusto.

Toma de decisiones. La valoracion del partido pue-
de tener un fin exclusivamente informativo pero, cuando se
hace desde dentro, tiene como finalidad el cambio y la me-
jora. Se analizan el partido para no volver a cometer errores,
para aprender estrategias de defensa o de ataque, para co-
rregir reacciones perjudiciales que en esa ocasion llevaron al
hundimiento psiquico, al abandono o al desprecio del con-

trario...

El analisis permite comprender qué es lo que ha sucedido
realmente en el campo y tomar decisiones para los proxi-
mos partidos. Seglin sea el analisis, asi sera el principio de la
intervencion.

Estas ideas sobre la evaluacion de un partido pueden uti-
lizarse como contraste para entender y discutir algunas de
las complejas realidades de la evaluacion del centro. Lo que
puede sintetizarse y simplificarse se complejiza cuando se
tienen en cuenta otros aspectos también presentes en el jui-
cio de valor que se formula sobre una determinada actividad.

4. Los METODOS PARA LA EXPLORACION

A. OBSERVAR LA REALIDAD

“La observacion es un proceso cuya funcion primera e in-
mediata es recoger informacion sobre el objeto que se toma
en consideracion” (Postic y De Ketele, 1992).
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No se observa todo a la vez. Es necesario un principio or-
ganizador de la percepcion, unos ejes de focalizacidon y de es-
tructuracion de lo observado: “Observar es un proceso,
situado més allé de la percepcion que no solamente hace

‘conscientes las sensaciones sino que las organiza” (Postic y
De Ketele, 1992).

En un centro hay muchas situaciones, comportarmientos
y objetos que observar (Woods, 1986):

» La dindmica del aula: rituales de entrada, salida, coloca-
' ¢ién y agrupamiento, normas de intervencién, relaciones

interpersonales, tipo de preguntas, naturaleza de las ta-
reas...

* [a movilidad en el espacio: espacios abiertos y cerrados
por quién y para quién, itinerarios que se recorren y su re-
lacién con el poder, control de las jurisdicciones, flexibili-
dad o rigidez de las normas sobre salidas y entradas. ..

» Configuracién del espacio: distribucion de los espacios y
utilizacién jerarquica, calidad y tamano de las dependen-
cias segun criterios, flexibilidad de ocupacién...

* [a vida en los patios: relaciones interpersonales, criterios

de agrupamientos, actividades organizadas, comporla-
mientos sexistas...

* Reuniones de diversa indole: coordinacion de las sesio-
nes, tipos de intervenciones, comportamiento de los asis-

tentes, relaciones entre los miembros del grupo, tareas que
se realizan.

» Uso de ios diferentes materiales v servicios: quién deci-
de como se utilizan el teléfono, ef fax, la fotocopiadora,
qué tipo de acceso existe para el uso de los medios, al ser-
vicio de qué intereses se poner, cdmo se controla el uso...

* Comportamiento en la sala de profesorado: quiénes la
usan v para qué, comao v donde se sitiian las personas, qué
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conversaciones se mantienen, que reiacpnes ex1s:enlg:t£_i-
veteranos y nioveles, entre hombres v mu]eregs,sgt; re
rectivos y el resto del profesorado... {Ball, 1 i

La presencia de observadores puede alte'rar la eggo;ntcalg
neidad del comportamiento. Ahora bien, existen modo de
aminorar esa incidencia. La distorsion seréa tanto mas peq
fha:

« Cuanto mds amplio sea el foco del andlisis. Si se cébsier;
va a muchos, ser4 menor la presion sobre cada uno de 10

cbservados.

, . .

» Cuanto mas largo sea el tiempo. Al comlegzo,_ 5;. ;arce-
mas patente la presencia del observador_glz mas viv
cuerdo del que esta recogiendo informacién.

'« Cuanto mas discreta sea la presencig del observgdor. cflil
se situa en un lugar poco llamativo, st ha'ce el .reglstfo 2
manera sencilia, si trata de pasar inadvertido, ejercera un
menor presion sobre los observados.

o Cuanto mds clara sea la transparerlcia delos propc’:srtos.
Si el observado sabe para qué se esta observar}fio, qué fe va
hacer con los datos, como se van a tratar, quien \{E(\i ad ener
los informes, sera mas facil que actie con normalidaad.

« Cuanto mas participativa sea la persona de{robseruado;_
Si sabe que va a tener parte en la interpretamon.,dque lpL‘ln"
de manifestar su discrepancia acerca de la recog; Cala yla nd -
lerpretacion..., estara menos Presnonado por i) | eseo
que el resultado de la observacion le sea favoradle.

Pueden contemplar el funcionamiento del centro c;werso
tipo de observadores. Las concreciones personales depen
deran de las circunstancias de cada centro:

Observador participante y conocido. Se trata de’persg:
nas que pertenecen a la comunidad escolar y que actuan ¢
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mo observadores a quienes todos conocen en su funcién de
tales. Este tipo de observador tiene la ventaja de conocer los
cédigos que utilizan los protagonistas en su comunicacién
va que es uno de ellos. ’

Observador participante v no conocido. Se trata de
una persona que pertenece a la comunidad educativa, pero
observa sin que los observados sepan que esta realizando esa
tarea. La ventaja de esta formula reside en la imposibilidad
de que se distorsione la espontaneidad del comportamiento.

Observador no participante y conocido. El observa-
dor no es miembro de la comunidad escolar, aunque todos
conocen que esté realizando esa funcién para obtener datos
que luego ofrecera a los protagonistas. Al no ser un miem-
bro de la comunidad, no dispone de claves que le permitan
entender el comportamiento cotidiano, pero goza de una
mayor independencia, ya que no tiene compromisos ni inte-
reses en la actividad.

Observador no participante y no conocido. El obser-
vador es alguien que no pertenece a la comunidad v que no
es conocido como tal observador por los protagonistas. Se
pretende alcanzar la independencia en el criterio de la obser-
vacion y de la interpretacion y, por otra parte, unas condi-
ciones de absoluta espontaneidad en el comportamiento de
los protagonistas. Esta modalidad exige acuerdos entre los
participantes para realizar la observacién.

Los observadores pueden ser:

. Pl_—ofesores del claustro que se brindan para la tarea o a
quienes se les encomienda por parte del resto del equipo.

* Alumnos a quienes se pide que hagan un registro de lo que
sucede en algunas actividades.
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o Padres/madres que tengan interés, tiempo y preparacion
para colaborar en esta actividad.

_* Colaboradores especializados en evaluacion. (En lugares
donde haya facultades de Psicologia, Ciencias de la Educa-
cion, por ejemplo, pueden realizar estas tareas algunos es-

tudiantes.)

» Alumnos que estén haciendo préactica de ensenanza. (Por
ejemplo, alumnos de escuelas universitarias de formacion
de profesorado, o que estén realizando el curso para la ob-
tencion del CAP.)

« Profesores de otros centros que deseen colaborar en el
trabajo.

e Personal dedicado a la formacién de profesorado en los
CEP.

« Orientadores en el centro o miembros de equipos especia-
lizados que presten servicio de ayuda.

Es interesante contar, en ocasiones, con dos obsérvado-
res que registren simultaneamente una misma actividad. El
contraste entre sus registros y sus observaciones es un exce-
lente medio para recabar informacion fidedigna.

Para comprender la realidad, hay que lanzar las redes que
permitan capturar el sentido de los hechos. Una forma de
lanzar esas redes es hacerse preguntas sobre lo que aconte-
ce en el aula o en el centro. Por ejemplo:

1. ;Quiénes estan en el grupo o en la escena? ;Cuan-
tos son y cuales son sus tipos, identidades y caracteristicas
relevantes? ;Como se consigue ser miembro del grupo o
participar en la escena?

2. ;Qué esta sucediendo aqui? ;Qué hacen los indivi-
duos del grupo o de la escena y qué se dicen entre si?
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+ ;Qué comportamientos son repetitivos y cuales anoma-
los? ¢En qué actividades o rutinas estan implicados los ni-
ﬁps? ¢Qué recursos se emplean en dichas actividades y
como son asignados? ;Qué contextos diferentes se pue-
den identificar en el aula?

¢ ;Como se comportan las perscnas del grupo reciproca-
mente? ;Cual es la naturaleza de fa participacion y de la in-
teraccién? ;Como se relacionan y se vinculan los nifios?
¢Quién toma las decisiones y por qué? ;Qué organizacién
subyace en todas las interacciones? ;Qué alianzas se esta-
blecen y por qué?

s ;Cuadl es el contenido de las conversaciones? ;Qué temas
son comunes Y cuales son poco frecuentes? ;Qué relatos
anécdotas o bromas intercambian? ;Qué lenguajes verbai
les y no verbales utilizan? ;Qué estructura tienen sus con-
versaciones? ;Qué procesos reflejan? ;Quién habla y
quién escucha?

3. ¢Dénde esta situado el grupo o la escena? ;Cémo
asigna v emplea el espacio y los objetos fisicos? ;Qué se
consume y qué se produce? ;Qué sensaciones visuales, so-
noras, olfativas y tactiles se producen y qué sentimientos se
detectan en las comunicaciones?

‘ _4. ;Qué reglas, normas o costumbres rigen en la orga-
nizacion social det aula? ;Cémo se distribuyen v utilizan los
objetos?...

No soy partidario de realizar la observacidén mediante
plantillas que recojan los hechos a través de cruces o rayas
que se sitdan en los respectivos casilleros. Porque:

¢ Cierran al observador a lo imprevisible. No es facil estar
atento a lo que no se espera que suceda.
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» Descontextualizan la actividad. Decir que alguien se rie va-
rias veces no dice gran cosa respecto a la naturaleza de ese
gesto, ya que no se conocen el contexto ni las causas y el
modo en que se produce.

« Simplifican excesivamente unos fendmenos de gran com-
plejidad, ya que contienen aspectos relativos a valores,
emociones, expectativas, sentimientos...

« Resulta dificil recoger en una escala todos los aspectos que
componen la actividad educativa.

La observacion no solo consiste en mirar sino en buscar.
No basta registrar con fidelidad lo que sucede (a través del re-
gistro manual, de la fotografia, del casete o del video)}, sino
que es preciso interpretar los hechos y las situaciones desde
el rigor de las explicaciones.

E] registro de las observaciones se puede hacer de diver-
sos modos:

Registro manual. Recogiendo sobre la marcha aque-
llo que sea relevante y significativo. Basta escribir notas
esenciales en el momento. Luego, sin mucha demora, habréa
que hacer el informe, ya que se pierde mucha informacién
por el olvido v se olvida precisamente aquello que nos inte-
resa recordar...

Grabaciones en casete y video. Las grabaciones ofre-
cen algimos inconvenientes técnicos de seleccion y exigen
un Hempo importante para el analisis y a decadificacion, pe-
ro olrecen un material abundante v fiel que permite ser ana-
lizado también con los protagonisias de la accion.

Toma de fotografias. Las fotografias pueden ser ana-
lizadas con los interesados, de manera que actien de cataliza-
dores del didlogo y del analisis de las situaciones de

ensefanza.
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Para observar hay que ejercitar los ojos y la mente, hay
que entrenarse, hay que contrastar observaciones. Parece
una tarea facil, pero necesita un aprendizaje intenso y con-
cienzudo.

B. ENTREVISTAR A LOS PROTAGONISTAS

La evaluacion ha de liberar la voz v la opinion de los pro-
tagonistas (profesores/as, alumnos/as, padres y madres y
personal de administracion v servicios). Esa liberacién exige
que se den garantias de anonimato a los informantes.

Se pueden realizar entrevistas individuales y de grupo
tanto a los padres como a los profesores, a los alumnos y al
personal de administracion y servicios.

La actitud de escucha ha de complementarse con la habi-
lidad para interrogar. He aqui algunas sugerencias sobre el ti-
po de preguntas que pueden plantearse en una entrevista: _

* Control de contradicciones aparentes, non sequiturs, de-
sequilibrios, falta de razonabilidad, exageraciones o inco-
herencias (“Si, pero ¢no ha dicho usted hace un
momento...?”", “;Como puede $i...?", “;Es realmente
asi?”, “:Se sigue de esto necesariamente que...?", “;Por
qué?”, “;Por qué no?”, *:Qué sentido tiene esto?").

» Busca de opiniones (*;Jué piensa usted de esto?”, “;Cree
que...?").

“

* Pedido de aclaracion (*; Qué piensa decir con...?”, “;Pue-
de explicar algo mas acerca de...?”, “;En qué sentido?”,
“¢Puede darme un ejemplo?”).

» Pedido de explicaciones, planteamiento de iniciativas
{“:No se podria decir también...?").
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« Busca de una comparacion, en interés de una compren-
sibn mas refinada (" ;Coémo se relaciona esto con la politi-
ca, el argumento, la descripcién, etc., de...?”, “Otros han
dicho que...”).

sPersecucion de la ldgica de un argumento (“Entonces,
¢hay que deducir que...?”, “¢Es de suponer que...?”).

« Busca de informacién ulterior alli donde parezca haber
agujeros en la explicacion {“¢Qué pasa con...?”, “;Se apli-
ca esto a...?").

« Esfuerzo por abarcar mas (“;Alguna otra cosa...?”, “;To-
dos de esta manera?”, “;Tienes algo méas que decir al res-
pecto...?”).

» Distinta formulacién de las cosas (“¢Seria correcto decir
que...?”, “;Quiere decir...?”, "En otras palabras”).

» Expresion de incredulidad ¢ de asombro (“¢:En cuarto cur-

so?”, “:Y se aplica igualmente al quinto?”, “;Realmente?”).

» Restimenes ocasionales y pedidos de corroboracion {“Asi
n

pues...”, “Lo que usted quiere decir es...”, “;Seria eso co-
rrecto...?”).

+ Formulacion de preguntas hipotéticas (“Si, pere ;qué pa-
saria si...?", “Suponiendo...”).

» Adopcién del papel de abegado del diablo (“También po-

dria funcionar el argumento contrario...”, *;Qué contesta-
ria a la objecién...?”).

No solo interesa el contenido de las entrevistas, aquello
que los entrevistados dicen, sino:

¢ [l camino por el que llegan a realizar la entrevista. No es
lo mismo que una persona se ofrezca reiteradamente a gue
se haya negado a realizar la entrevista.

* El papel que juega el entrevistado en la vida del centro.

147




+ La actitud que mantiene durante la entrevista.

* La evolucion de su posicion a lo largo de fa conversacién.
* La postura fisica que adopta, la forma de mirar...

* | a prisa que tiene.

* Las condiciones que pone.

* La forma de expresarse.

Las conversaciones informales que tienen lugar en los pa-
sillos, en el autobus, en la cafeteria tienen mucho interés ya
que, al no estar formalizadas, pueden facilitar una comunica-
cién espontanea y sincera (Goetz y Lecompte, 1988; Taylor
y Bogdan, 1986; Schwartz y Jacobs, 1984).

C. ANALIZAR DOCUMENTOS

Los documentos que se analizan en la evaluacion de un
centro escolar pueden ser de diverso tipo:

. Dogumentos oficiales: Proyecto Educativo, Proyecto
Curricular, Reglamento de Régimen Interior...

* Documentos diddcticos: programaciones, pruebas
de examenes, ejercicios de los alumnos. ..

* Documentos informales: textos que aparecen en las
paredes de! centro, en las puertas de los bafios, en los
pupitres de los alumnos. ..

Quando se analiza un documento, no sélo importa el conte-
nido del mismo sino otras cuestiones como las siguientes
(Santos Guerra, 1990):

* Autoria: quién lo ha redactado y por qué lo ha hecho,
quién lo firma. ..
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» Aprobacion: quién o quiénes lo han aprobado, a tra-
vés de qué medios...

e Distribucién: cémo se ha difundido, quién lo tiene,
cuantos ejemplares existen. ..

e Uso: quién lo utiliza, para qué se emplea, cuando vy
por qué se hace referencia al mismo...

s Valoracién: como lo consideran los usuarios, qué opi-
nién tienen del mismo, para qué piensan que sirve. ..

» Forma: como estéa redactado, qué tipo de presenta-
cion tiene, de qué manera se presenta...

D. APLICAR CUESTIONARIOS

Los cuestionarios permiten recoger una informacién rapi-
da y abundante. Le que sucede es que no eliminan el proble-
ma del doble significado. Una cosa es lo que pasa y ofra lo
que el individuo piensa que pasa. Una cosa es lo que el entre-
vistado piensa y otra lo que quiere decir sobre ello. Ademas,
la necesaria codificacion para el andlisis de los resultados obli-
ga a encerrar en n(meros concepciones, informaciones e in-
terpretaciones inevitablemente complejas.

De ahi la necesidad de no utilizar solamente cuestionarios
para la evaluacién del centro. La informacion obtenida a tra-
vés del cuestionario debe contrastarse con la recogida a tra-
vés de la observacion, de las entrevistas y del analisis de los
documentos (Lépez v Darder, 1985; Sancho Gil, 1987; Sa-
biron Sierra, 1990).

E. HACER DIARIOS

En ellos se recogen las impresiones, las valoraciones, las
vivencias de los autores (Porlan y Martin, 1991). Los diarios
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pueden tener un foco de atencién previamente senalado o
bien dejarse abiertos a la iniciativa de los de los interesados.
Pueden escribir diarios los profesores y los alumnos.

Las formulas pueden ser diversas:

« Escribir un diario de forma rotativa (los alumnos de un cur-
so por orden alfabético, o bien los voluntarios, pasando el
mismo cuaderno el que escribe al siguiente...).

e Escribir un diario simultdneamente por parte de profeso-
res y alumnos (un alumno escribe durante un tiempo y pa-
ralelamente lo hace un profesor).

« Un voluntario (profesor o alumno) se encarga de escribir
un diario durante un tiempo.

« Todos los interesados escriben el diario correspondiente a
una semana.

5.' LAS ESTRATEGIAS PARA ACTUAR

Se plantean aqui dos tipos de estrategias para realizar la
evaluacién. Unas de carécter parcial (por el contenido, el
tiempo, los evaluadores, los métodos...}; otras de caracter
mis globalizador. Cada centro puede optar (con motivos di-
versos) por unas o por otras.

A. DE CARACTER PARCIAL

« Dedicar monograficamente una sesion del claustro de pro-
fesorado para hacer el analisis de alguna parcela del fun-
cionamiento del centro, por ejemplo la disciplina escolar,
la evaluacion, las formas de respeto, el fracaso en los estu-
dios, el abandono de los estudios por algunos alumnos...
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Estas sesiones deberian prepararse previamente, sea por
parte de un grupo de profesores, sea por el mismo equipo
directivo, sea por el gabinete de orientacién... La prepara-
cion puede exigir la elaboracion de materiales o documen-
tos que habrian de repartirse previamente entre los
asistentes.

» Solicitar de los alumnos, por escrito, un informe sobre la
marcha del centro.

Estos informes pueden ser totalmente abiertos o bien estar
orientados por algunas preguntas (muy pocas), con el fin de
que ellos dirijan sus comentarios a aquellos aspectos que
consideren importantes y que no siempre coinciden con lo
que los profesores o directivos consideran prioritario.

sNombrar una comisién para que realice algin estudio valo-
rativo sobre la vida del centro.

Esta comisién, que deberia ser nombrada por el claustro,
elaboraria un informe que luego entregaria a todos los pro-
fesores y, en su caso, a los alumnos, con ¢! fin de reflexio-
nar conjuntamente sobre los resultados del estudio.

* Realizar algunas preguntas a los padres/madres sobre el
funcionamiento del centro.

Esas preguntas se entregarian a diverso tipo de familias pa-
ra que contestasen a ellas sabiendo que conoceran las res-
puestas de todos y que compartiran su anélisis con los
profesores. Seria deseable que alguna de estas sesiones
acogiese a todos los estamentos del centro, ya que la eva-
luacién no tiene una sola perspectiva y no existe un sector
privilegiado en la valoracion justa de la realidad.

» Analizar de forma rigurosa alguna situacién conflictiva del
centro.

El conflicto puede ser utilizado para producir luz y no sélo
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chispas. En el niicleo de un conflicto se pueden encontrar
datos importantes que permitan comprender la dinamica
de un centro. La finalidad de este analisis no es sdlo supe-
rar esa situaciéon conflictiva sino dar pie al conocimiento de
la vida del centro.

* Aplicar el mismo cuestionario a todos los estamentos {pa-
dres, profesores, alumnos, personal de administracién) pa-
ra estudiar los contrastes de opinion.

Aunque el cuestionario tiene limitaciones importantes,
puede ser utilizado para descubrir pistas de reflexién. Lo
importante es que, una vez conocidas las respuestas, se so-
metan a la consideracién de todos con el fin de provocar fa
discusién y de favorecer la comprensién de lo que sucede
en el centro.

* Proponer a un seminario, ciclo o gabinete que haga un in-
forme sobre su actividad.

Un grupo reducido puede emprender mas facilmente una
tarea de revision y andlisis. Esta iniciativa puede surtir efec-
tos positivos en otros grupas, sobre todo si se realiza con
acierto y eficacia. Los miembros de dicho grupo pueden
informar en el claustro de los resultados de su experiencia
evaluadora.

* Proponer ia realizacién de diarios, tanto a los profeso-
res como a los alurmnos.

Estos diarios pueden estar orientados previamente o bien
estar abiertos al contenido del que quieran dotarles sus au-
tores. Después de un periodo, se realizarian sesiones de
trabajo para analizar los diarios, sea directamente, sea des-
pués de entregarlos a una comisién mixta que realice un
primer informe. :

* Hacer un estudio de casos sobre alguno de los aspectos de
la vida del centro que tenga interés para los profesionales.
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Ese estudio podria realizarse siguiendo un esquema de
analisis similar al siguiente:

- Identificacion del problema.

- Quién lo ha planteado.

- Por qué lo ha planteado (justamente en ese momento).

- Andlisis de las manifestaciones del problema.

- Conssecuencias del mismo.

- Causas que o han originado, mantenido y/o acrecentado.
- Evolucién y fases por las que ha atravesado.

- Posibles fuentes de informacion necesaria (ademas de la
que ahora se conoce).

- Soluciones previsibles {opcién por la mas eficaz}.

- Previsiones {de tiempo y de medios) para evaluar los re-
sultados de la solucion elegida.

- Procesos de rectificacion y reconduccién de la situacion
que se habia elegido v puesto en marcha.

* Evaluar una sesion del consejo escolar en su desarrollo
completo.

Valorar como se prepara: como se fija la fecha, qué tipo de
convocatoria se hace, qué tipo de materiales se distribu-
yen... Analizar la sesidn: quién y cémo la coordina, qué in-
tervenciones se producen, a qué tipo de acuerdos se llega v
por qué caminos, qué comportamientos se producen, co-
mo se confecciona el acta... Estudiar la opinion que los dis-
tintos miembros tienen después de celebrarse la sesion. ..

*Hacer un estudio de la utilizacién del espacio escolar.

Analizar como se distribuye el espacio en relacién con la
jerarguia v el poder, qué uso se hace de las dependencias,
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qué diferencias existen en los espacios que utilizan los pro-

fesores y los alumnos, qué itinerarios estan abiertos y
quién decide cerrarlos. ..

* Realizar lecturas sobre la valoracion del funcionamiento
de los Centros.

Distribuir articulos sobre teoria o informes de experiencias
para realizar, a partir de ellos, la discusion sobre el método
de evaluacion o, mas directamente, sobre la dindmica del
propio centro al que pertenecen los profesores.

¢ Filmar una sesién de evaluacién para su posterior analisis

por el grupo de profesores implicados y por otros compa-
fieros.

La finalidad es revisar las intervenciones, su contenido, su
frecuencia, sus repercusiones. Y recibir las opiniones de
otros compariercs que no han estado presentes y que tie-
nen menos intereses en juego.

* Obtener una serie de fotografia sobre el espacio escolar
para su analisis,
Las fotografias permiten iniciar y avivar el didlogo a
través de un analisis compartido por grupos de profe-
sores y alumnos. Y contienen en si mismas un caudal
abundante de informacion y de significados.

B. DE CARACTER GLOBAL

Como estamos hablando de evaluacién interna, situamos
la iniciativa en el mismo centro. La iniciativa puede ser plan-
teada por un miembro del claustro, por un grupo de profe-
sores, por el equipo directivo... Ahora bien, no conviene
poner en marcha un proceso de esta naturaleza sin contar
con un apoyo mayoritario.

La evaluacion global del centro podria seguir los siguien-

tes pasos en los que el equipo directivo deberia actuar de ga-
rante y dinamizador:

=« Negociacion de la propuesta con el claustro de profesores.

Esta negociacién debe formularse por escrito. Y en ella de-
ben plantearse cuestiones del siguiente tipo:

- Naturaleza de la evaluacion que se propone.
- Fines que persigue.

- Métodos que utiliza.

- Colaboracion que requiere.

- Tiempo que lleva.

- Requisitos éticos que exige.

- Informes que produce.

- Personas que la coordinan.

» Negociacién con el consegjo escolar.

El consejo escolar ha de conocer y aceptar la realizacion

La evaluacion de caracter global requiere otro tratamien-
to, ya que se trata de un proceso més largo, laborioso y com-
plejo. Tiene el interés de afectar a todos los aspectos y
elementos de la vida del centro pero, dada su complejidad,
debe ponerse en marcha con prudencia y cuidado.
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de una evaluacion de este tipo. No por imperativos legales
sino funcionales. La colaboracién que se necesita, el alien-
to que hace falta, los medios que se precisan... provienen,
en buena parte del maximo 6rgano colegiado de gobierno
det centro.
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» Planificacion de la evaluacién.

Este trabajo podria realizarlo una comision nombrada por
el consejo escolar. La planificacién, que ha de ser flexible,
tiene que tener en cuenta los tiempos, los medios y las ayu-
das con las que cuenta.

« Exploracién a través de diversos métodos.

Es preciso recabar informacion a través de diversos méto-
dos: observaciones, entrevistas, docurnentos, diarios... Es-
tos métodos se aplican a todos los estamentos de la
comunidad educativa, no sélo al profesorado.

» Elaboracién del informe.

El informe se elabora analizando los datos obtenidos a tra-
vés de los métodos de exploracion de la realidad, contras-
tando las discrepancias que se encuentren en la valoracion
realizada por distintas personas v en los diferentes méto-
dos y tiempos.

Puede haber diversos informes a lo largo de la evaluacion.
Y también distinto tipo de informes segin los destinatarios
de los mismos.

+ Negociacion del informe.

El informe sera negociado con los distintos estamentos de
la comunidad educativa. Nadie tendra derecho a vetar la
totalidad del informe o una parte del mismo, pero existira
obligacién de recoger las discrepancias formuladas por las
personas que no estén de acuerdo con el mismo o con al-

guna de su partes.
* Toma de decisiones.

A la luz del informe, se tomaran las decisiones pertinen-
tes para el cambio en la dindmica del centro. Decisiones que
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no solo afectan a la racionalidad de la préctica educativa si-
no a la justicia y bondad de la misma.

6. REQUISITOS ETICOS DE LA NEGOCIACION

Los profesores deben saber que sentido tiene la evalua-

cién, al servicio de quién se va a poner, en qué condiciones
se va a realizar, quién va a leer los informes...

Es preciso extremar el cuidado para que el proceso de
evaluacion sea en si mismo un hecho educativo. No sélo
porque se interroga por el valor educativo de la accién del
centro sino también porque se realiza de tal forma que, en si
mismo, tiene todos los requisitos para la formacién de los

profesionales.

Fallar en los requisitos no solo es una amenaza para la efi-
cacia de la evaluacion que se realiza sino también un impedi-
mento para que se pongan en marcha otras expernencias.

a. El equipo de evaluacion recabara la autorizacion de
los implicados y acordara con ellos las condiciones de acce-
so a aquel tipo de situaciones o actividades que no tengan un
caracter plblico pero que sean de interés para el objeto de la

evaluacion.
b. El equipo de evaluacién no utilizara ningln tipo de
material o documento que no sea publico sin previa autori-

zacion.

c. Cualquier informacién que se obtenga podré ser te
nida en cuenta si se considera relevante. No obstante, el
equipo de evaluacion no usara ni difundira bajo ningn con-
cepto aquella informacion no relevante para la evaluacion
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pero que hubiera podido obtener por su acceso privilegiado
a personas, grupos o actividades.

d. Nadie tendra acceso privilegiado a los datos de la
evaluacién, salvo en aquellos casos en los que una persona
sea la Gnica fuente de los mismos {como puede ser el caso de
la informacion obtenida mediante entrevista).

e. Se mantendra la confidencialidad de los datos y el
anonimato de los informantes.

f. Nadie tiene derecho al veto respecto a la totalidad
del informe o a alguna de sus partes.

g. Es obligado incorporar al informe las discrepancias
de aquellas personas o grupos que no estén de acuerdo con
el contenido o la forma del mismo.

h. Nadie podra impedir la contribucién de otras perso-
nas a la evaluacién.

i. El informe no se hara pablico sin la aceptacién de
ios integrantes de la comunidad educativa.

j. El informe esta a disposicion de todos los miembros
de la comunidad educativa.

Estos y otros requisitos deben aparecer en el docurnento
de negociacion inicial, documento que puede ser modifica-
do, pero sdlo con la aquiescencia de todos los interesados.

De lo que se trata con estas reglas del juego es de garan-
tizar la pureza del proceso evaluador. Es preciso estar alerta
para gue no se conviertan en un obstaculo o en un impedi-
mento para su realizacion, sino en una salvaguarda de los
derechos de los evaluados.
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7. ALGUNAS PREOCUPACIONES TEMATICAS

La institucién escolar esta cargada de complejidad. El
profesor, habitualmente, se encierra en su aula y se interro-
ga sobre los objetivos de su practica, sobre las actividades
que realiza con sus alumnos, sobre los resultados de la eva-
luacion que éstos realizan. Sin embargo, los aspectos gene-
rales de la dinamica del centro pasan inadvertidos o se
encomiendan a la atencion del equipo directivo. El centro ha
de ser la preocupacion de todos.

« Porgue en su mismo funcionamiento se encuentra una
parte importante del curriculum.

« Porque la coordinacién del equipo es un excelente medio
para conseguir eficacia.

¢ Porque los planteamientos que enriquecen al centrc po-
tencian la fuerza educativa de la accion del aula.

He aqui algunas cuestiones que pueden ser objeto de la
atencion de los procesos evaluadores de la institucién escolar:

a. Existencia de un proyecto colectivo frente a una ac-
cion individualista.

b. Participacién de los alumnos en la vida del centro
y en la negociacion del proceso de aprendizaje y de su eva-
luacion.

c. Funcionamiento de la coordinacién vertical y hori-
zontal entre los miembros del equipo.

d. La comunicacién entre las distintas personas v esta-
mentos del centro.

e. La circulacion de la informacion en sentido vertical
(ascendente y descendente) y horizontal y con el exterior.
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{. La relacion con los padres en todo lo relativo a la vi-
da del centro y del aula.

g. La flexibilidad organizativa de los espacios y de los
tiempos al servicio del proyecto educativo y curricular.

h. El trabajo del equipo directivo en relacién con los

profesores, los alumnos, los padres y la comunidad educati-
va en general.

i. Las actitudes v las practicas coeducativas frente a las
de caracter sexista en la dinamica del centro.

j. La sensibilidad ante el problema de la educacién pa-
ra los valores.

{. La adaptacion del centro al medio en el que esta en-
clavado v a la cultura en la que se mueven las familias.

m. La utilizacién de los medios didacticos, tanto en su
vertiente organizativa como didéctica.

n. l.a designacién, formacion y actuacion de los tuto-
res con el grupo de alumnos y profesores correspondiente.

fi. La metodologia que se utiliza en el trabajo de! aula
y sus resultados en el rendimiento de los alumnos.

o. La forma de realizar la evaluacion, tanto dentro del
aula como en las sesiones presididas por el tutor.

p. La organizacion y seleccién de los contenidos de
ensefianza en el aula y en el ciclo.

g. El tratamiento de los conflictos entre los profesores
o entre éstos y los alumnos, o entre los profesores y los pa-
dres.

r. La integracion de los alumnos con deficiencias en el
marco del aula y del centro.

s. La transparencia en la gestién econdmica y el anali-
sis de los criterios que presiden el gasto.
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t. El perfeccionamiento del profesorado dentro de la
préactica profesional.

u. E dlima del centro como lugar de convivencia y de
trabajo.

v. La disciplina de los alumnos y de los profesorefs, y
los criterios en que se asientan las normas de convivencia y
la exigencia de su cumplimiento.

<. Los fondos bibliograficos, los criterios de su selec-
cién y de su uso, tanto por parte de la comunidad educativa
como de los ciudadanos en general.

y. El funcionamiento de los servicios de secretaria, ad-
ministracién, limpieza...

7. Las relaciones con la inspeccion y con la adminisira-
ciébn en general.

8. LA AYUDA EXTERNA

Es interesante contar con la ayuda externa en las diversas
fases del proceso de evaluacion, sobre todo en la planifica-
cién, exploracion y negociacion. También en la metaev_alua-
cién. La presencia de algunos agentes externos garantn.za la
independencia del proceso ya que, al estar los prota:g’omstas
implicados de forma intensa en la accidn, su valoracidn pue-
de estar mediatizada por intereses, presiones, papeles, etc.

Estas personas pueden ser miembros de instancias dedi-
cadas a la formacién de profesorado, especialistas en eva-
luacién, profesores de otros centros...

Se trata de incorporar facilitadores de Ja reflexion de los

profesionales. No son personas que van & emitir un juicio so-
bre el funcionamiento del centro sino a facilitar v propiciar
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que los protagonistas puedan hacerlo con mayor rigor y fa-
cilidad.

Si se entiende que este proceso ayuda a la formacion del
profesorado, resultaria deseable que la administracién facili-
tase esta colaboracién desde los CEP, desde la Inspeccion. ..

9. LA MEJORA DE LA INSTITUCION

La evaluacién tiene como finalidad esencial la mejora de la
practica educativa. La evaluacion, en si misma, no la garanti-
za. Es mas, la evaluacién es un proceso que esta lleno de pe-
ligros. Lo importante no es evaluar, ni siquiera evaluar bien.
Lo esencial es poner la evaluacién al servicio de la mejora.

Quedarse solo en la evaluacién, ponerla al servicio del
poder o de intereses particulares, convertirla en una amena-
za 0 en un castigo, utilizarla tramposamente. .. son peligros
que estan al acecho.

El cambio no es sinénimo de mejora. Y la mejora no es
algo gue facilmente se encuentra, ya que existen muchas
perspectivas sobre su naturaleza y sobre la forma de alcan-
zarla.

La tarea mas decisiva de los evaluadores es conseguir que
la evaluacion se convierta en un camino para llegar a mejo-
rar la racionalidad v la justicia de la practica educativa. Mien-
tras mas transparente sea el proceso, mientras mas
voluntaria sea la participacion de los profesionales, mientras
mas dialogo se promueva..., mas facilmente se podra con-
vertir la evaluacion en un instrumento de perfeccionamiento
de los profesionales y de la practica que realizan.
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10. LAS DIFICULTADES

Las principales dificultades que se pueden encontrar para
poner en marcha procesos de este tipo son las siguientes:

a. El individualismo de la accién profesional. Si ca-
da profesor actia de forma aislada, si s6lo se preocupa de la
actividad de su aula, sera dificil emprender una iniciativa de
este tipo.

b. El tiempo disponible. St los profesores no dispo-
nen de un tiempo destinado a realizar este tipo de actividad,
sera dificil pedirles que lo detraigan del tiempo de ocio o de
su vida familiar.

c. La rutinizacidn institucional. Si no se interrogan
los profesionales sobre la naturaleza de su actividad, sobre la
calidad que tiene, sobre las posibilidades de entenderla y de
mejorarla, sera dificil iniciar procesos de interrogacion sobre
la misma.

d. La motivacién. S$i no se brinda un aliciente a los
profesores que se dediquen con ahinco y entusiasmo a reali-
zar este tipo de tareas, sera mas facil verlos en el mercado de
las horas, buscando acreditaciones que les sirvan para acu-
mular méritos académicos.

e. La masificacién. El tamario de algunos centros es
una dificultad importante para la realizacién de una evalua-
cién holistica. El nlimero de profesores/as es tan elevado en
algunos casos, que resulta dificil llegar a realizar informes efi-
caces, discusiones realmente participativas v acuerdos con-
sensuados.
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11. ADVERTENCIA A NAVEGANTES

Con este titulo plantec algunas advertencias a quienes se
adentran en el mar de la evaluacion institucional de los cen-
tros. Muchas de ellas han nacido de la experiencia. Al plan-
tear aqui estas sugerencias, no pretendo sustituir la necesaria
experiencia individual sino ayudar a reflexionar sobre ella.

a. Es probable que la iniciativa, cuando se ponga en
marcha y comience a funcionar, genere algunos problemas,
discrepancias y obstaculizaciones. Ese tipo de reacciones
son también una parte de lo evaluado.

b. Es inevitable el riesgo de que algunos pretendan utili-
zar la evaluacién en beneficio propio, manipulando la informa-
cién, forzando o malinterpretando los resultados,buscando a
través de ella la confirmacién de sus actitudes, de sus posturas,
de sus practicas.

c. Es probable que, a lo largo de la evaluacién, aparez-
can en los mas implicados sentimientos de frustracién, desa-
liento, escepticismo y duda. ;Para qué sirve todo este
esfuerzo? ¢No seria preferible no preocuparse mas que de la
parcela individual?

d. Algunos profesores/as pueden caer en el utopismo,
en unas desmesuradas expectativas sobre lo que puede al-
canzarse a través de la evaluacion. Ajustar las aspiraciones a
las posibilidades reales es un excelente medio para no trope-
zar en la piedra del desaliento.

e. El perfeccionismo suele ser un obstaculo en el que
se detienen muchas ideas sobre la evaluacion. El “estado
imaginario de la perfeccion ideal” (Woods, 1986) puede pa-
ralizar jos primeros movimientos de avance. Habra que em-
pezar por experiencias sencillas, por proyectos asequibles,
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no excesivamente ambiciosos, sin caer en la trampa de que,
si no se puede hacer todo, es mejor no hacer nada.

f. La indispensable participacion de los alumnos/as en
el proceso a través de opiniones y decisiones puede deS}_:J’er-
tar en algunos profesores/as el recelo v la desaprol;amor,l.
;Cémo van a evaluar los alumnos/as al profojso.rado. Seria
un error de tal calibre no contar con las apreciaciones de los
alumnos, que la evaluacion quedaria desvirtuada.

g. El equipo directivo no debe imponer fr'onterasf na.ci—
das de la jerarquizacién o de la privacidad de su territorio,
ocultandolo a los ojos de la evaluacion. Seria un gestq con-
vincente respecto al profesorado el abrir la actividad directi-
va a la mirada v al juicio de los evaluadores.

h. Es un riesgo que algin sector o persona co-r}sidere
que tiene juicio privilegiado respecto a la interpretacion ver-
dadera v a la valoracion justa de los hechos. Todos l.o‘s indivi-
duos y todos los grupos tienen su interpretacion y su
valoracion de los hechos y de las cosas. De lo que se traFa en
la evaluacion es de abrir un debate sobre el funcionamiento
del centro. La construccién del conocimiento y del valor se
realizara mediante la discusion y el contraste de las diferentes
“perspectivas (Angulo, Contreras y Santos, 199 1).

i. Aunque el plan de trabajo ha de ser m'}nucioso y e’zxi--
gente, debe tenerse en cuenta que la evaluacion gue aqui se
propone tiene un caracter emergente. Es la realidad la que
dicta el ritmo v la que impone las condiciones. Por_e.so puede
haber cambios respecto a los planes formulados in1c1a'lmer?te.
Lo que importa es que los cambios no sean arbttrarlgs sino
justificados vy explicados a toda la comunidad fac?u’capva. La
flexibilidad ayudara a llegar a buen término las iniciativas.

j. Las reglas del juego han de estar claras desde el co-
mienzo. Nadie las impone. Se negocian entre todos. Es de-
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seable que se expongan en un lugar piiblico y que tengan los
participantes una copia de las mismas. Si se cambian, habrs
que-comunicarselo a todos.

k. Cuando se cometan errores, es preferible disculpar-
se por ellos. Cuando aparecen problemas, lo mejor es abor-
darlos, explicitarlos y tratarlos. Su analisis puede aportar
conocimiento sobre la realidad. Su solucién proporcionara
un nuevo clima que facilitara el trabajo de la evaluacion.

l. Si alguien pretende paralizar el trabajo porque se
considera amenazado por los resultados, habra que actuar
con claridad y valentia. Ese tipo de actitudes debera presen-
tarse en el informe, porque una parte del contenido de la
evaluacion son los intentos de anularla y de utilizaria. Con-
viene analizar de dénde provienen los recelos y el miedo. En
ocasiones, se deben a malas interpretaciones o a malos
planteamientos.

m. La evaluacion interna debe realizarse teniendo en
cuenta que el centro sigue funcionando. No debe ser un obs-
taculo para la actividad normal. Es decir que se esta evaluan-
do mientras la accién se realiza, no cuando ésta termina o
desde un margen de la misma. La evaluacién debe ser un es-
torbo para la actividad.

n. Hay que evitar el ocultismo en el proceso de evalua-

cién. La transparencia es indispensable para que nadie se
sienta amenazado o manipulado.

12. Los ABUSOS DE LA EVALUACION
Importa mucho que se haga. la evaluacion. Y, por supues-

to, que se haga bien {Aguilar y Ander-Egg, 1992; Angulo,
Contreras y Santos, 1991). Pero resulta més importante que
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la evaluacion sirva para algo v para alguien. En definitiva,
que sirva para comprender lo que se hace y para mejorarlo.

Cuando planteamos aqui las estrategias para hacer la
evaluacion interna de un centro, lo que realmente nos preo-
cupa es la incidencia que esa evaluacion vaya a tener en la
mejora de la actividad.

De ahi la necesidad de evitar los peligros que la evalua-
cion encierra respecto a su mala utilizacidon. A saber:

e Convertir la evaluacién en un elogio para quien la pro-
mueve o la realiza. Lo tnico importante seria decir que se
hace la evaluacién, no tanto hacerla.

» Elegir sesgadamente, para hacer la evaluacién, algunas
parcelas o experiencias que favorezcan una visidén favora-
ble sobre la misma.

e Convertir la evaluacién en un instrumento de dominacién
y opresion.

» Utilizar la evaluacién para potenciar enfrentamientos y
propiciar la agresién entre bandas o individuos.

¢ Poner la evaluacion al servicio del poder, tanto en el pro-
pio centro como en el aula.

e Ltilizar la evaluacidn para atrincherarse en las posiciones
previas, demostrando a los demaés que no tenian razén.

¢ Convertir la evaluacién en un ajuste de cuentas, especial-
mente por parte de la autoridad académica.

e Encargar la evaluacién a personas sin independencia, con
actitudes serviles o partidistas.

« Tomar en cuenta solamente aquelios resultados que estén
de acuerdo con los intereses propios.

¢ Descalificar la evaluacion, a pesar de gue sea rigurosa,
cuando no interesan sus conclusiones.
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* Dar por buena la evaluacion, a pesar de su falta de rigor,
cuando las conclusiones son favorables.

» Divulgar los resultados de evaluacion, rompiendo la confi-
dencialidad y el anonimato.

¢ Aprovechar la evaluacidn para realizar descalificaciones
de personas o grupos. ‘

» Utilizar los resultados para tomar decisiones clara o su-

brepticiamente injustas. | "~ TERCERA PARTE

* Aprovechar la evaluacién para hacer comparaciones fal-
sas, hirientes o malintencionadas.

Es mas facil evitar los abusos cuando hay transparencia
de propdsitos en la iniciativa, fa negociacién y el desarrolio
de la evaluacion. Y cuando se da el control democratico de

4
ic i de | - ;
lr?i ;:glzzﬁgtli fa?r parte de todos los integrantes de la comu EVALU AC[ON
DEL SISTEMA
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9.

LA NEGOCIACION DE INFORMES:
PIEDRA ANGULAR
DE LA EVALUACION

Muchas investigaciones se ponen en marcha por ini-
L ¥ kciativa de personas que tienen interés por conocer
diversos tipos de fendmenos. Una vez aceptada la propuesta
de colaborar con fos investigadores, algunas personas colabo-
ran ofreciendo informacion o stendo sujetos de una observa-
cién cuyas reglas sélo conocen quienes han disefiado el
proceso de indagacion. Una vez finalizaca la exploracion, los
investigadores se ausentan del campo de indagacion v elabo-
ran, en la soledad de sus despachos, los informes pertinentes.
Informes que, muchas veces, no llegan & conocer los infor-
rmantes.

Fsta dinamica ha empobrecido la naturaleza de los proce-
50s v ha generado dificultades para que nuevos investigado-
res accedan a los lugares que interesa explorar. Los sujetos
han tenido la sensacion de ser conejillos de indias, personas
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con las que se experimenta o sobre las que se investiga, pe-
ro que son ajenas por completo a la naturaleza de la im;est'-
gacion, al tipo de diserio, al tipo de datos que se recoge, a ll
mtergretacién que se hace de los mismos y, en definiti‘;a :
la aplicacion que se hace de los mismos. ' '

El protagonista es el investigador; el que controla el pro-
ceso y los resultados es el que tiene la capacidad y el tierl:l
Y l'as condiciones de investigar. Este hecho profundizapoj

a!:a{s'mo que separa a los investigadores v a los practicos. Di-
vision ;?eltgrosa no sélo por las falsedades que encierra ;*,in
por la fllosgfia que deja traslucir. Unos piensan y otros traba?
Jtigios .nos investigan y otros aplican el resultado de esos es-

La jfararquia entre académicos y ensefiantes se traduce
en una jerarquia entre la investigacion y la practica, de tal
modo que se restablece una conexion unilateral entré la pri-
mera y la segunda. Se concibe la investigacién como Ena
fuente de influencia y la préctica como la receptora de dich
influencia” {Contreras, 1991). ' e

; lITafmvestlg:acién naturalista no concluye con la redaccion
p\z tl'rgi orme final. Es precisamente el informe un punto de
rtida para avivar la reflexio
. n y promover i
e el cambio y la

La negociacion del informe es un proceso de discusion
que ’esfablecen los investigadores y los protagonistas de |
accion con el fin de establecer una plataforma de discusic ’
de estudiar las perspectivas de cambio. oY

- Elu :;Zhdo d.e que se negocie el contenido de los informes
f ecir que se someta el conocimiento adquirido a la
uerza del consenso, sino que se depure la informacién ob-
tenida, a través de la precisién vy del contraste. El investioa—
dor realiza cambios ante cualquier tipo de opir{iones si és?as
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argumentos convincentes © en unas
ho de que los protagonistas tengan
intereses en juego, que defiendan situaciones o que manten-
gan presupuestos que confirman su actuacién o descalifican
2 los contrarios, hace que el investigador exija una rigurosa
y solida demostracion antes de modificar el informe.

Cuando se realizan investigaciones y no se devuelve la in-
formacion a los protagonistas, se pierde una fuente impor-
tantisima de reflexion y de cambio. Si los informes se
publican luego, sin la participacion y la anuencia de los pro-
tagonistas, se puede producir una situacién inquietante de
utilizacion de las personas. Pero, sobre todo, se corta la po-
sibilidad de participar en un momento determinante de la
produccién y de la aplicacion del conocimiento.

La negociacion ha de ser transparente, profunda y demo-
cratica. Al decir democratica, me refiero a la naturaleza real-
mente abierta v auténtica. Pertenece a todos los participantes
en el proceso y no s6lo a los jefes o responsables. Hay que
conseguir que la negociacion no se convierta en un tributo a
la autoridad, que no esté manipulada por el poder, que no re-
fuerce los papeles de los que mandan, sino que se ponga al
servicio y bajo el control de todos.
cién tiene en su planteamiento y en

no se apoyan en unos
evidencias claras. El hec

El proceso de negocia
su desarrollo las siguientes caracteristicas:

a. Subraya el caracter abierto y provisional de! conoci-
| informe supone reconocer que no exis-

miento. Negociar e
discutible de la realidad.

te una visién (nica, cerrada e in

b. Rompe la concepcion hegeménica del conocimien-
to que no es exclusiva propiedad de los investigadores o eva-
luadores sino de todos los que participan en los programas.

c. Democratiza la produccién del conocimiento, ya
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mediatamente después de su elaboracién o bien pasado un
tiernpo {o sucesivamente).

Las negociacion debe realizarse siguiendo unos criterios
previamente establecidos en la fase inicial de acuerdos. Los
criterios no surgen de improviso sin que antes se hayan crea-
do las condiciones de un dilogo.

a. Nadie tiene derecho al veto ni de la totalidad ni de
parte del informe. Se correria el riesgo de perder toda la in-
formacion. Ahora bien, es preciso garantizar el derecho de
los protagonistas a expresar de forma fehaciente sus discre-
pancias. Por eso, en caso de no llegar a un acuerdo, es pre-
ciso dejar constancia de las diferencias de interpretacion.

b. Ha de existir una posibilidad de cambiar los infor-
ines, de tal modo que no se convierta la negociacion en una
simple justificacion del proceso v de las conclusiones. Es de-
cir que, si los protagonistas hacen ver a ios investigadores
que existen distorsiones o imprecisiones, deben éstos modi-
ficar sus perspectivas y cambiar la redaccion.

c. No se trata en la negociacién de manifestar discre-
pancias respecto a lo que otros han manifestado con el fin
de modificar las opiniones de los demas. Pueden expresarse
discrepancias respecto a las opiniones ajenas, pero no se
modificaran éstas por ese motivo. Son los informantes los
que han de expresar sus argumentos para demostrar que no
ha sido recogida fielmc.ite su manifestacion.

Uno de los problemas mas complejos de la evaluacion es
la colision de derechos que puede producirse entre el dere-
cho que tienen los profesionales a la privacidad en el ejerci-
cio de su profesion y el derecho que tienen otros ciudadanos
al conocimiento de lo que sucede en servicios piblicos como
la educacion o la sanidad. Cuando se puede mantener el
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anonimato, no existe ese problema o, al menos, se reduce a
expresiones minimas. Cuando es dificil salvar el anonimato,
hay que optar por la prevalencia de uno de los derechos. No
es facil tomar una decision de caracter genérico, pero es im-
prescindible inclinarse por una de las dos opciones.

Este problema tiene mucho que ver con el proceso de di-
vulgacién o diseminacién del conocimiento derivado de la
evaluacion. Cuando ésta se financia con fondos ptiblicos y se
refiere a un fendmeno de interés publico, es obligada la difu-
sion. Ahora bien, son los protagonistas de la accién (y no so-
lo los evaluadores) quienes han de determinar las
circunstancias, momentos y formas de hacer esta difusion.
Porque los informes son de los patrocinadores, de los prota-
gonistas y de los evaluadores, pero también, y sobre todo, de
los ciudadanos en general. Asi lo reconoce Barry McDonald
en un conocido trabajo que, aunque va lejano en el tiempo,
mantiene todo su vigor: “La evaluacion democratica es un
servicio de informacién a la comunidad entera sobre las ca-
racteristicas del programa educativo. El patrocinio del estu-
dio de evaluacion en s, no concede un derecho especial
sobre este servicio... El valor basico es una colectividad de
ciudadanos informados v el evaluador actiia como un corre-
dor que intercambia informacién entre grupos que desean
conoctmientos reciprocos” {(McDonald, 1976).

La experiencia nos dice que, cuando se llega a la negocia-
cion del informe, suelen producirse unas reacciones que ha-
cen peligrar el beneficio de la investigacion:

* Leer el informe de manera apresurada, de tal modo que
no llegue a captar lo esencial del! mismo. Por eso aconse-
jamos que sea méas de una vez, de forma sosegada.

* [eer solamente alguna de las partes, sea porque se refie-
ran a la propia actuacién, sea porque algin comparero
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aconseje que se lea una parte del informe {frecuentemente
la mas llamativa o la mas anecdotica).

s Destinar a la negociacion un tiempo suficiente, v un mo-
mento y lugar adecuados. Cuando fallan las condiciones,
es facil que se deteriore el proceso en lo que tiene de sus-
tancial y enriquecedor.

« Distribuir copias a todos los participantes, de modo que se
facilite la lectura. Cuando se llega a la negociacion sin ha-
ber leido el informe, se hace indtil el debate.

¢ Consequir que todos puedan expresar su opinién. Si una
persona o un sector acapara el tiempo v la atencion, es fa-
cil que se produzca un debate sesgado, presidido por la
opinién parcial de algunas personas.

La palabra “negociacién”, utilizada para denominar los
procesos a los que me estoy refiriendo, necesita algunas pre-
cisiones. En primer lugar, porque se trata mas de un didlogo
que de una transaccion. Tomo la acepcion que el término
tiene en el derecho internacional: negociar es examinar en
comun. En segundo lugar, porque estamos habituados a en-
tender la negociacién como un proceso en el que unos ga-
nan y otros pierden. En este caso, una buena negociacion
hara que todos salgan ganando.

“Gj los de la otra parte ven la negociacion como un asun-
to de ganar/perder, estaran resueltos a derrotarlo. Tal vez se
guien por el precepto ‘Lo que es mio es mio y lo que es de us-
ted es negociable’. Si pueden obtener lo que quieren median-
te juegos de poder, ;por qué van a cooperar?” (Ury, 1993).

La negociacion nace de la diversidad de interpretaciones
de hechos, concepciones y actitudes. Es el intercambio lo
que permite construir un conocimiento maés contrastado. La
diversidad de posturas se refiere ala naturaleza misma de los
programas, a la calidad y rigor de los procesos evaluadores,
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a la configuraciéon de los contenidos y a la estrategia de las
innovaciones derivadas.

La negociacion del informe tiene importanies referencias
y condicionantes en la que se ha realizado al comienzo. La
negociacién inicial, que ha debido permanecer abierta du-
rante todo el proceso, conduce a la que lleva a la discusion
de los informes.

“La negociacién del acceso no estriba solamente en en-
trar en una institucién o grupo en el mero sentido de atrave-
sar el umbral que separa el mundo exterior del interno, sino
en atravesar diversos umbrales que indican el camino del co-
razon de una cultura” (Woods, 1987).

Algunos autores se refieren a este proceso con el término
de “negociacion” (Martin, 1976; Woads, 1978; Ball, 1980;
Turner, 1983; Delamont, 1984). Otros, con el de “consenso
operativo” (Pollard, 1972; Hargreaves, 1979).

Para que la negociacién sea positiva, es preciso que los
que intervienen en ella tengan en cuenta algunas actitudes y
algunos criterios que la conviertan en un proceso de inter-
cambio y de aprendizaje.

a. Prepararse para acudir a la negociacion sabiendo
qué es lo que se pretende y como se puede alcanzar, es de-
cir: habiendo pensado sobre el proceso, leido los documen-
tos, elaborado el discurso y escrito las anotaciones.

“Eg necesario dedicar tiempo a la preparacion, aunque
ello signifique quitarlo a la verdadera negociacion. Las nego-
ciaciones darian mejores resultados si la gente gastara mas
de su limitado tiempo preparandose y menos a las verdade-
ras reuniones” (Ury, 1993).

b. Compartir los codigos interpretativos para que exis-
ta una comunicaciéon minimamente inteligible. Cuando plan-
teamos opiniones y hacemos analisis sin acuerdo previo

179

l




sobre los codigos de significado, corremos el riesgo de no sa-
ber de lo que estamos hablando. La disparidad patente de in-
terpretaciones es un problema que tiene facil solucion. Se
puede tender al acuerdo o al reconocimiento de las discre-
pancias. Creer que hay acuerdo cuando en realidad se estan
planteando posiciones dispares es un modo de confusién
mas profundo. Decir que es necesario el respeto mutuo en-
cierra una base de acuerdo para dos personas que comparten
el codigo genérico pero, si se especifica lo que se entiende
por respeto, puede aparecer una discrepancia profunda. Por
eso es preciso aclarar en el debate el campo semantico de los
conceptos.

¢. Escuchar al otro es un principio esencial. Cuando se
acude a una negociacién desde actitudes cerradas de autoa-
firmacion, es imposible percibir con claridad lo que los de-
mas dicen, captar sus puntos de vista, saber entender sus
razones v mirar desde su perspectiva. El didlogo esta roto
desde el comienzo v sera diticil reconstruir una situacion pro-
picia para el entendimiento.

d. Mostrar apertura. Tener un talante negociador es,
precisamente, estar abierto al didlogo, a las opiniones contra-
rias, a la necesaria dialéctica que exige la discusion y el deba-
te. La apertura se opone al dogmatismo y a la intransigencia.

e. Desmontar los prejuicios que las informaciones pre-
vias han podido formar sobre ese tipo de experiencias, de
investigaciones o de procesos. Para desmontar algunos pre-
juicios, es preciso exigir un nivel riguroso en la argumenta-
cion, evitar las falacias y manifestar claramente las dudas.

{. Argumentar con rigor, sin dar paso a topicos intere-
sados: falta de credibilidad a la investigacién, falta de por-
centajes en la recogida de opiniones, descalificaciones de las
conclusiones que no interesa aceptar, formulacién de excu-
sas justificatorias. ..
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Una investigacion educativa no es la que versa sobre te-
mas educativos, es la que reaimente educa a quienes la prac-
tican. Esto supone que las reglas del juego son transparentes,
que no se hacen trampas, que los principios éticos se respe-
fan...

“No puede hablarse, en propiedad, de una investigacion
educativa que no eduque a sus participantes. No se puede
pensar que se estan promoviendo valores educativos, si és-
tos no se promueven, en primer lugar, en sus audiencias o
en sus interlocutores. Una investigacién sera educativa si
permite que los participantes desarrollen nuevas formas de
comprension y se les capacita para emprender carminos pro-
pios de reflexién auténoma y colaborativa sobre el sentido
de la préactica educativa y sus posibilidades de mejora” (Con-
treras, 1991).

La finalidad fundamental de la investigacion es la mejora
de la practica y no sélo la produccion de conocimiento.

Es precisamente ahi donde se encuentra una de las claves
de la negociacion: en el enlace que exige la transformacién con
el proceso de comprensidn que ha suscitado la busqueda. No
se investiga para investigar. Se investiga para mejorar. Entre
otras cosas, porque la investigacién no es gratuita y exige dine-
ro, tiempo v esfuerzos que podrian dedicarse a otras cosas.

“Mejor: esta si que es una palabra honda, enigmaética, infi-
nita, competitiva, excitante, publicitaria. Al ser humano no le
bastd lo bueno, lo que servia para salir al paso: quiso lo me-
jor... Pero lo mejor es un concepto vacio, como el de felicidad.
No son mas que el vaciado de la felicidad” (Marina, 1995).

El debate en el que consiste la negociacion se produce
respecto a cuatro puntos: el rigor del proceso, la calidad de
las conclusiones, la naturaleza de la mejora v la eficacia de
las estrategias de cambio.
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El cambio no viene marcado por las explicitas recomenda-
ciones de los evaluadores sino por la logica de la comprension
que establece el informe. No es, pues, el evaluador el que ha
de decir a los protagonistas qué es lo que tienen que hacer en
el futuro. Son éstos los que tienen el compromiso con la ac-
cién, los que dominan las claves de la transformacién, los que
tienen que aprovechar la luz producida para iluminar el cami-
no... A lo sumo, el evaluador podra recomendar, sugerir, pro-
poner... Lo que solemos hacer al redactar los informes es
escribir en letra negrita aquellos parrafos que tienen una di-
recta vinculacion con el proceso de cambio.

Esta posicion acenttia el protagonismo de los profesiona-
les y pone en sus manos la principal responsabilidad. No les
hace dependientes de expertos ajenos a los programas o a
las instituciones donde se desarrolla la accién. Puede ser que
los profesionales demanden al evaluador una mayor concre-
cion en las propuestas de cambio, pero creo que setia un
error de concepcién aceptar esa exigencia.

Existen numerosos peligros que podrian convertir la ne-
gociaciéon en un proceso estéril e, incluso, perjudicial.

a. Falsificarla en su misma naturaleza, a través de una
apariencia de negociacion que esconderia una manipulacién
mas o menos sutil. El peligro de nominalismo es grave porque,
al parecer que se hace negociacion, se provoca hipocresia y se
impide un proceso auténtico. Es un engario planificado.

b. Resistencia a la modificaciéon por parte de los inves-
tigadores, de tal manera que los que han participado en la in-
vestigacién terminen pensando que ha existido una actitud
cerrada y hermética.

c. Poner la negociacién al servicio del poder, sea con-
vocando solo a los jefes, sea haciendo caso a todas sus suge-
rencias y rechazando las que provienen de otros sectores.
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d. Ceder a las presiones de forma demagogica, a cos-
ta de la desvirtuacion de los datos y de la pérdida de rigor del
informe. La edulcoracién de los contenidos en aras de con-
sequir el beneplacito de todos, constituye una forma de falsi-
ficacion de la verdad.

¢. Rechazo de la critica que se considere desfavorable,
entendiendo como destructiva la que no es halagadora y
constructiva la que elogia al evaluado. Es preciso romper es-
ta division en aras de otra mas exigente: critica rigurosa y cri-
tica superficial. La primera resulta positiva aunque sea
ingrata. La segunda es destructiva, aunque tenga apariencia

atractiva.

La ausencia de negociacion o defectos referidos a la mis-

ma conducen a lo que he llamado en otro lugar (Santos Gue-
rra, 1993c) los abusos) de la evaluacién:

» Convertir la evaluacion en un elogio a quien la patrocina u
organiza.

» Elegir sesgadamente para la evaluacién algunas parcelas o
experiencias que favorecen una realidad o una visién sobre
la misma.

e Hacer una evaluacion de diferente naturaleza y rigor para
realidades igualmente impartantes.

» Convertir la evaluacién en un instrumento de dominacion,
control y opresion.

» Poner la evaluacién al servicio de quienes mas tienen o
mas pueden.

o Atribuir los resultados a causas mas o menos supuestas a
través de procesos atributivos arbitrarios.

» Encargar la evaluacién a equipos o personas sin indepen-
dencia o valor para decir la verdad.
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» Silenciar los resultados de la evaluacion respecto a los eva-
luados o a otras audiencias.

s Seleccionar aquellos aspectos que permitan tomar decisio-
nes que apoyen las iniciativas, ideas 0 plantearnientos del
poder.

« Hacer publicas solamente aquellas partes del informe que
tienen caracter halagador.

« Descalificar la evaluacién achacandole falta de rigor si los
resultados no interesan.

» Dar por buenos los resultados de la evaluacion a pesar de
su falta de rigor cuando esto es lo que interesa.

« Utilizar los resultados para tomar decisiones clara o su-
brepticiamente injustas.

« Aprovechar la evaluacién para hacer falsas comparacio-
nes entre lo que es realmente incomparable.

« Atribuir malos resultados no al desarrolio del programa si-
no a la torpeza, la pereza o la mala preparacion o voluntad
de los usuarios del mismo.

El hecho de hacer la negociacion no significa, pues, ha-
berla hecho bien. Y, por supuesto, no conlleva que se utilice
para favorecer la comprension y mejorar la realidad.
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10,

INSPECTORES,
A EVALUAR!

la inspeccion educativa, sabiendo que en sus manos

esta una parte decisiva del cambio vy de la mejora de
los centros, tanto en la racionalidad de los procesos como en
la justicia de los mismos.

La Ley Orgénica sobre Participacion, Evaluacién y Go-
bierno de los Centros Docentes ha planteado por imperati-
vo legal la evaluacién de las instituciones educativas. Este
hecho encierra una estrategia que es a la vez interesante y
peligrosa. El deseo de evaluar vy la necesidad de hacerlo no
ha surgido, pues, de los centros sino de la Administracion
educativa.

La ley ha ordenado realizar evaluaciones. Y los inspectores
e inspectoras, con el conocimiento v la voluntad disponibles,
se han tenido que poner a la tarea. Les parezca bien o mal.
Sepan hacerlo o no. Este es un modo de hacer cambiar las es-
cuelas que hay que analizar con sosiego. Por una parte, es ne-
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cesario realizar accountability en las instituciones. Existe en
el funcionamiento de los centros una responsabilidad social.
Hay que rendir cuentas de las actuaciones. A la comunidad
educativa y a los legitimos representantes de los ciudadanos.

Una evaluacion de iniciativa externa e impuesta tiene al-
gunos inconvenientes que se deben evitar si se quiere enca-
minar la evaluaciéon a la mejora y no sélo al control. Porque
el problema reside en que se produce una extraiia mezcla de
evaluacion reflexiva y de control jerarquico. Por una parte se
impone la evaluacién y por otra se desea que se asuma y se
practique como si fuera auténoma y puramente cualitativa y
participada. '

.Cuando se procede a evaluar sin que lo hayan deseado v
solicitado los protagonistas, es facil que aparezcan algunas
reacciones negativas:

A Se burocratiza el proceso, va que no siempre es asu-
mido de forma voluntaria,

b. Los profesores sienten miedo, ya que no saben qué
es lo que se espera de ellos v qué es lo que se va a hacer con
los datos.

c. Tienen el temor de quedar mal parados en una eva-
luacién realizada por agentes externos jerarquicos.

.d. No colaboran de una forma espontanea y decidida, va
que piensan que el interés de la evaluacion es de quien la exige.

e. Ponen en tela de juicio los resultados negandoles
validez, ' :

. f. Achacan a causas ajenas los problemas, las limita-
ciones y los errores detectados.

g. Desean acomodarse a las exigencias de los evalua-
dores, va que es desde ellas y no desde sus interpretaciones
desde donde se va a realizar el juicio de valor.
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La necesaria tarea de control de las instituciones en una
sociedad democratica exige que las autoridades legitimas se
preocupen por el buen funcionamiento de los centros. No es
igual hacer las cosas de una manera que de otra. Y, sobre to-
do, no es de recibo hacerlas de cualquier manera. Porque hay
victimas que padecen las consecuencias con una contunden-
cia lamentable. {Lo entenderiamos muy bien en el sistema sa-
nitario. No se puede aceptar que los médicos destrocen
impunemente a los pacientes. Los poderes puiblicos deben in-
tervenir mediante el control responsable. El problema en la
educacién reside en que los cadaveres psicol6gicos no huelen
y se mueven, y en que las heridas del espiritu no sangran. Por
eso se puede “herir” y “matar” de forma impune.)

El planteamiento jerarquico, de direccién descendente,
esta mas proximo al rendimiento de cuentas que a la refle-
«i6n voluntaria. Prueba de ello es que en la ley se dice que
los centros colaboraran con los inspectores para hacer la
evaluacion de los centros y no a la inversa.

Otro riesgo de esta dinamica impositiva es que 1o suele
propiciar la adhesién del profesorado, ya que tanto la inicia-
tiva como el contenido son de caracter jerarquico. No es ex-
trafio que los profesores se muestren reticentes, ya que no
esta en sus manos el control, v que traten de acomodarse a
las respuestas supuestas o claramente deseables.

Si Ja evaluacion es tan importante, se preguntan algunos
profesores, ;por qué no se evalila a la inspeccién? La evalua-
cion parece ser —asi se dice— un magnifico medio para mejo-
rar. Si es asi, ¢por qué no se evalia a los responsables del
sisterna? ;Por qué siempre la exigen los superiores a los infe-
riores? ;Por qué tiene sentido descendente y no ascendente?

Cuando los inspectores reciben el encargo de evaluar, se
preguntan no solo como lo tienen que hacer sino cuando. Si
la evaluacion de los centros se afiade a las demas ocupacio-
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nes ya asurnidas, ;qué tiempo dedican a las evaluaciones?
;0 es que abandonan algunas de las competencias que an-
tes tenian? Si no se dispone de condiciones {una de ellas el
tiempo), es facil que se burocratice la exigencia. Se hace, cla-
ro que se hace, pero dentro de las limitaciones de tiempo,
como una sobrecarga. Si hay que negociar, extraer informa-
cién, redactar informes, negociar los informes, publicarios,
etc., ;de donde se extrae el tiempo necesario si se considera
que antes de recibir esta orden ya tenjan el tiempo absoluta-
mente ocupado?

[La presencia en los centros hace que los inspectores no
puedan permanecer en sus despachos. Sin gue se formule
ningun reproche, cuando predomina la cultura del cumpli-
miento estatico, puede interpretarse la ausencia como un
asueto, como una huida del lugar de trabajo. No se dice, pe-
ro se presupone.

Por eso, los inspectores, ademas de hacer la tarea que se
les impone (el legislador piensa que, al ser racional lo que
manda, todos lo entenderan y aceptaran cuando se les expli-
que vy lo entiendan), deben decir a los gestores cuéles son las
exigencias que requeriria la nueva obligacién para ser aborda-
da de forma rica v no depauperada. De esa practica refiexi-
va, de ese diadlogo critico aprenderemos todos. Quienes
mandan, porque sabran qué sucede con sus ordenes; quienes
obedecen, porque pondrén en funcionamiento su responsa-
bilidad ciudadana. Ese discurso critico ascendente es impres-
cindible para aprender y para mejorar. ¢ Todo lo mandado es
bueno? ;Céme se sabe? Y, si es bueno, ¢no es cierto que
puede ser Hevado a la realidad de una forma torpe y negati-
va? ;Como se puede cambiar el modo de mandar v lo man-
dado? Resulta contradictorio exigir que se haga evaluacion y
no someter el mandato y la manera de implantarlo a una eva-
luacién rigurosa (Como aprender no sélo de la evaiuacion
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sino del hecho de que se haya mandado hacer asi y ahora las
evaluaciones?

Que yo sepa, la Ley Pertierra se gestd con escasa partici-
pacion de los agentes educativos. ;Tienen los gobernantes
ciencia infusa? ;INo pueden aprender cuando las personas
que pisan el barro de la realidad v sienten en la carne las di-
ficultades y los problemas analizan y explican con rigor los
errores y los aciertos del desarrollo legal?

La mayoria del profesorado quiere juego limpio. Si se im-
pone la evaluacién y de la evaluacion se deduce que la Admi-
nistracion educativa o la misma inspeccidon tiene que
cambiar su actuacion, ;tienen la seguridad de que algo cam-
biara o solo se les exige que cambien ellos? En los centros,
como dice Cronbach, no s6lo existen personas, hay también
estructuras, prescripciones, materiales, tiempos, condicio-
nes, espacios, etc. (Santos Guerra, 1994). ;Sélo hay que
evaluar a los profesionales?

He realizado numerosas evaluaciones solicitadas por los
interesados. Fan valorado la evaluacion de tal modo, que no
solo la han solicitado y la han hecho, sino que la han paga-
do. La voluntariedad hace facil una actitud abierta, colabora-
dora y receptiva.

La evaluacién no es tanto una tarea técnica como un fe-
némeno ético y politico. La principal cuestion no es mane-
jar con precision instrumentos de medida sino dirigir un
proceso complejo para encaminarlo a la mejora de la institu-
ci6n y de los profesionales. Por eso la formacion de los ins-
pectores en lo que a la evaluacidon se refiere no afecta solo a
la dimension funcional sino a la vertiente politica y moral de
la evaluacién. Reflexionar sobre el significado de la evalua-
cién, sobre lo gue supone su realizacion, sobre los valores
que promueve v los sectores a los que favorece es una tarea
sustancial.
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Se esta sobredimensionando en la evaluacion de los cen-
iros la medicion de los resultados como un indicador de cali-
dad. Aparecen clasificaciones y selecciones de mejores
centros, las familias elaboran su lista de preferencias segiin
indicadores falseados, se establece una competencia de du-
doso origen, se potencia el discurso de las escuelas eficaces,
etc. Este tipo de planteamientos lleva a comportamientos
inaceptables de seleccion de alumnado, de eliminacién de
quienes no siguen el ritmo impuesto, de acomodacion rigida
a criterios externos, de falsificacion de situaciones, etc.

Es necesario y urgente poner en marcha mecanismos de
metaevaluacién que nos permitan saber qué se va consi-
guiendo, qué dificultades existen, qué habria que mejorar en
el proceso evaluador. La metaevaluacién puede hacerse a
través del juicio critico de expertos, de la aplicacion de crite-
rios de credibilidad {Santos Guerra, 1993) y de las opiniones
de los protagonistas. Me estoy refiriendo aqui no tanto a los
resultados de la evaluacién misma cuanto al proceso me-
diante el cual se establece y al rigor que la acompafia.

Es necesario establecer un debate sobre lo que esta suce-
diendo con la evaluacién de los centros. Los inspectores tie-
nen, pues, mucho que decir porque se han convertido en
agentes directos de la evaluacion. Y tienen también la posi-
bilidad de liberar la voz de quienes desean decir lo que real-
mente piensan de la evaluacién. Para ello es preciso generar
un clima de libertad en el que todos puedan expresar lo que
piensan y todos se sientan obligados a respetar las opiniones
ajenas y a tenerlas debidamente en cuenta.
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11

DIARIO DE UN OBSERVADOR
OBSESIONADO

(El 7 de julio de 1994 se promulgé la Ley 1.565, que
regula la Reforma Educativa de Bolivia. Después de tres
afios de experiencia, se realiza una evaluacion de medio
término para tomar el pulso a su desarrollo. Este es el
diario de mi experiencia como integrante de la misién de

evaluacién.)

Dia 20 DE SEPTIEMBRE, SABADO: CON INQUIETUD HACIA LA Paz

Escribo estas lineas a miles de metros de altura, mientras
¢l avion de Aerolineas Argentinas me lleva a La Paz (Boli-
via). Algunas turbulencias hacen la escritura titubeante. Ten-
go la cabeza llena de preguntas y en el corazon percibo un
fondo de ansiedad. No es el vuelo la causa, sino el temor de
que el trabajo que voy a realizar sirva nc para lo que desec
sino para finalidades que temo. Me llama el Banco Interna-
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cional para el Desarrollo (desde ahora, el BID), con el fin de
formar parte de una misién que realice la evaluacién de me-
dio término de la Reforma Educativa de Bolivia.

;Ayudara esta evaluacién a los desfavorecidos, a los po-
bres, a los selvicolas, a los analfabetos..., o se utilizara como
un arma contra ellos? ;Quién garantiza que vaya a suceder
como deseo? ;Coémo conseguir que el control democratico
de la evaluacion impida que las palabras se conviertan en cu-
chillos para los mas indefensos?

Han pasado muchos afios de educacion institucionaliza-
da, pero no han disminuido significativamente la pobreza y
la ignorancia de los que estaban arraigados en ellas.

Las trampas acechan detras de las més hermosas frases
e, incluso, de las mejores intenciones. Lo dice atinadamente
Papagiannis: “Muchas Reformas, emprendidas para favore-
cer a los mas desfavorecidos acaban corwirtiendose en Re-
formas que benefician a los mas favorecidos.”

Llego a La Paz en la vispera de la primavera. Hace frio.
El clima no invita a la euforia, las nubes de fuera parece que
son continuacién de las que llevo dentro. No sé si lucira el sol
0 se preparara una tormenta.

Nadie me espera, hecho que agradezco. Los agasajos po-
nen, a veces, en entredicho la independencia. No tengo ni
un solo sintoma de los males de la altura. En el hotel sigo le-
yendo, repasando y subrayando los documentos que me han
enviado.

Dia 21, DOMINGO: ¢A QUIEN LE INTERESA LA EVALUACION?

Leo documentos diversos sobre La Reforma Educativa
boliviana {texto legal de 1994, “Ley de participacion”, “Ley
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de descentralizacién”, articulos de la revista Ef Maestro, no-
tas de prensa, etc.).

Ninglin documento hace una declaracion de esta natura-
leza: “Lo que se pretende es idiotizar a los ciudadanos, ha-
cerlos sumisos, incrementar las diferencias, destruir las
culturas quechua, aimara y guarani...” Obviamente, se dice
todo lo contrario. Pero mi preocupacion fundamental no
son los textos. Lo que realmente me importa es saber para
qué esta sirviendo realmente la Reforma, qué es lo que esta
consiguiendo de aquello que se propone.

El problema reside en que las hermosas declaraciones se
pervierten luego por la torpeza de los gestores, os intereses
de los poderosos, la ingenuidad de los profesionales o las
inercias de las instituciones.

i_a Reforma de la educacion boliviana (Ley 1.565 del 7
de julio de 1994) se sustenta sobre magnificos enunciados.
Dice que “la educacién es la mas alta funcion del Estado”
(1.1), que “todo boliviano tiene derecho a la igualdad de
oportunidades” (1.2), que “es democréatica” (1.3), que “bus-
ca la integracion y a solidaridad de sus pobladores” (1.4),
que “es intercultural y bilingtie porque asume la heterogenei-
dad cultural del pais en un ambiente de respeto” (1.5}, que
“se organiza con la participacion de toda la sociedad sin dis-
tinciones ni discriminaciones” (1.6), que “es revolucionaria,
porgue encierra un nuevo contenido doctrinal” (1.7), que
“og integral, coeducativa, activa, progresisia y cientifica”
(1.8}, que “es promotora de la justicia, la solidaridad vy Ia
equidad sociales” (1.9), que “es indispensable para el desa-
rrollo del pais v para la profundizacion democratica” (1.10),
que “es el fundamento de la integracion nacional y de la par-
ticipacion de Bolivia en la comunidad regional” (1.11).

La declaracion de principios y de intenciones es excelen-
te. Pero ;como se puede alterar el espiritu y la letra de la ley
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para que nada sustancial se altere o para que se consigan los
efectos contrarios a los pretendidos? Eso es lo que habra que
buscar en el proceso de la evaluacién, eso es lo que habra
que decir con claridad y con fuerza...

Me pregunto en este domingo soleado v frio de primave-
ra, bajo la mirada blanca del Illimani, como podremos poner
la evaluacién al servicio de los valores y no al servicio del po-
der, del dinero, de la rutina vy, en definitiva, del statu quo.

Dia 22, LUNES: DE PROFESION, SUS REUNIONES

Hemos permanecido en reunion desde las 9 de la mafia-
na hasta las 7 de la tarde. Las grandes preguntas se han agi-
tado en mi cabeza en el transcurso de las reuniones. Resulta
curioso y ejemplar discutir cuestiones educativas con los res-
ponsables del BID. La obsesién por la eficiencia exige resul-
tados cuantificables. Méas escuelas, mas alumnos en las
escuelas, mas afios en las escuelas, mas horas de escolari-
dad... Pero hay una pregunta mas profunda que alli nos ha-
cemos: ;a quién beneficia todo esto?

El ministro de Educacién, Cultura v Deportes (el gobierno
del general Banzer ha comenzado su andadura el dia 6 de
agosto de 1997) se muestra decididamente partidario del re-
lanzamiento de la Reforma. Incluso se plantea la necesidad
de recuperar el tiempo perdido.

Visitaremos escuelas, entrevistaremos a maestros v
maestras, a asesores y asesoras, a responsables politicos...
Me preocupa la condicidon democratica, racional v ética del
proceso de evaluacién que varnos a realizar dentro de lo que
el BID llama “mision”. Me preocupa que todos sientan como
suya esta exploracion, que sepan cual es su finalidad v su
sentido. Por eso pregunto por la negociacion de este proce-
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los informes quienes manifiesten su op

olaboracién que se ha pedido y por

o evaluacién, por lac /P
o dado sobre el control democratico

las garantias que se han
de la evaluacion.

i ta: ;Van a conocer

esiona, sobre todo, esta pregun

i ’ , inién? ¢Van a cono-
cer los informes los maestros y maestras, los a;xigd:gosmyi
ciudadanas? ;De quién van a ser los informes: bel' e n
punto de vista, no hay duda de que son del pueblo boliviano,
ya que estan sufragados con fondos publicos.

De no ser asi, la evaluacion sera un encargo del lpode;
que nosotros devolveremos al poder para que haga (la ?;:1 :
crea conveniente con él. Si los ciudadanos copocfente C o
tenido de los informes, no sera facil dejarlos sin efecto ©
mar decisiones arbitrarias basandose en ellos.

Resulta llamativo observar que los responsablzs efcono::;:
cos y politicos reiteran su preocupacion por los des avcrzbie
dos. ;Ddnde se tuercen las cosas para que nada can le,
para que no se corrijan las desigualdades v las diferencias

Dia 23, MARTES: EN EL CORAZON DE LA REALIDAD

Vuelo hacia Trinidad, en el departamento del Beni, para
visitar algunas escuelas y entrevistar a lo§ maestros y maes-
tras v a las autoridades politicas y educativas. ”

Fl dia es intenso. Visito la unidad “6 de junio” y en ell.:a
veo como trabaja el modulo de Lenguaje la maestra de pri-

mero. |
_Mi madre me dice que abandone el magisterio

No es de extrafiar. Un maestro (por término medio) cobra
un sueldo equivalente a nuestras veinte mil pesetas, 2’ cam
bio de una dedicacion a la escuela de cuatro horas diarias.

—me dice.
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Alguien dice que esta situacion lleva a la practica de dos
mentiras institucionales: la del gobierno cuando dice que pa-
ga a los maestros y la de éstos cuando dicen que trabajan.

Posteriormente he mantenido una larga conversacién
con maestras, una directora, un padre que es presidente de
la Junta... Demandan medios (espacios, mobiliario, materia-
les...), subida de sueldos, formacién de los docentes... O ha-
cen la Reforma los maestros o se queda sin hacer.

La Reforma les exige un tiempo extra para la formacion,
para el trabajo, para el didlogo... Pero lo tienen que hacer
por el mismo sueldo y en las mismas condiciones.

Observo, no obstante, una enorme ilusién en los maes-
iros del Beni. Existe un deseo de mejora y un gran compro-
miso con la escuela. Un ejemplo: en una zona de lluvias
intensas que reducen la escolaridad a la mitad de lo estable-
cido, unas maestras, en medio de dificultades y de proble-
mas graves, estan haciendo el proyecto de “El barco
educador”. Esta experiencia permitirfa mantener la escolari-
dad en épocas de inundaciones.

Dia 24, MIERCOLES: VISITA A CASARABE, AULAS AL AIRE LIBRE

Casi unia hora de camino en coche. Prevision de picadu-
ras de mosquitos y tabanos que aconseja utilizar un ungiien-
to protector.

En dos aulas se imparten las clases al aire libre, bajo un
galpén; el resto no tiene ventanas con cristales.

En las aulas hay una rejilla colgada del techo {curiosamen-
te se denomina “Rincon de los alimentos”), en la que los ni-
fios depositan cada mafiana frutas diversas de la zona:
toronjas, mazorcas, papayas, platanos... De vez en cuando,
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se acercan libremente a ella (“como los pajarillos”, dice la
profesora) y cogen una para comérsela. Converso con maes-
tros y con nifios y nifias, Algunos vienen a la escuela de muy
lejos (a caballo, en bicicleta o andando). Muchos faltan por
enfermedad, por ayudar en casa o por inundaciones en la zo-
na). Se plantea la necesidad de regionalizar el calendario.

Por la noche, visito durante mas de tres horas un Centro
de Educacion Alternativa. Magnifica experiencia levantada
con la ilusién de los profesionales. Trece talleres sacados de
ta nada, clases abarrotadas, ambiente de trabajo, ideas edu-
cativas profundas y aguerridas.

—Queremos gente agresiva...
—Les hemos ayudado a que crean en si mismos...

El calor es sofocante. Un calor himedo v pegajoso. Hay
instalados ventiladores en todas las aulas y talleres, pero no
en el despacho del director. |La explicacion es contundente:

~El dinero es de los alumnos.

La ley plantea como finalidad esencial la preocupacion
por los desfavorecidos. Sin embargo, apenas si se ayuda a
estos centros publicos.

-Los alumnos no son hijos de padres, son padres, a pe-
sar de su corta edad —dice el director.

En efecto, alli pude ver a chicas de 14 6 15 afios con su
nifto en un cochecito, dentro del aula.

La ley del mercado, de la produccion, de la efectividad no
ayuda a apostar por quienes necesitan de una mayor aten-
cién a cambio de un rendimiento probablemente més pe-
queno.
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Dia 25, JUEVES: Escums_ DE MADERA

He visitado algunas escuelas fuera de programa. Quise
tomar la iniciativa para ver algunas unidades que no estuvie-
“sen bajo el efecto del escaparate.

Una de las escuelas me ha impresionado especialmente.
Una escuela de madera, sin ventanas, con el suelo de tierra.
Alli trabaja Ana Karin, una maestra joven que me cuenta que
los nifios (6, 7, 8 afios) faltan a clase porque tienen que tra-
bajar. Algunos de ellos no tienen un boliviano (unas 30 pese-
tas) para el almuerzo.

;Cémo atiende a estos nifios la Reforma? ;Cémo puede
pedir a la maestra que se esfuerce para mejorar su escuela si
quien se lo pide y exige no mejora las condiciones de su tra-
bajo?

Me encuentro con un terremoto de cambios que esta
generando una gran tensién. Personas que estaban de-
sempefiando con acierto su tarea, que tenian una prepa-
racién especifica para desempeniarla han sido cesadas,
sin explicacion alguna, para situar en su lugar a personas
con afinidad politica. El relevo de gobierno del 6 de agos-
to esta4 rompiendo la deseable continuidad. Le he oido a
la viceministra de Educacion que habia que parar esa
oleada de cambios, pero lo cierto es que se siguen produ-
ciendo.

Una mala politica. Se desaprovechan recursos humanos
en un pais que carece de ellos, se produce desaliento en
quienes estan trabajando con interés e ilusion.

Existe un clima de inseguridad, de indecision y de descon-
cierto. A falta de dos meses para terminar el curso, esta ava-
lancha de cambios no es justificable. ;Se esté poniendo la
educacion al servicio de la politica?
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L a filosofia neoliberal imperante se contradice con la filo-
sofia de esta Reforma, ya que en aquélla lo prioritario es la
competitividad, el eficientismo y el individualismo... En la
Reforma se plantea, por el contrario, una accién que privile-
gia a los desfavorecidos. _

Regreso a La Paz. En una hora de vuelo me encueniro
con treinta grados menos de temperatura. Asi de enormes
son las diferencias, también en este aspecto.

Dia 26, VIERNES: EN EL MOLINO DE LAS INTERPRETACIONES *

Hemos celebrado reuniones durante todo el dia. Los gra-
nos de la cosecha son triturados en el molino de las argu-
mentaciones, de las ideclogias, de los intereses. En el grupo
del que formo parte, esté presente la viceministra de Educa-
cion Inicial, Primaria v Secundaria.

Vamos analizando la problematica que presenta el actual
momento de la Reforma Educativa. Insisto en la importancia
de velar por la filosofia del proyecto.

Aparece una larga y compleja serie de problemas: in-
fraestructura deficiente, escasa formacion del profesorado,
sueldo miserable de los docentes, carencia de materiales...

Politicos, técnicos y evaluadores (no hay maestros: ellos
estan en las aulas) nos afanamos por descubrir las claves de
la mejora. Ellos no estan alli para decir lo que les pasa, lo que
piensan, las soluciones que consideran prioritarias...

Desde arriba, se analiza lo que sucede en las escuelas pa-
ra decidir como deben mejorarse. ;Es éste el camino?
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Dia 27, sABADO; CONFERENCIA TRIPARTITA

Un consultor chileno, otro mejicano v yo abordamos an-
te un centenar de responsables det Ministerio, la problemati-
ca de la reformas educativas. Hago referencia a los aciertos
y errores que, a mi juicio, ha tenido v esta teniendo la Refor-
ma Espanola de 1990.

Insisto en la necesidad de vigilar de cerca la evolucién de
los procesos. Para conocer lo que sucede es preciso prestar
oido a la opinidn de los protagonistas.

Planteo la necesidad de evaluar, pero afado que mas im-
portante que hacer la evaluacidn es saber come se van a uti-
lizar los dates, para qué se va a emplear ¢l conocimiento
resultante.

tn el debate me interrogan por dos puntos significativos;
la educacion en valores v la integracion de personas discapa-
citadas.

Insisto en 2l peligro de que la escuela castigue a las mino-
rias desfavorecidas v favorezca de forma escandalosa a una
minoria que se beneficie del sisterna. Me remito a la recien-
te obra de Connell Escuela y justicia social (Madrid, Mora-
ta, 1997}

El resio del dia lo empieo en la redaccion del informe de
la evaluacion. Me preocupan las condiciones en que ésta se
realiza. Sitengo independencia como consultor, si han teni-
do libertad las escuelas para participar, st han brindado una
informacion libre los participantes...

Cuando los datos no tienen calidad, todo el discurso pos-
terior que se construye sobre ellos carece de rigor, de cohe-
rencia, de credibilidad.

Voy poniendo orden en el conjunto de datos fragmenta-
rios, inconexos y, a veces, contradictorios. Subrayo los ele-
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mentos positivos de la Reforma (aumento de la escolaridad,
ceniralidad de los aprendizajes, renovacién pedagogica, én-
fasis en la interculturalidad...) y formulo algunas recomenida-
ciones (mayor hincapié en los proyectos de escuela, mejora
de los sueldos, supeditacion de la palitica a las exigencias de
la renovacion, formacién de los docentes vy de los directivos,
revision del papel de los asesores v asesoras...).

Dia 28, DOMINGO: REDACCION DEL INFORME

Permanezco en el hotel todo el dia para finalizar el infor-
me individual. Voy repasando las entrevistas, revisando mi
cuiadernos de campo v analizando las fotografias que tomé
durante las visitas.

Escribo de forma clara y sencilla con el fin de no hurtar Ia
informacién a muchos de sus destinatarios que, de tecnifi-
carse el informe, no tendrian acceso al contenido del mis-
mo.

Me preocupa, sobre todas las cosas, un aspecto: que los
informes sean difundidos entre los participantes, entre los
técnicos y, por supuesto, entre todos los maestros v maes-
tras.

Creo que éste es un punto clave de la evaluacian: el con-
trol democratico de los informes por parte de los ciudada-
nos. Son éstos quienes deben disponer de la informacién
para controlar la toma de decisiones.

Solicito que haya diversos informes segn las audiencias
a las que se destine. No es igual un informe para los respori-
sables del Ministerio que otro que se difunda a través de la
prensa. No se deforma o se oculta informacién en el segun-
do, sino que se acomoda en extension y forma al medio en
que se difunde v a los destinatarios a los que se dirige.
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Dia 29, LUNES: DISCUSION DE CONCLUSIONES

. Durante Ia-maﬁana confeccionamos un documento sinte-
sis ccc)ln las principales recomendaciones. Planteamos cinco
grandes focos de analisis y de intervencion. Especificamos

los aspectos que, dentro de cada uno de ellos, podrian ser -

objeto de actuaciones a corto, medio y largo plazo.

Los evaluadores no toman decisiones pero han de ayudar
a que las realidades mejoren. No se trata, en la evaluacion
de prc?ducir un conocimiento inerte sino de facilitar el juicic;
de’qulenes tienen en sus manos la capacidad de mejorar la
practica.

Por la tarde analizamos las cuestiones con los responsa-
bles del Ministerio. Es un primer momento de reflexién que
debe promover el cambio. De ahi tendran que derivarse
otr(?§ que conviertan la evaluacién en una plataforma de dis-
cusién, de diagnéstico v de comprensién de lo que sucede
De ahi procederan las decisiones racionales de cambio. Di;
go racionales, pero en mi intencién siempre han estado el
deseo y la obsesion porque también sean justas.
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12.

METAEVALUACION:
EL CAMINO DEL RIGOR
Y DEL APRENDIZAJE

El evaluador debe ser imparcial. Esto no es lo mismo
que ser indiferente ante los intereses que se reflejen 0
estar fuera del mundo real. El evaluador esta comprometido
con el mundo. Su trabajo afecta de forma directa a lo que ca-
da uno pueda conseguir. Por naturaleza participa de su fun-
cién social. La evaluacion debe ser imparcial en el sentido de
que estén representados todos los intereses pertinentes. Es-
to debe constituir una preocupacion permanente del evalua-
dor, que no cumpliria con sus obligaciones morales si se
aislara de los intereses externos” {House, 1994).

Una buena parte de la discusion sobre los fenomenos
educativos esta construida con términos de una enorme
complejidad semantica. La palabra “educaciéon” encierra, en
si misma, tal polisemia que dentro de sus acepciones cabe
todo tipo de interpretaciones Y de actuaciones. Una persona
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pretende educar y por ello golpea al alumno o al hijo “para

que aprenda”. Otra persona entendera que, para educar, no _

puede aconsejar por temor a la manipulacion. Los dos pien-
san que “estan educando”.

Lo mismo debe decirse del concepto de evaluacion, Eva-
luacién se llama a la medicion de resultados realizada me-
diante pruebas estandarizadas, a las auditorias, a la
aplicacién de pruebas objetivas, al analisis de procesos, a la
investigacion en la accién, etc. No digamos nada de las apli-
caciones, utilidades, usos y abusos que se llevan a cabo con
la evaluacion {Santos Guerra, 1993¢). Su polisemia se mul-
tiplica hasta el infinito cuando pretendemos llegar a sus di-
mensiones mas profundas.

Si eso sucede con los conceptos, ¢qué no pasara con los
procesos que incluyen muchos de ellos? Cuando hablamos
de evaluacion, hemos de precisar de qué evaluacion se trata,
a qué llamamos programa, qué es mejora de la practica, qué
entendemos por valores en la accién educativa, etc. De no
hacerlo asi, correremos el riesgo de estar hablando de fens-
menos Y procesos que nada tienen que ver con lo que otros
piensan sobre ellos.

Es necesario respetar las reglas de la argumentacién
{(Weston, 1994) para librar el discurso de trampas v sofis-
mas. Resulta sorprendente analizar los abusos logicos que
llevan a conclusiones tajantes en el ambito de [a educacién y
de la evaluacion. No tener en cuenta que muchos discursos,
incluso los que pretende basarse en las investigaciones y eva-
luaciones mas ambiciosas, estan larvados por intereses y
perspectivas ideolégicas y politicas, es engariarse a st mismo
0 engafar a otros. '

“No existe ninguna norma independiente. Lo primero
que preguntaria al usuario un tecnélogo competente en
tests de rendimiento: ;Qué porcentaje de examinados
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quiere que suspendan? Soélo asi puede proceder confiada-
mente el tecnélogo a construir los tests y entregar el resul-
tado solicitado. ;Provocd el test los errores de los
interesados?... El test es un instrumento peligrosamente
flexible cuando se queda sometido a un control politico di-
recto” {(McDonald, 1997).

Muchos discursos sobre la educacion y sobre la evalua-
cion estan trucados por mor de la ambigiiedad o de la pecu-
liaridad de las acepciones de las que se parte. La secuencia
“educacién, evaluacion, metaevaluacion” va haciendo mas
complejo v més dificil el entendimiento y méas discutible la
claridad. Es interesante, al respecto, el analisis de la logica
formal de una evaluacion (y de su metaevaluacion) realizada
por House acerca de la evaluacién realizada por Glass
{1972} v replicada por Scriven (1976).

El principal problema surge cuando, por creer que todos
estamos hablando de lo mismo, no aclaramos lo que deci-
mos. La delimitacién conceptual es uno de los pilares sobre
los que se construye el pensamiento compartido. Otro es el
rigor en la argumentacion, frecuentemente cargada de sofis-
mas (Santos Guerra, 1997} cuando se refiere a la educacion.

Como un metalenguaje, gue es un lenguaje que se usa pa-
ra hablar del lenguaje mismo, la metaevaluacién consiste en
analizar el proceso de evaluacion. Digamos, sacrificando el
estilo a la claridad, que metaevaluacion es la evaluacion de la
evaluacidn. Aunqgue el prefijo “meta” puede tener connota-
ciones temporales (“después de”}, no necesariamente se rea-
liza la metaevaluacién una vez finalizado el proceso de
evaluacion. Pueden ser paralelas.

Existe una funcién retroalimentadora de la evaluacion
que ha sido frecuentemente olvidada. Por esc se han repeti-
do evaluaciones escasamente aprovechables para generar
conocimiento y mejora. Por eso se han repetido errores de
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forma extrafiamente irracional. Cuando se evallia mucho y
se mejora poco, algo esta fallando en el proceso.

“La funcion retroalimentadora hace de los procesos eva-
luadores algo sumamente (itil para conocer el valor del cami-

no que se sigue v la calidad de la educacién que se pretende”
{Casanova, 1992).

Las ideas que se aplican a la evaluacion son trasladables a
la metaevaluacién. No es, pues, un proceso esencialmente

técnico sino que tiene naturaleza politica y ética. Desde la

primera y exclusiva acepcion, se trataria de un proceso me-
cénico, aparentemente riguroso, consistente en aplicar es-
quemas o principios v criterios de rigor. Lo cual supondria
despojar a la evaluacién de sus componentes esenciales: a
quién sirve, a quién trata de beneficiar.

Muchas preguntas que se formulan respecto a la evalua-
cién han de ser planteadas en un metanalisis coherente,
concienzudo v fundamentado. Se puede aplicar un tipo de
metaevaluacion a una evaluacién que se ha basado en crite-
rios radicalmente diferentes. Asi se veran reflejados los abu-
sos, las contradicciones, los problemas y los desajustes.

“Principalmente, una evaluacién es un proceso social de
aprendizaje, no solo para las audiencias diversas del infor-
me, sino también para los evaluadores. Por ello, metaeva-
luar un proceso social de aprendizaje no puede ser menos, a
su vez, que el intento de propiciar otro proceso social de
aprendizaje, quizas no tan complejo como el anterior, pero
no menos rico e importante. Para ello, se necesita algo mas
que un conjunto bien estructurado o una lista de criterios; se
necesita que el metaevaluador, al menos, plantee interroga-
ciones, sugerencias y perspectivas que alimenten la com-

prensiéon misma de los evaluadores y de la audiencia”
(Angulo, 1993).
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No se trata, pues, de concluir, al estilo de las investigacig-
nes experimentales, si existe validez o no existe, sino de avi-
var la reflexion para generar comprension rica y relevante
sobre los programas evaluados. Esto convierte a la evalua-
cién no tanto en una tarea de expertos cuanto en un proce-
so democratico de discusion. '

No basta interrogarse sobre la calidad de los datos que se
recogen en el informe o sobre el rigor de los métodos que se
han aplicado para extraer informacién, sino que es preciso
preguntarse por la naturaleza de la iniciativa, por la finalidad
del proceso, por las reglas éticas que lo han inspirado, por la
utilizacién que se ha hecho de la informacion, por el control
democratico de los informes, por las secuelas que la evalua-
cion ha dejado...

“Quizés uno de los puntos mas controvertidos y, por ello,
mas sujetos a discusion, e incluso a confusion, se en(_:uentra,
para cualquier perspectiva cientifica, en la presentacEén, cla-
ra y racional, de sus criterios de veracidad, es d‘emr, de la
profundidad con la que es capaz de demostrar el rigor de sus
explicaciones, construcciones y conocimientos” (Angulo
Rasco, 1990).

Plantearé, aprovechando el concepto de contexto v allgu-
nos de los que utiliza House (197 3), cinco contextos basicos
de exploracién. El contexto permite analizar ideas en el mar-
co concreto y temporal de su desarrollo.

Aungue todos estan interconectados, seguiré su cronolo-
gia evolutiva:

a. Contexto de constitucion: estudia los mecanis-
mos de generacion de la evaluacion, de surgimientc.:) y Nego-
ciacion de todo el proceso. La historia de la génesis es muy
interesante porque en ella pueden encontrarse los embrio-
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nes de posteriores situaciones y actitudes. No es lo mismo
una iniciativa surgida de la jerarquia e impuesta, que otra que
parte de los protagonistas. No es lo mismo una iniciativa que
procede de los directivos de una institucion, que otra que
parte de los integrantes de la comunidad.

En este contexto, cabe incluir todo el proceso de negocia-
cion. Con quién se hace, qué contenidos aborda, qué proble-
matica surge y ¢cémo se trata, etc. En la negociacion inicial,
esta el mapa genético de la evaluacién. Hay que diferenciar
negociaciones meramente formales, de otras que llegan hasta
el fondo de las cuestiones. IHay que saber si se ha negociado
lo insustancial dejando lo fundamental como incuestionable.

Cuestiones

» ;Quién y por qué ha tomado la iniciativa de hacer la eva-
luacion?

e ;Por qué ha surgido precisamente en ese momento y no
antes o después?

» ;Qué intereses {explicitos o implicitos) determinan la pues-
ta en marcha de la evaluacion?

« ;Qué reacciones ha despertado el hecho de tomar la deci-
sion?
» ;Con quién se ha negociado la evaluacion?

» ;Qué tiempo, forme v lugar se ha destinado a la negocia-
cién de la evaluacion?

« ;Quién ha redactado el documento que serviré de vade-
mécum durante et proceso?

» ;Ha sido una negociacion real o meramente protocolaria
y formal?

* :Se han planteado en la negociacién cuestiones funda-
mentales o solamente aspectos irrelevantes?
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*» ,Se han efectuado cambios respecto a los plantes inicia-
les?

» ;Ha estado la evaluacion planteada como un mecanismo
de peder o de control?

¢ ;Ha existido control democrético por parte de los evalua-
dos v de los ciudadanos?

¢ ;Se han garantizado la negociacién de los informes v las
condiciones de su posterior publicacion?

» ;Se han explicitado las propuestas de principios éticos que
van a presidir todo el proceso?

« ;Qué reacciones ha suscitado la puesta en marcha de la
evaluacion?

b. Contexto de justificaciéon: analiza los métodos ele-
gidos para la obtencién de los datos, su aplicacion, la infor-
macion a que han dado lugar y el tratamiento que se ha
hecho de ella. Del rigor en la seleccidén y aplicacion de los me-
todos, se deriva una buena parte del rigor de la evaluacion.

Los procedimientos y estrategias utilizados para el desa-
rrollo de la evaluacion permiten conocer el “como” del pro-
ceso. La manera de proceder, la aceleracion, el clima, las
relaciones, las explicaciones que se ofrecen y que se piden,
constituyen un elemento importante del entrarmado de la
evaluacion.

Aqui debe analizarse el tratamiento que se ha hecho de
los datos, el rigor de la argumentacion utilizada, la triangula-
cién —si se ha hecho- de la informacién procedente de dis-
tintos sujetos v de diferentes métodos.

Cuestiones

¢ ;Qué tipo de métodos se ha utilizado para hacer la ex-
ploracion?
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» ;COmo se han realizado los registros de observacion?

¢ ;Se han grabado las entrevistas y se han transcrito con fi-
delidad?

s ;Se ha adaptado la naturaleza y la secuencia de los méto-
dos a las caracteristicas de los interesados?

* ;Se han utilizado métodos sensibles para captar la com-
plejidad?

s ;Como se ha aplicado cada uno de ellos?
» ;Se ha recogido informacién de manera imparcial?

* ;Se ha hecho un muestreo significativo para recoger la in-
formacién de los evaluados?

¢ ;Se ha diversificado la metodologia para recoger una in-
formacion mas rica v plural?

+ ;Se ha garantizado el anonimato a los informantes?

» ;Ha existido mas de un observador para contrastar los da-
tos recogidos?

* ;Se han utilizado plazos temporales adecuados a la natu-
raleza de la exploracidon?

* ;Ha existido una buena colaboracion por parte de los eva-
luados?

« ;Ha provocado el proceso de exploracion conflictos, pro-
blemas, reticencia? ;Por qué? ;Coémo se han afrontado?

c. Contexto de presentacion: estudia el contenido vy
la forma de presentaciéon de los informes, la adecuacién
del mismo a las diversas audiencias, la estructura logica, la
coherencia interna, la extension, la claridad expositiva,
efc.

La elaboracion del informe (o de los informes) exige rigor
en la argumentacién que se realiza con los datos recogidos,
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de manera que no se produzcan silencios indebidos o con-
clusiones caprichosas.

La forma de presentar la informacion ha de tener como
finalidad fundamental la comprensién de los lectores, no la
epifania de la erudicion del evaluador.

Cuestiones _

« ;Cémo se han trabajado los datos recogidos?

+ ; Tienen buena logica los argumentos que se ufilizan?

¢ ;Se ha hecho triangulacion de métodos, de sujetos, de
tiempos?

s ;Como se ha presentado la informacion?

» ;Es inteligible el contenido de los informes?

» ;Tiene el informe una buena estructura?

» ;Tienen coherencia los datos que se presentan?

¢ ;Se han hecho informes diversos para diferentes audien-
cias?

» ;Han sido adecuados los plazos entre la recogida v la ela-
boracion de informes?

« ;Fl lenguaje utilizado es claro, preciso y facilmente com-
prensible?
» ;Se ha respetado el anonimato en los informes?

s ;Ofrecen los informes un conocimiento enriquecedor de
la realidad?

d. Contexto de negociacién: el informe ha de ser en-
tregado a sus destinatarios de forma réapida, comoda vy direc-
ta. Al decir directa, me refiero a que tenga caracter
democratico y no esté jerarquizada. No es bueno entregar el
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informe solo at director de una institucién o al responsable de : te el proceso de evaluacion. En el contexto de valoracion se
un programa. _ ‘ tiene en cuenta el “como” se ha realizado todo el proceso.
Las condiciones de la negociacién han de ser razonables : Cuando hablo de protagonistas, me refiero fundamental-
en cuanto al tiempo v a las formas de discusion. Las actitu- o mente a tres tipos de personas: los patrocinadores de la eva-
des del evaluador permitiran descubrir si se trata de una ne- : luacién, los evaluadores v los evaluados. La evaluacién
gociacién real o de un simulacro. ' puede sufrir diversos tipos de influencias nacidas de actitudes
: espurias, que es necesario poner de manifiesto, ya que pue-
Cuestiones _ den adulterar el sentido v el significado de todo el proceso.
«;Se han entregado los informes en las fechas convenidas?
, . - Cuestiones
« ;Se ha concedido un tiempo suficiente para su atenta lec- _
tura? : * ;:Se han producido cambios respecto al plan inicial? ;Por
, . , . qué? ;Como se han afrontade? ;Quién ha tomado la deci-
s ;Se ha hecho un niimero suficiente de copias para que dis- cion?

pongan de ellas los evaluados?
_ ) ) ficiente a | g » Si se ha producido algin conflicto, ;cémo se ha afrontado
* ;Se ha dedicado un tiempo suficiente a la negociacion: y solucionado?
» ;Ha estado presidida la negociacion por un clima de res-

e ;Ha reinado un clima de confianza y de respeto durante ei
peto y de exigencia?

proceso de evaluacion?
» ;Se ha negociado democraticamente o ha existido una ne-

A = ;Han existido presiones por parte de algn grupo o per-
gociacién jerarquica?

sona para dirigir [a evaluacion?
e ;Se han utilizado diferentes métodos de discusion (escrito-
/hablado, individual/colectivo...}?

« ;Se ha modificado algo del informe en aras de las aporta-
ciones de los evaluados?

» ;Ha intentado alguien poner la evaluacion al servicio de
sus intereses?

* ;Ha intentado alguien tener un accesc privilegiado a la in-
formacién?

* ¢Se ha podido hablar con libertad respecto a las cuestio- + ;Ha querido alguien retirar la informacion que habia ofre-
nes problematicas? cido?

¢ Si no se ha llegado al acuerdo en alguna cuestién, ;se ha
incorporado el contenido de la discrepancia de los partici-
panies?

» :Se han presentado reficencias, suspicacias, suposiciones
sobre la actuacion del evaluador?

* Si ha habido varios evaluadores, ;ha habido conflicto en-

L . . tre sus posiciones o perspectivas?
e. Contexto de valoracion: analiza las motivaciones, P persp

las intenciones, las actitudes, las presiones, los cambios, las e ;Se ha producido algin sesgo en la utilizacién de la infor-
vicisitudes, etc. que han manifestado los protagonistas duran- macion?
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¢ ;Ha tenido la evaluacién un ritmo adecuado en todas sus
fases?

f. Contexto de difusién: una vez negociados los infor-
mes de la evaluacion, debe procederse a su difusion siguien-
do unas reglas que han de estar consensuadas por los
protagonistas. Es preciso tener én cuenta los derechos de los
ciudadanos a conocer lo que sucede con la educaciény, a la
vez, el derecho de los profesionales a la privacidad en el ejer-
cicio de su actividad.

La demora excesiva, la adulteracién de los informes, la
seleccién de alguna de sus partes, la edulcoracién de los con-
tenidos, efc. son vicios que, si existen, ha de descubrir y po-
ner de manifiesto la metaevaluacion.

Cuestiones
» ;Se ha hecho publico el informe?

» ;Se ha consensuado la publicacién en todos los aspectos
relevantes: contenido, forma, tiempo...?

- » ;Han existido presiones del patrocinador o de los evalua-
dos para eliminar alguna parte del informe?

» ;E! contenido del informe difundido ha sido claro, breve,
conciso y pertinente?

» ;Se ha recogido la opinién de los destinatarios del informe
difundido?

¢ ;Se ha producido algiin debate de interés para la com-
prension del fendmeno evaluado?

e ;Se han ofrecido soluciones o se han hecho aportaciones
interesantes para el cambio?

s ;Se ha aprendido algo nuevo sobre el modo de proceder
en la realizacién de evaluaciones?
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La metaevaluacién es una plataforma de discusion que
une a los patrocinadores, a los evaluadores, a las diversas au-
diencias y a la sociedad en general, que debe conocer no so-
lo los resultados de las evaluaciones realizadas sobre el
funcionamiento de servicios publicos sino la metaevaluacién

que se realiza sobre ellas. La metaevaluacion funciona como*

la garantia de la calidad de la evaluacién.

La metaevaluacién, como se apunta en el titulo, tiene que
ver con diferentes cuestiones teleologicas:

a. Con el rigor. La finalidad esencial de la metaevalua-
cion es el rigor de la misma. Esa cuestion tiene que ver no
s6lo con los métodos de exploracion sino con todo el proce-
s0 que se ha desarrollado: como se inicia, qué negociacion
se realiza, qué condiciones la regulan, qué clima se genera...

b. Con la mejora. La metaevaluacion se pregunta por
el resultado de la evaluacién, por la capacidad de transfor-
macién de la practica evaluada. Se pregunta por el enlace
entre la evaluacion v la mejora de la practica, no solo al final
del proceso sino durante el desarrollo del mismo.

c. Con la transferibilidad. La metaevaluacién se pre-
gunta también por las garantias de aplicacién de las conclu-
siones a otras experiencias y contextos.

d. Con la ética. La metaevaluacioén también ha de
plantear las condiciones éticas en que se desarrolla la evalua-
cién, la finalidad que se le atribuye, las aplicaciones que se
desprenden, los posibles abusos que la pervierten... .

e. Con el aprendizaje. Hacer una metaevaluacion
permite aprender de los aciertos y de los errores. Reflexio-

nar con rigor sobre la evaluacién ayuda a comprender el fe-
noéomeno y permite elaborar pautas de intervencidén en

situaciones nuevas.
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La metaevaluacion es una vertiente de la evaluacién que
cierra el proceso logico de la reflexion sobre las practicas
profesionales. ;Se podria hacer un nuevo bucle para evaluar
1a metaevaluacion? Obviamente, si. ;Cémo saber si la me-

taevaluacion se ha realizado con rigor?... Lo mismo sucede

con el meta-metalenguaje.

1. FL RIGOR DE LA EVALUACION

La metaevaluacion se pregunta por el rigor. ;Es fiable el
conocimiento extraide de la evaluacién o es fruto de la arbi-
trariedad, de los intereses y de la torpeza?

Existe un problema que consiste en trasladar los términos
y conceptos de la evaluacion experimental a la evaluacion de
caracter cualitativo. La servidumbre del paradigma etnogra-
fico ha hecho que se haya copiado v trasladado el modelo de
validez interna.

“En sentido ampilio —dice House (1994)-, entiendo por va-
lidez la cualidad de merecer reconocimiento.” Ahora bien,
cada modelo de evaluacion hace una interpretacion de lo que
ha de entenderse por validez. House habla de ocho tipos o
modelos de evaluacion. Cuatro son calificades de “objetivis-
tas” por su epistemologia. En mayor o menor grado, todos
basan su explicacion de validez en metodos explicitos. El en-
foque del andlisis de sistemas afirma que es cientifico, que, de
acuerdo con criterios explicitos, produce informacion fiable,
datos puros y duros. El enfoque de objetivos conductuales
afirma su validez de otra manera, basandose en la idea de la
técnica. Trata de determinar la evaluacién mediante la com-
probacion de resultados. La validez se alcanza dando cuenta
de la consecucion de los objetivos especificados anteriormen-
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te. No se ocupa de la naturaleza de los métodos utilizados. El
enfoque de decision reclama la validez en virtud de su utilidad
para los responsables de las decisiones. La utilidad de los da-
tos recogidos constituye la finalidad prioritaria, de modo que
ia credibilidad de la evaluacion ante sus destinatarios sea alta.
La evaluacion que prescinde de objetivos del programa sos-
tiene la validez a través de la falta de sesgos. La proteccion
respecto a influencias inadecuadas convierte a la evaluacién
en un juez objetivo de las consecuencias del programa.

Las peculiaridades genéricas de estos cuatro modelos de

evaluacion podrian sintetizarse, segin House, en las siguien-
tes:

e Se derivan de la tradicion tedrica empirica de las ciencias
sociales.

s+ Se manifiestan neutrales desde el punio de vista axiolégi-
co.

e Basan su pretension de validez en métodos explicitos cali-
ficados de cientificos.

¢ S¢ valora mucho en ellos la fiabilidad de la medida.

* Su fuerza esta en el rigor del método prescrito, no en las
interprefaciones.

« Se valora mucho la posibilidad de confirmar las hipotesis,

Otros cuatro enfoques son calificados por House como
“subjeitvisias”. El método critico (similar al oue ejerce fa orf-
tica de arte) consiste en la percepcidn holistica. Establece la
relacion entre las partes y el conjunto de forma integrada,
elaborando de este modo sus juicios. La clave de la validez
reside en su habilidad para hacerlo. El enfogue de revision
orofesional se funda en la experiencia colectiva, tradicional
en la profesion. El juicio profesional, basado en las normas
profesionales, hace que la evaluacion merezca la atencion de
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los destinatarios. Existen reglas, conocimientos y paradig-
mas interiorizados mediante los cuales puede juzgarse el
ejercicio profesional. Por tanto, la validez depende del aca-
tamiento de tales reglas de competencia aceptadas de forma
intersubjetiva, aunque sea tacita. Sélo el profesional que ha-
va participado de la cultura profesional puede haber adquiri-
do este conocimiento y ser un juez competente. El enfoque
cuastjudicial se fundamenta en la experiencia de la profesion
juridica, adoptando procedimientos “procesales” desarrolla-
dos en el ambito juridico. E! grado de adaptacién de la eva-
luacion a los procedimientos adecuados constituye una
medida de su validez. La clave consiste en la equidad del pro-
cedimiento. El fundamento de la validez es la experiencia ju-
dicial, tal como se estructura en la tradicién juridica. Si los
procedimientos son equitativos, con independencia de los
resultados, la evaluacion sera valida. El enfoque del estudic
de casos se basa en la experiencia de los participantes y de
los destinatarios. Un aspecto fundamental que se debe tener
en cuenta es la comprension por parte de los receptores. El
evaluador consigna la experiencia de los participantes de
manera que los destinatarios puedan entenderla. La validez
depende de la correspondencia entre la evaluaciéon y las ex-
periencias de los participantes y de los destinatarios.

Estas son algunas de las caracteristicas fundamentales de
los métodos subjetivistas en lo que se refiere a su validez:

» Fundan su presunta validez en la apelacion a la experien-
cia y no al método cientifico.

s Suponen que el saber es en gran medida tacito mas que
explicito.

» Es muy importante la significacién v la interpretacién.

* Se asume que cada evaluador v cada lector son capaces de
establecer conclusiones de forma individual.
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e Lo que es valido para una persona puede no serlo para
otra.

« |3 evaluacion ha de ser comprensible para los destinatarios.

« Estan internamente ligados con la vision fenomenolégica
de la persona. :

« | a exactitud de la descripcién y la utilidad para los destina-
tarios son conceptos clave.

Cada uno de los modelos tiene, como puede verse en la
excelente obra de House, unas exigencias que garanticen la

validez. Con sus propias palabras: “La validez de una evalua-

cién depende de que sea a la vez creible y correcta, desde el
punto de vista normativo. Todos los enfoques de la evalua-
cién aseguran su validez a su modo respectivo, pero la utili-
zacién de un enfoque concreto no la garantiza. Cuanto mas
se corresponda la situacion de evaluacion con las premisas
de un enfoque determinado, més probable sera su validez”
{House, 1994).

La tarea del metaevaluador consiste en analizar todos es-
tos presupuestos. Es decir que tendra que tener en cuenta el
modelo de evaluacion utilizado v, ademas, debera ir mas alla
para poner sobre el tapete sus limitaciones.

En cualquier caso, la evaluacion debe suscitar la confian-
za de los interesados. Como dice House (1994), el evalua-
dor, por encima de todo, “... debe dar pruebas de que es
digno de confianza. Si el publico comprende y cree las inten-
ciones del evaluador, se reforzara la confianza en éste. La
manifestacion de las intenciones sirve como signo de since-
ridad. Con frecuencia ésta se juzga por la coherencia de las
acciones del evaluador”.

La forma de pensar v de actuar del evaluador tienen que
ir acompanadas de rigor en la forma de recoger la informa-
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cion y de consistencia en la manera de analizar los datos. No
basta una intencién noble y sincera. No basta un compromi-
so con los valores de la sociedad. Es necesario el rigor en la
forma de acercarse a la realidad, de escuchar lo que “dice” y
de interpretarlo de manera rigurosa y crefble.

“La validez hay que encontrarla en la relacién entre la in-

“terpretacion y la certeza, v el proceso de justificacién se ca-

racteriza por apelar a la razonabilidad de la interpretacion
basada en formas de evidencia que sean publicamente acce-
sibles” (Kushner v Notris, 1990).

Existen, desde mi perspectiva, cinco modos de responder
a esta cuestién, aunque no todos son de la misma naturale-
za ni tienen la misma importancia para solucionar el proble-
ma epistemoldgico y metodologico:

A. CRITERIOS DE RIGOR

Es necesario garantizar el rigor de la evaluacion, tanto en
la evaluacion cuantitativa como en la cualitativa, aunque el
concepto de validez tenga una diferente acepcién en un ca-
so y ofro.

“Los conceptos de validez y confiabilidad son de gran im-
portancia para los evaluadores cuantitativos que han elabo-
vrado técnicas estadisticas para asegurar la configenciatidad
de los datos. Sin embargo, la validez es también un concep-
io importante para el evaluador cualitativo. Las técnicas pa-
ra asegurarla son muy diferentes, no bien comprendidas y
poco desarrolladas” (Hopkins, 1989).

El concepto de validez, segtin Hopkins, consisie en que
los evaluadores demuestren gue las observaciones que regis-
tran y analizan corresponden a lo que pretenden registrar y
analizar. La falta de validez se debe a errores sistematicos. La
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fiabilidad consiste en evitar las fluctuaciones aleatorias en las
observaciones que registran. La carencia de fiabilidad se pro-
duce a causa de errores aleatorios. Esencialmente, la fiabili-
dad esta relacionada con la consistencia de los resultados y
se refiere al requisito de que cualquier otro evaluador o el
mismo en otfra ocasion podré replicar la evaluacion original,
consiguiendo. datos comparables.

McCormick y James (1995) hablan de dos tipos diferen-
tes de fiabilidad:

e Fiabilidad interjueces: alude al grado de acuerdo entre
dos evaluadores que registran sus observaciones del mis-
mo fenémeno o de fenémenos iguales o similares.

» Fiabilidad intrajuez: se refiere a la consistencia de las ob-
servaciones del mismo evaluador en distintas ocasiones.

I os mismos autores hacen referencia a seis tipos diferen-
tes de validez:

« Validez aparente: se trata del nivel mas sencillo {y débil)
de validez, pues sdlo requiere que una medida parezca que
mide lo que se pretende medir.

e Validez de contenido: se refiere al requisito de que los da-
tos producidos abarquen todos los aspectos pertinentes de
la cuestion de que se trate.

o Validez referida a criterio: alude a la concordancia entre
las puntuaciones de una prueba y alglin otro criterio, como
las estimaciones de capacidad de los profesores o los resul-
tados de un examen.

» Ualidez de constructo: la medida debe reflejar el construc-
to, siendo éste el conjunto de predicciones tedricas sobre
una variable.
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o Validez interna: es la aceptabilidad de una explicacién y
la pertinencia del disefio de investigacion y los instrumen-
tos de medida para producir la explicacion.

¢ Validez externa: capacidad para generalizar los hallazgos
" a ofras situaciones.

Es evidente que cada una de estas definiciones se acomo-
da de forma distinta a la evaluacion cuantitativa y a la cuali-
tativa. Cuando hablamos de replicar una evaluacion, esta
claro que nunca habré dos situaciones idénticas si nos referi-
mos a una exploracién etnografica. Cada experiencia es Uni-
ca, irrepetible, situada en un contexto peculiar, sometida a
expectativas e influencias diversas, etc. Esto no quiere decir
que la evaluacién cualitativa tenga menores exigencias o que
sea menos rigurosa que la evaluacién cuantitativa. Cada una
tiene su peculiaridad y su problemética.

Asi como las pruebas de la validez parecen més claras y
definitivas en la evaluacion cuantitativa, no es menos cierto
que hay que poner en cuestién el rigor de la medicién en fe-
nomenos dificilmente cuantificables y aislables.

“La conducta humana nunca es estatica y, como el con-
trol de ciertas variables no serfa ético ni natural, ningiin estu-
dio puede replicarse exactamente, con independencia de los
métodos o disefios de investigacién que se ufilicen. Sin em-
bargo, sigue en pie la necesidad de que los descubrimientos
sean creibles, lo que ha estimulado a los investigadores a
buscar otros medios de conseguir que su trabajo sea vélido y
fiable” (McCormick y James, 1995).

La aparentemente mas rigurosa forma de comprobar la
validez en las evaluaciones cuantitativas no es en ningun mo-
do absoluta e indiscutibie. Es exclusivamente estocastica. Se
basa en la probabilidad.
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Hemos de remitirnos a Guba (1981) para plantear esta
cuestién, va que su articulo, alejado ya en el tiempo, sigue
siendo un punto de referencia. Dice Guba que no existen cri-
terios absolutos que garanticen el rigor, pero que podemos
tener indicadores de su presencia.

Una de las preocupaciones mas importantes respecto a
cualquier evaluacién son los criterios de credibilidad. ¢Tie-
nen calidad los datos, gozan de rigor las conclusiones? Sin
estas preguntas, todo el edificio se viene abajo. El estudio de
los criterios de credibilidad de la investigacion cualitativa tie-
ne que remitirse forzosamente, desde hace mas de quince
afos, al trabajo de Guba (1981).

El contagio de la més arraigada y difundida investigacién
experimental ha pesado, y sigue haciéndolo, sobre las con-
cepciones del disefio, del desarrollo y de los criterios de vali-
dez interna. Por eso se buscan criterios de parecida
naturaleza (v a veces con la misma terminologia) a los de la in-
vestigacion cuantitativa. Es un error, ya que la tipologia de los
procesos es diferente.

No hay un criterio absoluto de credibilidad. Ninguno de
ellos constituye una segura e inequivoca prueba de rigor. Lo
cual no quiere decir que no sea necesario preguntarse por
los indicadores que dan fiabilidad a la indagacion.

“Es dudoso que alguna vez surjan los ‘criterios perfectos’,
hasta enfonces, sera prudente afirmar con humildad que se
ha encontrado una nueva y mas verdadera senda hacia el co-

. - n
nocimiento” (Guba, 1981).

El conjunto de los métodos, ninguno de ellos absoluto e
incontrastable, tiene unas exigencias que podriamos deno-
minar de segundo orden, va que se refieren a las que se de-
ben producir entre los indicadores de credibilidad (de primer
orden).
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Contraposicién: algunos criterios tienen carécter
complementario. Por ejemplo, si se toma como indicador de
credibilidad la presencia prolongada del investigador en ¢
campo, se corre el riesgo de no tener en cuenta el efecto de
inmersion que sufre el investigador en el contexto. Al sentir-
se como nativo, pierde independencia de criterio. Por eso se
toma como un criterio complementario la separacion perié-
dica del campo.

Complementariedad: otros criterios necesitan un nue-
vo indicador de credibilidad. El mismo que he citado de per-
manericia exige que la observacion que se realice durante ese
tiempo esté exenta de vicios v de parcialidad. De lo contrario,
mientras mas tiempo se haya estado en el campo, mas ries-
go habra de falta de rigor. Si se exige que se haga triangula-
cién de la informacion procedente de distintos métodos y la
forma de aplicar esos métodos ha sido poco rigurosa, de na-
da servirad que se haga un buen contraste de los datos.

Concatenacién: uno de los problemas que ofrecen los
criterios de credibilidad es la concatenacion de las exigen-
cias. Cuando los datos iniciales estan viciados, todo fo que se
haga después con ellos resulta intrascendente. Es mas, la
apariencia de rigor de todo el proceso v de la elaboracién e
incluso del informe no sera mas que un proceso de camufla-

je de la adulteracion. Habria sido igual inventarse todos los

datos y luego operar con ellos de forma rigurosa.

Externalidad: de la misma manera que se requiere
observadores externos para que el anélisis de la accion no
esté condicionado por los presupuestos v los intereses de los
protagonistas de la actividad, también es necesario que haya
agentes externos a la investigacion que acrediten (sin el ses-
go que constituye el haberla diseniado vy llevado a cabo) el ri-
gor de los procesos y de los anélisis.
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Siguiendo los planteamientos de Guba, revisare los crite-
rios de credibilidad que deben estar presentes en el desarro-
llo de la evaluacion:

METODOS QUE SE PUEDEN UTILIZAR DURANTE EL ESTUDIO

1. Trabajo prolongado en el mismo lugar: la presen-
cia prolongada no s6lo pretende facilitar la obtencion de da-
tos abundantes, sino que permite “evitar las distorsiones
producidas por la presencia de investigadores y proporcio-
nar a los investigadores la oportunidad de comprobar sus
propios prejuicios v percepciones” (Guba, 1981).

[La expresion “tiempo prolongado” es ambigua ya que no
ofrece ninguna referencia temporal. ;Prolongado respecto a
qué? Los extremos del arco temporal no ofrecen duda, pero
existen una franja intermedia de dificit valoracion.

2. Observacién persistente: permite “identificar cua-
lidades perseverantes asi como caracteristicas atipicas” (Gu-
ba, 1981). La presencia de observadores distorsiona la
espontaneidad si se trata de una presencia excepcional.
Cuando se convierte en asidua, la presion disminuye. Tam-
bién se aminora la presion cuando el foco de la observacion
es amplio. La tercera forma de aminorar la presion que ejer-
cen los observadores es el control democratico de la evalua-
cién. Los protagonistas tienen constancia, a traves de la
negociacion inicial, de que van a poder intervenir en la dis-
cusion del informe final.

3. Juicio critico de comparieros: de la misma forma
que Jos agentes externos aportan credibilidad a la accion en
contextos educativos, tan influidos por las ideas previas de
los protagonistas, también las evaluaciones se benefician
metodolégicamente si cuentan con el juicio de expertos que
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no han participado en el disefio v realizacién del trabajo, ya
que no estan condicionados por la defensa de sus modo; de
proceder. Se podra pensar que, si son companeros y partici-
pes de la misma forma de pensar y de los mismos enfoques
serd Flificil que se elabore un juicio riguroso e independientet
No tiene por queé ser asi. La. proximidad al paradigma de
evaluacion hace posible el juicio equilibrado, ya que se cono-
cen sus presupuestos y sus exigencias. Desde la discrepancia
(o la enemistad}, es mas dificil mantener el rigor.

Este criterio de credibilidad adquiere mayor relevancia
cHando puede utilizarse durante el desarrollo de la evalua-
cidén, ya que permite reorientar el trabajo. Cuando sélo se
emplea una vez finalizada la investigacién, aporta solamente
la dimension critica especulativa.

- 4. Triangulacién de las informaciones: es preciso rea-
lizar la contrastacion de los datos procedentes de los diferen-
Fes métodos que se han utilizado para la recogida de
informacion. De métodos: las entrevistas aportan unas inter-
pretaciones que no coinciden siempre con lo que observamos
El contenido de los documentos tiene, a veces, poco que ve;
con las opiniones y con la observacién realizada. De sujetos:
50N NUMmerosas las ocasiones en que las discrepancias de valo-
racion entre las opiniones de diversas personas son sustancia-
les y persistentes. De tiemnpos: las divergencias de opinion son
claras segin el momento en que se efectian las entrevistas.
No es igual la opinion reflejada antes de celebrarse una sesion
que después de finalizada la misma. De evaluadores: los
mie.mbros del grupo de evaluacidn mantienen discrepancias
de interpretacién en repetidas ocasiones. De teorias: algunos
datos han de ser sometidos a la reflexion desde perspectivas
tedricas diferentes, hecho que enriquece el anélisis.

El tratar}rliento de las discrepancias y de las coincidencias
ha de ser diferente segiin el sentido de las mismas y la impor-

tancia que tengan para la comprension de la realidad. Algu-
nas veces, resulta imposible resolver la discrepancia, y es ne-
cesario mantener y explicar los puntos de vista divergentes.
En otras ocasiones, se comprueba que algin punto de vista
esta movido por intereses y que constituye una alteracién de
la realidad. En otros, se llega a un acuerdo aproximando las
versiones en una opinion integradora.

5. Recogida de material de adecuacién referencial:
durante todo el proceso se ha de ir recopilando el material
que acredita la recogida de la informacién. Las grabaciones
de video de las sesiones, las grabaciones de las entrevistas, las
notas de campo, los protocolos de los cuestionarios, los infor-
mes de los protagonistas, los documentos utilizados, etc. To-
dos estos materiales aportan credibilidad. En primer lugar,
porque han sido utilizados por los evaluadores. En segundo
lugar, porque han sido objeto de analisis para el evaluador ex-
terno. En tercer lugar, porque pueden ser consultados por
cualquier persona interesada en la evaluacion.

6. Comprobaciones con los participantes: durante el
proceso de exploracion v, sobre todo, en la negociacion del
informe, los participantes pueden comprobar si la informa-
cion que se ha obtenido es fidedigna. Por eso nos parece im-
prescindible favorecer la negociacion de los informes de la
evaluacion. Es un momento excelente de comprensién pe-
ro, también, una buena forma de interrogarse por la credibi-
lidad de los datos. La negociacion del informe es una buena
forma de comprobar la credibilidad porque los interesados
aceptan, rechazan o matizan el contenido del mismo.
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METODOS QUE SE PUEDEN USAR DESPUES DE CONCLUIDO
EL ESTUDIO

1. Establecer la corroboracion o coherencia estruc-
tural: el informe ofrece una visién cohesionada y creible de
la realidad descrita e interpretada. La coherencia estructural
viene a decir que las piezas del puzzle casan, que se ajustan
unas a otras y que ofrecen un resultado que tiene coherencia
y sentido. Lo cual no quiere decir que todas las piezas sean
iguales, ni que estén colocadas de la misma forma. Las dis-
crepancias y las contradicciones descubiertas tienen su expli-
cacion. Lo que Patton llama casos negativos o atipicos
(Patton, 1980} no deben ser eliminados sino explicados.
Creo que el informe tiene sentido y que ofrece una vision co-
herente de la realidad analizada.

2. Establecer adecuacién referencial: los materiales
que se han recogido durante la investigacion se utilizan al fi-
nal para conseguir informes fundamentados, para garantizar
la fidelidad de las conclusiones. Cuando se dispone de ese
material, personas ajenas a la evaluacién pueden comprobar
que los datos y la reflexion sobre los mismos no son inven-
cion del evaluador.

3. Comprobaciones con los participantes: una vez fi-
nalizada la exploracién, los participantes (los grupos fuente
de que habla Guba) pueden leer y analizar los datos, escribir
sobre ellos y discutirlos con los investigadores.

Ninguno de los criterios, considerado aisladamente, es
suficiente para garantizar la credibilidad. Sin uno de ellos,
por el contrario, se hace dudosa la existencia de rigor.
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B. JUICIO CRITICO DE EXPERTOS

El metaevaluador se dirige a los evaluadores, pero tam-
bién al patrocinador y a las diversas audiencias de la evalua-
cion. Es importante elegir cuidadosamente al metaevaluador,
ya que su independencia v las garantias de independencia
que ofrece son el fundamento de un trabajo riguroso.

e Puede elegirse a una persona afin al paradigma de la eva-
luacién realizada o bien a alguien que se halle situado en
posiciones diferentes. Tendria dudosa eficacia elegir a al-
guien poco sensible al modelo de evaluacién con el que se
ha trabajado.

« La eleccion puede realizarla el patrocinador en conniven-
cia con los evaluadores, o bien alguna de estas partes de
forma independiente.

Es obvio que el metaevaluador realizara el trabajo desde
la dptica de su peculiar visién de to que ha ser un proceso de
evaluacion. Deberia explicitar en su informe cuéles son los
presupuestos de los que parte: “La idea que cominmente se
maneja de metaevaluacion da a entender que ésta es un pro-
ceso principalmente técnico. Se trataria en este caso de apli-
car ciertos esquemas o criterios previamente determinados.
Pero no es ésta la idea que quiero desarrollar aqui, sino otra
que se acerque mucho mas al concepto de evaluacion que
asumo v defiendo. Principalmente, una evaluacion es un
proceso social de aprendizaje, no s6lo para las audiencias di-
versas del informe, sino también para los evaluadores. Por
ello, metaevaluar un proceso social de aprendizaje no puede
ser menos, a su vez, que el intento de propiciar otro proce-
so social de aprendizaje, quizas no tan complejo como el an-
terior, pero no menos rico e importante” (Angulo, 1993).

229




El metaevaluador ha de disponer de toda la documenta-
cion escrita de la evaluacion: documentos de negociacion
informes, cuadernos de campo, etc. Y puede entrevistar a;
las personas que hayan participado en la evaluacién.

Conviene tener en cuenta que la evaluacion es todo el

proceso, no solo el informe final. Por eso es necesario seguir
las pistas de revision disponibles. O, mejor aun, comenzar el
proceso de metaevaluacién de forma paralela a la evalua-
¢ioén rnisma.

El metaevaluador hace juicios, pero también plantea su-
gerencias y preguntas (Angulo, 1993). Ese tipo de enfoque
ayuda a los evaluadores a descubrir las limitaciones y a me-
jorar su trabajo.

El metaevaluador pone un espejo {Santos Guerra, 1995a)
para que los evaluadores puedan ver con mas precision cual
ha sido su manera de proceder. Mediante ese espejo, que el
metaevaluador {dada su condicién de independiente v dado el
tiempo de que dispone para hacer el trabajo) coloca de forma
precisa, el evaluador puede verse de manera mas rigurosa.

C. OPINION DE LOS PROTAGONISTAS

Los protagonistas de la evaluacién tienen las claves del
proceso. Saben si se han respetado las reglas, conocen c6-
mo se han aplicado los métodos, han sido los agentes de la
negociaciéon de los informes, etc.

Recabar por escrito o verbalmente la opinién de los pro-
tagonistas sobre el proceso de evaluacién es un modo exce-
lente de comprobar el rigor.

' Estas opiniones sobre el proceso pueden realizarlas no
s6lo los evaluados sino también los evaluadores. Unos y
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otros pueden contrastar esas opiniones gue, en algin caso,
se publican como complemento del informe {Soriguer Esco-
fet, 1993; Esteva, 1993; Garcia Arnes, 1993; Rivas, 1993;
Fernandez Sierra y Santos Guerra, 1993).

Las opiniones y las actitudes de los protagonistas pueden

‘modificarse a lo largo del proceso de evaluacion. Es intere-

sante saber como y por qué se ha producido ese cambio.

“La presencia de evaluadores externos en el programa ha
constituido para mi una invitacion a reflexionar de una for-
ma rigurosa sobre lo que estaba haciendo. En un primer mo-
mento esperaba otro tipo de colaboracion. Entendia que la
presencia de pedagogos consistiria en la oportunidad de de-
sarrollar el aprendizaje de técnicas sobre la tarea que realiza-
ba con los pacientes. Esperaba que alguien especializado en
didactica me explicase como podia mejorar las cosas. Me
encontré, por contra, con observadores que contemplaban
atentos mi trabajo, con entrevistadores que hacian pregun-
tas (a los especialistas, a los pacientes, a los familiares) y con
analistas que estudiaban los materiales que entregabamos.
Después de un largo tiempo elaboraban un informe que ex-
plicaba lo que habian evaluado. Luego vi que ese era un ca-
mino novedoso, pero que conducia lejos™ (Rivas, 1993).

Para que las opiniones sean sinceras, es preciso crear un
clima de libertad en el que se pueda expresar sin ambages lo
que se piensa. De lo contrario, esas opiniones no tendran nin-
gun valor o, lo que es peor, ofreceran pistas falsas de analisis.

Los protagonistas pueden plantear cuestiones relativas al
proceso, al rigor de la aplicacion de los métodos y de la uti-
lizacion de los datos y, también, sobre los aprendizajes reali-
zados: “Una de las cuestiones que méas me ha llamado la
atencién (y también preocupado) es el importante papel que
el evaluador tiene a lo largo de todo el proceso. De alguna
manera el éxito del proceso evaluador va a depender no s6-

231




lo de las garantias que el disefio ofrezca para garantizar, al
menos, la validez interna del proyecto, sino de la personali-
dad del evaluador” (Soriguer Escofet, 1993).

No conviene distanciar mucho esta exploracion a los pro-
tagonistas de la realizacion de la evaluacion, si es que se
efectia una vez terminada. Digo esto porque la separacién
en el tiempo hace olvidar selectivamente partes de lo que ha
sucedido.

Pueden recabar esta opinién no sélo los evaluadores sino
otras personas que tengan independencia respecto al proce-
so realizado. Ese hecho ofrecerad mayores qarantias de since-
ridad v, por consiguiente, de rigor.

13, INDICADORES CONFIRMADOS

Aunque cualguier experiencia, programa, institucién o
actividad de caréacter educativo es diferente de otra, existen
unos hallazges de la investigacién que pueden servir de refe-
rentes para €l contraste. Lo cual no significa que, si los resul-
tados de una evaluacion difieren de lo previamente
descubierto, haya de considerarse ésta poco rigurosa. Si
puede servir para avivar la reflexion v revisar de {orma con-
cienzuda fodo el procesc.

“Desde el punto de vista epistemoldgico, ef propésito
fundamental de iodo proceso de investigacion evaluativa es
recoger informacién pertinente, valida v fiable que nos per-
mita emitir ‘juicios de valor’ sobre la calidad y rentabilidad de
un programa o sistema a fin de tomar decisiones oportunas.
En nuestro casc se trataria de obtener datos representativos
y objetivos” {De Miguel, 1995}.

Como soporte sobre el cual establecer los juicios de valor,
alqunos autores recomiendan la utilizacién de indicadores de
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rendimiento. Entienden por tales “los datos empiricos —ya
sean cuantitativos o cualitativos— recogidos de forma siste-
matica en relacion con unas metas 0 procesos que nos per-
miten estimar la productividad y/o funcionalidad de un
sisterna. (...} En términos mas generales se podria decir que
los indicadores constituyen datos e informes sobre los recur-
sos empleados y los logros obtenidos en relacion con los ob-

jetivos propuestos en un programa concreto” {De Miguel,
1995).

El procedimiento de los indicadores trata de dar sistema-
ticidad a la recogida y credibilidad a los resultados. La formu-
lacion de los indicadores encierra una gran dificultad pero,
sobre todo, el problema reside en el establecimiento de una
doble correspondencia:

« La que se pretende conseguir entre los indicadores y los
programas.

e La que se atribuye al programa concreto con los indicado-
res formulados.

Se exigen unos requisitos para la aplicacién de este crite-
rio de credibilidad, a saber:

e Una informacion empirica, que aporta datos que pueden
ser tanto cuantitativos como cualitativos.

« Recogida de forma sistemnatica.
¢ En relacién con unos objetivos.

« Que permita establecer comparaciones y juicios de valor.

Si se tiene en cuenia gue cada prograima es Unico e irre-
petible, ser4 dificil establecer unos indicadores genéricos. La
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evaluacion de los programas a través de la comprobacién de
los objetivos o la consecucién de indicadores deja al margen
preguntas de gran calado:

* ;Y silos objetivos estaban mal plahteados?
» ;Si se consiguen de forma inmoral?
» ;Si se logran de manera excesivamente costosa?

» (Si se impide que los protagonistas propongan sus pro-
pios objetivos?

» ;Por qué no se han conseguido los objetivos?

*» ;Podrian haberse planteado otros mejores (mas razona-
bles, mas justos...)? '

* ;Se han producido efectos secundarios negativos?
s ;Para qué sirven esos objetivos?

* ;Han existido medios suficientes para alcanzarlos?

Otros problemas intrinsecos a la utilizacién de indicado-
res radican en los criterios de seleccién de los mismos, en su
aplicacién y en la interpretacién de la informacién que apor-
tan (Bottani, 1990; Selden, 1990; Frackmann, 1990; Sizer,
1992; Darling-Hammond, 1991; Blank, 1993).

E. EL CONTROL DEMOCRATICO DE LAS EVALUACIONES

Cuando la evaluacion se convierte en un juego que com-
parten sigilosamente los patrocinadores vy los evaluadores,
existen pocas garantias de credibilidad. Por eso resulta im-
prescindible que los informes se hagan publicos. Son los ciu-
dadanos los que, en definitiva, tienen el control del proceso.
Conocen no sélo los contenidos de los informes sino las ca-
racteristicas que ha tenido todo el proceso.
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“En una democracia, los ciudadanos, los padres y los respon-
sables pablicos tienen el derecho de conocer en qué medida las
escuelas piblicas estan cumpliendo sus responsabilidades hacia
los alumnos y la comunidad social. Se necesita informacion crei-
ble para que, por parte de los profesores, administracion y ciu-

- dadanos, se adopten decisiones informadas” (The Public

Education Information Network, 1995},

I a devolucidon de informes a los protagonistas, la nego-
ciacion de los mismos y la difusién del informe final a los ciu-
dadanos es una parte fundamental del control democratico
de la evaluacion. Esta seguridad salvaguarda a priori de mu-
chos abusos v, a posteriori, es un excelente medio para co-
nocer y mejorar la practica evaluadora.

Barry Mc Donald {1974) habla de la evaluacion democra-
tica, lo cual supone que el control esta no en manos de los

patrocinadores sino de la sociedad.

“| a evaluacién democratica constituye un servicio de in-
formacién a la comunidad sobre las caracteristicas de un
programa educativo. Reconoce el pluralismo de valores y
trata de representar un conjunto de intereses al formular los
problemas. El valor basico consiste en una ciudadania infor-
mada vy su evaluador actlta como intermediario en los inter-
cambios de informacién entre distintos grupos. Sus técnicas
de recogida y presentacion de datos deben estar al alcance
de personas no especializadas...”

Cuando los evaluadores utilizan un lenguaje indescifrable
para los evaluados y para las diversas audiencias interesadas
por la educacién, estan robando el conocimiento a los ciuda-
danos. La evaluacién se convierte asi en un mecanismo de
poder que utilizan a su antojo los que pueden y los que saben.

El control democratico de la evaluacién no sélo se centra
en el analisis de una experiencia aislada sino en el nivel ma-
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cro de la cuestion. Los aspectos centrales sobre los que plan-
tea el control podrian sintetizarse en los siguientes:

* ;Qué evaluaciones se hdcen?

* ;Quién decide que se realicen?

* ;Por qué en ese momento preciso?
¢ ;Qué finatidades las inspiran?

* ;Qué principios éticos las guian?
* ;Qué rigor tienen?

* ;A quién se encargan?

 ;Cémo y con quién se negocian?
* ;Para queé se utilizan?

» ;Quién las conoce?

* ;Qué efectos producen?

» ;Cuénto cuestan?

¢ ;Quién tiene el control?

’Mientras mas amplia sea la extension de los ciudadanos,
més democrética sera la metaevaluacién. McDonald prequn-

taba en una sesién de trabajo celebrada en la Universidad de -

Malaga {1997): “;Quién decide, conoce, opina y utiliza la
evfaluacién? La respuesta a esta cuestion se aproxima a las
exigencias democraticas cuando es del siguiente tipo: To-
dos.” En la medida en que algunos privilegiados {sean éstos
patrocinadores, evaluadores o informantes) tengan especial
acceso a los datos o capacidad para hacer con ellos lo que
deseen, se tratara de una evaluacién autocratica.

' La participacién de los ciudadanos en las cuestiones rela-
tivas a la educacién {en todas sus fases: planificacion, accién,
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evaluacién...) es una garantia de su buen uso. Por eso resul-
ta importante que los evaluadores se comprometan con los
patrocinadores a entregar informes a los evaluados y a otras
audiencias. De no hacerlo asf, el evaluador devolvera los in-
formes al patrocinador, que hara con esa informacién lo que

considere oportuno.

2. LA MEJORA

;Para qué se realiza la evaluacion? Creo que la respuesta
a esta pregunta ha de situarse en la produccién de conoci-
miento relevante que permita mejorar la bondad del progra-
ma. No se evallia por el mero hecho de evaluar. De ser asi,
estariamos ante un fenémeno de inequivoca inmoralidad.
;Por qué desperdiciar esfuerzos, tiempo y dinero en una ia-
rea estéril?

Lo curioso es que, siendo tan importante la finalidad, po-
cas veces se compruebe si realmente la evaluacion ha facili-
tado y conseguido la produccién de cambios importanies.

;Quién ha de impulsar estos camnbios? En primer lugar,
ios protagonistas de la accion que, al conocer lo que sucede,
nueden efectuar cambios en lo que estan haciendo. También
ha de trabajar en la produccion de cambios el patrocinador
de la evaluacion. Algunos pueden referirse directamente a su
modo de actuar, otros se conseguiran con las ayudas que de-
ben prestar a los protagonistas.

Este caracter ascendente del cambio rompe la linea jerar-
quica de la evaluacién, que facilmente podria convertirse en
un ejercicio de puro control. Si se promueve una evaluacion
y se descubre a través de ella que existen deficiencias en la
forma de administrar las escuelas, no seria bueno olvidarse
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de esas exigencias y subrayar solamenite las exigencias de los
administrados. '

Una evaluacién de este tipo se convertiria en un instru-
mento de dominio, en un mecanismo de poder que, en bue-
na logica, rechazarian los protagonistas de la accion. La
evaluacion, asi planteada, interesaria a quienes gobiernan
pero seria vista como una amenaza por los profesionales. ‘

No es facil conocer qué cambios se producen a través de
la evallluacxon, pero es imprescindible preocuparse por una
cuestion tan basica. Los cambios pueden plantearse en di-
versos niveles:

a En las prdcticas profesionales: la estructura, las
condiciones, los medios, las actuaciones pueden modificarse
‘ala luz de lo que ha descubierto fa evaluacién.

b. En las actitudes: el proceso de evaluacion, realiza-
do de forma respetuosa, puede poner a los protagonistas
ante preguntas y cuestiones que les ayuden a cambiar.

. c. En las concepciones: la forma de entender la prac-
t:cz'a puede ser puesta en cuestion a través del contraste de
opiniones que se alcanza con la triangulacion.

d. Las situaciones y las estructuras que las albergan:
no sélo han de cambiar las concepciones, actitudes y practi-
cas de los protagonistas (la educacién es una practica moral),
deben mejorarse también las situaciones en que éstas se de-
sarrollan v las estructuras organizativas que las albergan (la
educacién es también una practica social y politica). Si, por
ejemplo, se evallia una institucion educativa, no s¢lo es im-
portante que quienes actian en ella mejoren sus practicas si-
no que es imprescindible preguntarse qué papel desempena
esa institucién en la red de servicios sociales y qué condicio-
nes tiene en comparacién con otras que atienden a otros ti-
pos de alumnos y de alumnas.
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Hay cambios que pueden exigirse de inmediato y otros
que necesitan un tiempo considerable. No se producen los
cambios de manera automatica, sino que requieren un clima
y unos medios. La forma en que se negocian, se realizan V
se trabajan los informes de evaluacion facilitaré o dificultara
el cambio deseado. _

El poder de la evaluacion radica en tltimo término “en la
movilizacién de las energias individuales” (Patton, 1978).
No se evaltia por el mero hecho de evaluar. La pretension
fundamental es la transformacion de las practicas. Una de
las preguntas que puede plantearse la metaevaluacion se
centra, precisamente, en la potencialidad que ha tenido pa-
ra promover cambios.

Los cambios no dependen exclusivamente de los evalua-
dos. Algunos estan supeditados a decisiones de los politicos
y de los administradores.

“Los politicos a los que preocupa que las estructuras or-

~ ganizativas de las escuelas apoyen la autoevaluacion delibe-

rativa y la toma de decisiones a cargo de los docentes, tienen
que arbitrar procedimientos mediante los que el profesorado
en conjunto pueda examinar colectivamente las relaciones
entre las estructuras organizativas y sus actividades como in-
dividuos. Si se oponen a apoyar este enfoque de ‘abajo arri-
ba' del cambio educativo, podemos concluir que lo que en
realidad pretende la politica es el control técnico de ‘arriba
abajo’” (Elliott, 1982).

Seria interesante realizar este tipo de metaevaluacion
tiempo después de haber finalizado la evaluacién. ;Que
efectos ha producido? ;Qué consecuencias ha tenido? ¢Qué
cambios ha promovido? ;Qué rastro ha dejado?

Una parte de estas pregunias se puede centrar en los
efectos que ha tenido la evaluacién para realizar nuevas eva-
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luaciones. Algunas se realizan de tal manera que dejan el te-
rrenc completamente arrasado para que alli se vuelva a
plantar una semilla semejante.

Como he apuntado en otro lugar (Santos Guerra, 1994, e]
prisma del tiempo permite contemiplar la realidad desde angu-
los y en condiciones especiales. Se puede ver qué ha supues-
to la prueba del tiempo, en el caso de que los cambios hayan
sido fugaces o superficiales, se ha adquirido una nueva expe-
riencia, se han podido generar condiciones de viabilidad, etc,

3. LA TRANSFERIBILIDAD Y LA DEPENDENCIA

¢Sirven las conclusiones de una evaluacion para otro con-
texto diferente?

Una de las cuestiones fundamentales que se plantea la
evaluacién es la generalizacion de los resultados. Esta cues-
tién encierra, a mi juicio, tres matices diferentes:

a. La cuestion epistemoldagica que plantea la naturale-
za cientifica de los hallazgos extraidos de un solo caso. La
cuesiion podria sintetizarse en la pregunta que sirve de titu-
lo a un trabajo de Helen Simons: ;Existe ciencia de lo parti-
cular?

b. La cuestion ética de hacer pablico el conocimiento
obtenide en la investigzcidn, sobre todo si estd financiada
con fondos ptblicos. ;Es legitimo privatizar el conocimiento
pablico?

c. La cuestion préactica sobre la transferibilidad de los
resultados. ;Es posible aplicar a otros contextos los resulta-
dos obtenidos en la evaluacion?

La evaluacion naturalista no formula generalizaciones del
tipo de las que surgen de los estudios racionalistas, experi-
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mentales, cuantitativos, articulados sobre procesos estadisti-
cos que concluyen en afirmaciones o negaciones de signifi-
catividad.

“1 os naturalistas —afirma Guba {1981} evitan las genera-
lizaciones va gue virtualmente todos los fendémenos sociales
o de conducta dependen del contexto. Creen que no es po-
sible desarrollar enunciados verdaderos que tengan aplicabi-
lidad general. Por el contrario, uno debe conformarse con
enunciados verdaderos descriptivos o interpretativos de un
contexto dado, enunciados ideogréficos o relevantes para
ese contexto.”

En la evaluacion cualitativa de programas no se acabart
formulando conclusiones “validas”, con un determinado ni-
vel de probabilidad, para todos los programas similares. Nin-
guna de las situaciones es exactamente iqual a la otra. Las
experiencias sociales no son replicables.

. TRANSFERIBILIDAD:

Cada contexto tiene su caracter concreto e irrepetible v
de su estudio no se extrae la comprobacion de hipotesis de
caracter general. La experiencia es irrepetible en si misma
es dificiimente aplicable e su integridad, ya que otro pro-
grama se moveré en otras coordenadas v en otro ambiente
distinto. A los investigadores cualitativos les preocupa ia va-
lidez, los cuantitativos hacen hincapié en la confiabilidad v la
reproducibilidad de la investigacion (Rist, 1877}, No es posi-
ble repetir una investigacion cualitativa, ya que las condicio-
nes son cambiantes.

“Esto no quiere decir que a los investigadores cualitativos
no les preocupa la precision de sus datos. Un estudio cuali-
{ativo no es un analisis impresionista, informal, basado en
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una mirada superficial a un escenario de personas. Es una
pieza de investigacion sistematica conducida con procedi-
mientos rigurosos, aungque no necesariamente estandariza-
dos” {Taylor y Bogdan, 1986}

La investigacién cualitativa trata de explicar esta realidad.
Ahora bien, ;tiene alguna utilidad la evaluacién cualitativa de
un programa, mas alla de aquello en lo que afecta al progra-
ma en cuestion? En definitiva, ;existe ciencia de lo particular?
A este proceso, en el que nos preguntamos y respondemos
sobre la capacidad de aplicar los resultados de una evaluacion
concreta a otras situaciones de una forma rigurosa y funda-
mentada, le llamamos de validacion externa.

La transferibilidad (Walker, 1980) es un proceso que nos
permite aplicar los hallazgos conseguidos a otra situacion di-
ferente/similar. Cuando nos enfrentamos a otra situacién,
en parte distinta {ya que no es la misma) y en parte semejan-
te (ya que tiene elementos comunes), nos preguntamos:
;Hasta qué punto son validos en esta nueva situacién los re-
sultados obtenidos en la primera? ;Son aplicables a este
contexto aquellas conclusiones? ;Se encuentran aqui los
mismos procesos?

“La generalizacion en los estudios interpretativos... des-

cansa en la asuncion de la intersubjetividad de las interpre-
taciones y en la habilidad del lector de generalizar
personalmente a su propia situacién, més que en la genera-
lizacién de una investigacion a la poblacidn mas amplia que
la muestra usada en un estudio particular” (McCutcheon,
1981).

Una parte considerable de la validez externa descansa,
pues, en el analisis del lector que, una vez conocida Ja eva-
luacion v la realidad nueva por la que se pregunta, establece
las conexiones oportunas. En este sentido, se manifiestan
Guba y Lincoln (1982): “Si el término generalizacién tiene
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que tener algin significado, es con respecto a audiencias
particulares. Es responsabilidad de cada audiencia determi-
nar... lo que la informacién significa y determinar por si mis-
ma su aplicabilidad.” :

En este mismo sentido, se manifiesta Stake (1984), dejan-
do en manos del lector una parte del rigor de la transferibili-
dad: “Un investigador que intenta promover generalizaciones
naturalistas hechas por el lector (readermade} pretende apor-
tar informacién elaborada en la que aquel decide si el caso in-
vestigado es similar o no al suyo.”

El primer requisito para alcanzar la validez externa es que
exista un suficiente nivel de validez interna. Sin ésta, no es
posible hablar con un minimo de rigor de la primera. Es de-
cir que, si el trabajo no tiene consistencia interna, no sera
posible aplicar sus hallazgos a otra realidad, sea o no similar.

Ademaés, seran necesarios otros requisitos:
Similitud de contextos. En la medida que el nuevo

~ contexto tenga més similitud con el primero, sera mas facil

que los procesos y los resultados tengan alguna relaciéon.
“Cuanto mas ‘representativo’ sea el programa, mayores se-
ran las probabilidades de validez externa de los resultados. La
transferibilidad se ve fortalecida, lo mismo que se ve fortaleci-
da la teoria, y esto se puede hacer de diversas maneras, ya
sea mediante mas estudios singulares de escuelas, mediante
otras formas de comprobacién empirica que repercuten en la
teoria, o en partes de ésta, y, con la misma importancia, en
la mente de los lectores, en la medida que despliegan su pro-
pio conocimiento y experiencia de tales instituciones”

(Woods, 1987).

De cualquier manera, sélo hablamos de semejanzas, no
de isomorfismo completo. Ninguna realidad es idéntica a

243




otra en la esfera de lo social. No se producen leyes explica-
tivas, causalidades perfectas que expliquen la realidad.

Todas las realidades son interpretables desde un interac-
cionismo simbélico que atribuye significados sociales (Blu-
mer, 1969) a las realidades circundantes.

Recoger abundantes datos descriptivos. Las descrip-
ciones permiten comparar un contexto con otro. Al sequn-
do contexto se le aplicaria la transferencia (Geertz, 1973) de
lo encontrado en el primero.

Esa transferencia no se realiza sobre el terminal de la ex-
plicacion, sobre el si/no final, sino sobre el proceso, sobre el
funcionamiento de la caja negra.

La transferibilidad depende, hemos dicho, de la equiva-
lencia de caracteristicas de los centros. Y también de la es-
pecificacion de las descripciones, porque lo que se quiere
contrastar no son los resultados terminales sino la similitud
de los procesos.

Las afinidades legales. El programa esta regido por
unas invariantes legales que, si bien seran interpretadas y
adaptadas a la peculiar idiosincrasia de cada institucién, son
“iguales” para todos.

Si la autonomia legal de los programas fuese muy grande
{en el disefio curricular, en su desarrollo v control}, seria me-
nor la capacidad de transferencia de los estudios cualitativos.

Todo ello permite establecer unas condiciones de transfe-
ribilidad. Nos estamos refiriendo a realidades requladas por
un cuerpo de disposiciones idéntico que, aunque deja un mar-
gen de libertad, condiciona v dirige el desarrollo de la accion.

Paralelismo epistemolégico. Si se explicitan los su-
puestos epistemologicos subyacentes que llevan a presentar
los procesos y los descubrimientos desde una perspectiva
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determinada, si se analizan con criterios rigurosos los feno-
menos, si se presenta fundamentadamente la dinamica me-
todologica, es posible abrir el camino de la credibilidad de la
evaluacion y de la transferibilidad de lo descubierto a otra si-
tuacion similar, con tal de que no se modifiquen sustancial-
merite los presupuestos citados.

De poco sirve la transferencia si, al contemplar la nueva
realidad escolar, modificamos el punto de vista y cambiamos
los presupuestos de la interpretacion.

El proceso de interpretacion, que actia como intermedia-
rio entre los significados (o disposiciones a obrar de cierto
modo), v la acciébn misma han de mantenerse constantes.

Desarrollo vy verificacién de la teoria. La evaluacion
cualitativa de programas no tiene como Unica mision com-
prender y mejorar las actividades de esos programas. Se pre-
tende también verificar teorias sobre formacion, organizacion,
aprendizaje, comunicacion, rendimiento, etc. y generar nue-
vOs conocimientos.

Taylor y Bogdan (1986) hablan de dos procesos para con-
vertir la investigacion cualitativa en un proceso de verifica-
cién v desarrollo de teorias o proposiciones sobre la vida
social. A saber: el enfoque de la teoria fundamentada (un mé-
todo para descubrir teorias, conceptos, hipdtesis y proposi-
ciones, partiendo directamente de los datos, y no de
supuestos a priori, de otras investigaciones o de marcos ted-
ricos existentes) y la induccién analitica (trata de verificar teo-
rias y proposiciones a través de las investigaciones de
caracter cualitativo. Busca, pues, explicaciones, no confirma-
cion por el nlimero, por la estadistica de aparicion de los fe-
némenoes).

Multiplicacion de evaluaciones. La proliferacion de
estudios rigurosos de caracter cualitative aumentara la credi-
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bilidad de los estudios convergentes en los que se confirme
la bondad de la explicacion de los fenémenos.

Aqui nos referimos a un tipo de induccion de carécter
enumerativo, diferente del que era objeto de consideracion
en el epigrafe anterior. La induccidn, probablemente in-
completa, aportara dosis mas potentes de credibilidad a
medida gue la explicacién sea mas intensa y el nimero mas
amplio.

Analisis progresivo. La evaluacion de un programa
permite partir, en esta profundizacion de los conocimientos,
de presupuestos ya conocidos y contrastados. No se parte
de cero cada vez que se realiza la exploracion de un ecosis-
tema escolar.

La credibilidad de los resultados de la evaluacién de un
programa dependeré también de su conformidad con tesis
fundamentadas respecto a las cuales supongan un avance 0
una profundizacion, una explicacion mas convincente y méas
clara.

Quiero cerrar este apartado sobre la metaevaluacion re-
cordando algo que Glaser y Strauss (1967) subrayan al ha-
blar de la credibilidad de los estudios cualitativos: son los
lectores los que, en Gltima instancia, han de juzgar sobre ella.
Serfa paradojico afirmar que la credibilidad de los estudios
cualitativos puede fundamentarse de manera cuantitativa.

B. LA DEPENDENCIA

La dependencia es, segin Guba, la estabilidad de los da-
tos obtenidos en la investigacién. La estabilidad esta amena-
zada por la naturaleza cambiante de los fenémenos que se
estudian en el campo de la educacion y de los mismos cam-
bios que sufren los conocimientos y estados de animo del in-
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vestigador, que es el principal instrumento de la exploracién
y del analisis.

La dependencia exige la “rastreabilidad”, es decir, la po-
sibilidad de explicar cémo se han producido los cambios, de
justificar por qué se han modificado las decisiones y por qué
se ha variado la utilizacion de los instrumentos que se habia
previsto o que se estaba realizando.

La dependencia tiene que ver con la credibilidad de la
evaluacion, aunque no se identifica con ella ya que aquélla
afiade el factor temporal.

Para garantizar la dependencia de los datos obtenidos en
la evaluacién, se pueden aplicar los criterios propuestos por
Guba en el citado trabajo que, aunque él califica de primiti-
vo, sigue teniendo vigencia.

1. Utilizacién de métodos superpuestos. Se trata de

~ aplicar a la vez métodos diferentes. Es un tipo de triangula-

cion que incluye el factor temporal. La debilidad de un mé-
todo se compensa con otro método. La ocupacién o la
deformacién que puede darse en una entrevista se corrige
con la observacion directa de las sesiones. La estabilidad de
los datos se refuerza si se consiguen los mismos datos utili-
sando métodos distintos. Lo que Guba llama investigacion
de operaciones multiples se consigue al aplicar una diversi-
dad de métodos que, ademas, puedan ser aplicados por dife-
rentes personas.

2. La réplica paso a paso. Lo que importa en la de-
pendencia es garantizar la utilizacién correcta del método de
manera gue se pueda saber si han existido anomalias o cam-
bios injustificados. Por todo ello:

e Se establecen pistas de revision, dejando constancia del

trabajo realizado v de los pasos que se han seguido para
llevarlo a cabo.
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+ Se garantiza la posibilidad de que el observador externo
revise la dependencia. El observador ha de tener acceso a
toda la documentacion.

Es importante aprovechar las evaluaciones realizadas con
el fin de mejorar las experiencias. Esto exige la difusion de
tos informes y que en éstos se explicite de forma clara y ri-
gurosa cémo se ha llevado a cabo el proceso de evaluacion.

La politica de difusion de informes es fundamental para
que puedan conocerse y utilizarse las evaluaciones realiza-
das. La difusidn exige canales agiles y sequros de comunica-

cién entre profesionales.

4. LA ETICA EN LA EVALUACION

La metaevaluacién no es un proceso exclusivamente téc-
nico. Como la misma evaluacién, tiene una dimensiéon sus-
tancialmente ética. Por eso, la metaevaluacion no se centra
exclusivamente en fa blisqueda de criterios de caracter mieto-
doldgico o algeritmico, sino que se ha de centrar en su ver-
tiente moral.

En otro lugar {Santos Guerra, 1993¢), he hecho referen-
cia a los abuses de la evaluacion. Los que en ese trabajo des-
cribo v denuncio han sido descubiertos en la practica de la
evaluacion en nuestro pais. No hablo, pues, de memoria. No
es necesaric desarrollar el contenido de estos enunciados
que hablan por si solos.

+« Convertir la evaluacion en un elogio a quien la patrocina o
la realiza.
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o [legir sesgadamente para la evaluacién algunas parcelas o
experiencias que favorezcan una realidad o una vision so-
bre la misma.

¢ Hacer una evaluacién de diferente naturaleza v rigor para
realidades igualmente importantes.

« Convertir la evaluacion en un instrumento de dominacion,
control y opresion,

« Poner la evaluacion al servicio de quienes mas tienen o
mas pueden.

» Atribuir los resultados a causas mas o menos supuestas a
través de procesos atributivos arbitrarios.

= Encargar la evaluacion a equipos o personas sin indepen-
dencia o valor para decir la verdad.

 Silenciar loe resultados de la evaluacion respecto a los eva-
tuados o a otras audiencias.

o Seleccionar aquellos aspectos que permiten tomar decisio-
nes que apovan las iniciativas, ideas o planteamientos del
poder.

» Hacer puiblicas sélo aquellas partes del informe gue tienen
un caracter halagader para el poder.

« Descalificar la evaluacién achacandole faita de rigor si los
resuliados 1o interesan.

s Dar por buenos los resultados de la evaiuacion a pesar de
su falta de rigor, cuando esto es lo que interesa.

» Utilizar loe resuliados para tomar decisiones clara o su-
brepticiamente injustas.

» Aprovechar la evaluacion para hacer falsas comparacic-
nes entre lo que es realmente incomparable.

=« Atribuir los malos resultados no al desarroilo del programa
sino a la iorpeza, la pereza o la mala preparacion o volun-
tad de los usuarios del mismo.
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Es necesario mantener la vigilancia sobre esta cuestion
trascendental porque no se trata de evaluar mucho, ni siquie-
ra de evaluar de forma técnicamente perfecta, sino de saber
al servicio de quién y de qué valores se pone la evaluacion.
Nadie se alegraria de que se abriese una fabrica de cuchillos
en una localidad si supiera que su destino era la distribucion
de los mismos entre los ciudadanos para ejercitarse en el
acuchillamiento de sus enemigos. '

El quebrantamiento de la ética puede darse en el fenéme-
no mismo de la evaluacién, en su globalidad o en algunas de
sus partes especificas. Se puede poner en marcha una eva-
luacién al servicio del poder, del dinero o del prestigio de los
patrocinadores, por ejemplo. Y se puede obtener informa-
cién de forma fraudulenta realizando entrevistas que estan
falsamente planteadas.

Care (1978) plantea las exigencias de un contrato equita- -

tivo de evaluacion. En ese proceso se ponen los cimientos
del edificio de la ética. Aunque no todas las exigencias tienen
la misma importancia ni su presentacion esta organizada se-
gun criterios axiologicos, es de interés enumerarlas con un
brevisimo comentario.

1. Ausencia de coercién. La equidad exige que los
que tienen que participar en la evaluacién {evaluadores, eva-
luados, colaboradores, jueces...) no estén sujetos a presiones
coercitivas. Se sabe que esas presiones pueden ser brutales
o sutiles. Internamente, tampoco deben existir mecanismos
de control: nadie (persona o grupo) debe ejercer presion ni
control sobre otros.

2. Racionalidad. Los participantes han de actuar de
forma logica vy sensata. Esto quiere decir que el discurso y el
proceso de la evaluacion estan presididos por argumentos y
no por caprichos o intereses.
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3. Aceptacién de los términos. Las partes que firman
ol acuerdo aceptan libremente las reglas de procedimiento
que han sido formuladas de manera clara y transparente,
tanto por lo que respecta a la naturaleza, como a los objeti-
vos y a los métodos de la evaluacion. ‘

4. Acuerdo conjunto. La equidad requiere que el
acuerdo se considere como algo mas que la coincidencia en-
tre opciones individuales. La negociacién, cuando es intensa
y sincera, No es un proceso sencillo. Exige tiempo, exige va-
lentia. Y una discusion sin barreras de todos los participantes.

5. Desinterés. Hay que someter los intereses particu-
lares a las preocupaciones, problemas y necesidades de la
causa comun. Llegar a un acuerdo no garantiza que se ha-
yan supeditado los intereses particulares a los generales.

6. Universalidad. La normativa tiene que afectar a to-
dos por igual, incluidos los evaluadores. Si la normativa exi-
ge que se trate de forma distinta a diferentes personas, todos
pueden situarse en cualquiera de ellas.

7. Interés comunitario. Quienes llegan a un acuerdo
para realizar la evaluacion deben tener como meta que se
produzca el maximo beneficio para cada uno de los partici-
pantes.

8. Informacién igual y completa. Nadie debe tener
acceso a una informacién privilegiada. Una condicién de la
equidad consiste en que los participantes reciban informa-
cibn sobre los hechos pertinentes y que ésta se distribuya
por igual.

9. Ausencia de riesgos. Uno de los propositos del
contrato de evaluacion es que no se deriven riesgos para
quienes se someten a elia, o bien reducirios al minimo. Scri-
ven (1976) sugiere que se presente a los evaluados un borra-
dor del informe antes de entregarlo al cliente.
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10. Viabilidad. El contrato de evaluacién ha de ser de
naturaleza que sea posible llevarlo a cabo. Los evaluadores
no deben prometer actividades vy oportunidades fantésticas,
por méas deseables que éstas fueran. El interés por conseguir
el contrato puede llevar a realizar promesas inviables. Cuan-
do no es posible cumplir el contrato, éste no es equitativo,

11. Contar con todas las opiniones. Para que el con-
trato sea equitativo, las partes deben tener la oportunidad de
hacer constar lo que crean conveniente.

12. Participacion. la condicion final del contrato es
que todos los participantes puedan participar. Todo el mun-
do debe tener voz. :

Kenneth Strike (1997), en una obra que acaba de tradu-
cirse en Espafia pero que data de 1990, plantea algunos
principios generales sobre la ética de la evaluacion educativa.

a. Principio de la maximizacion del beneficio: sos-
tiene que la mejor decision es la resultante del mayor benefi-
cio para la mayoria de las personas. De este modo, juzga la
oralidad de nuestras acciones por sus consecuencias.

;Quiénes son los beneficiarios de la evaluacién? ;Salen
favorecidos de ella quienes ya lo han sido por el azar, la he-
rencia o la cultura?

b. Principio de igual respeto: requiere que respete-
mos el igual valor de los agentes morales. Este prineipic im-
plica tres ideas subsidiarias. Primero, el principio de igual
respeto requiere que tratemos a la gente como fines en vez
de como medios. No debemos tratar a los demas como st
fueran simples medios para conseguir nuestros objetivos.
Segundo, un hecho vital con respecto a los agentes morales
es que son libres y racionales. Asi pues, debemos respetar
sus elecciones. Las personas libres tienen derecho a tener su
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propio criterio respecto de lo que es bueno para ellas. Terce-
ro, como agentes morales, las personas tienen igual valor.
Que las personas sean de igual valor significa que tienen de-
recho a los mismos derechos basicos y que sus intereses son
de igual valor.

c. Principio de la intimidad: la intimidad implica el de-
recho a controlar la informacion sobre uno mismo y protege
a la gente de interferencias en sus asuntos. En la evaluacion,
requiere que los procedimientos no sean excesivamente in-
trusivos y que se centre en aquellos aspectos que se refieren
al contenido de la exploracion.

Como se dice en el informe de la Evaluacién de la Refor-
ma del Ciclo Superior de EGB en Andalucia (Pérez Gémez y
Sacristan, 1994), en cuya elaboracién participé con otros
evaluadores:

“Se concibe como prioritaria la exigencia de garantizar la
confidencialidad de los datos, mediante el anonimato mas
escrupuloso, de modo gue deben eliminarse o camuflarse
cuantos datos y elementos puedan llevar a la identificacién
de personas o instituciones concretas. La garantia de confi-
dencialidad no es sélo una exigencia del propio proceso de
investigacion, para establecer una comunicacion fluida e in-
teresadamente generosa, sino un requisito moral indiscutible
de todo proceso de produccion democratica de conocimien-
to en Ciencias Humanas (Norris, 1988; Simons, 1987} que
parte del respeto escrupuloso a los derechos del hombre, en-
tre los que aparece el derecho a la intimidad.”

No siempre. es posible salvaguardar el anenimato sin que-
brantar el derecho a conocer la verdad. Si solamente existe
una persona que desemperia el papel de direccion, sera difi-
cil escamotear su identificacién aunque, obviamente, se omi-
ta su nombre. Siempre es posible encubrir a los protagonistas
bajo el disfraz de los seudénimos, pero no siempre es posible
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renunciar a la identificacién del papel institucional de modo
que se mantenga una comprension auténtica de la realidad.

d. Principio de transparencia: requiere estar abierto
a las personas que tienen relacién con los procedimientos,
los propositos y los resultados de la evaluacion. El principio
de transparencia protege de la jerarquizacion, del secretismo
y de la manipulacion de la informacion.

e. Principio de humanidad: exige que se muestre
consideracion por los sentimientos y los individuos en con-
textos evaluativos. Lo decian Taylor y Bogdan de forma lapi-
daria: en la evaluacién hemos de ser honestos, no crueles.

f. Principio de no discriminaci6n: la igualdad, en el
contexto de la evaluacion, puede entenderse mejor como
una prohibicién contra la toma de decisiones basada en da-
tos irrelevantes. Caracteristicas como la raza, la religion, el
sexo o el grupo étnico al que se pertenece se consideraran
irrelevantes.

g. Principio del respeto a la autonomia: los profesio-
nales tienen derecho a una libertad razonable en el ejercicio
de su trabajo. Los evaluadores no deberian limitar ni la liber-
tad ni el juicio.

La ética no ha de presidir la forma de llevar a cabo el pro-
ceso, sino que se preocupa por el respeto a los valores en el
contenido de la evaluacién. No sélo de los valores que existen
en el programa o la institucion que se evaltia, sino de los va-
lores de una sociedad democratica. Lo diré con un ejemplo:
si hacemos la evaluacion de un hospital y encontramos en él
magnificos planteamientos en el trato a los pacientes, ex-
traordinaria eficacia en los diagnésticos y en las intervencio-
nes terapéuticas, una buena estructura de espacios y una
excelente coordinacion y funcionamiento de los profesiona-
les, ;no deberiamos decir nada sobre el hecho de que sola-
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mente pueden acceder a ese hospital los ciudadanos con alti-
simo nivel econémico, mientras a pocos metros enferman y
mueren las personas que no tienen medios economicos?

La autoridad legitima sobre el proceso de evaluacion

proviene del modelo normativo de la organizacion de la
ensenanza en la sociedad. El modelo condiciona la institu-
cionalizacion de la ensefianza y promueve (o admite) un
modelo de evaluacién coherente, que no la contradiga. Por
eso es necesaria la reflexion ética, va que la evaluacion
puede convertirse en un elemento de transformacién y de
mejora del modelo hegeménico. La evaluacion ha de po-
ner de manifiesto las limitaciones éticas de los modelos im-
perantes para hacerlos avanzar hacia otras férmulas mas
positivas.

“Los valores de la visién comunitaria de la democracia
son: que permite altos niveles de participacion en latomade
decisiones de aquelios mas directamente afectados por las
mismas, que éstas se toman de un modo dialogante, v que
tiende a no crear estructuras jerarquicas” (Strike, 1997).

La educacién no es un fendmeno aséptico. La forma de
organizar las escuelas tiene mucho que ver con la justicia so-
cial (Connell, 1997). Tampoco lo es la evaluacion de los pro-
cesos educativos, sea cualquiera el ambito v la temporalidad
de los mismos.

“Nuestras formas institucionales también reflejan nues-
tros valores politicos. Por ello, las propuestas de cambio de
las formas institucionales actuales debe ser evaluadas a la luz
de estos valores. Las tensiones existentes dentro de las es-
tructuras gubernativas de las instituciones educativas pueden
explorarse muy productivamente a partir de las tensiones
entre estos valores politicos. Esta exploracion puede ser re-
veladora con respecto al modo en que esta institucionalizada
la evaluaciéon” (Strike, 1997}
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La ética que se exige a la evaluacion ha de presidir tam-
bién la metaevaluacion. ;Hasta dénde ha de llegar esta exi-
gencia? ;Quién evalta a los metaevaiuadores? Si se
establecieran comisiones de garantia de la ética, jquién ejer-
ceria el control democratico sobre ellas?

En su excelente y ya clésica obra Evaluation with Vali-
dity, traducida al castellano con el titulo Evaluacién, ética y
poder, Ernest House (1980) exige a la evaluacion veracidad,
belleza y justicia.

“La evaluacién es una actividad politica por naturaleza,
Presta sus servicios a los responsables de las decisiones, se
traduce en redistribuciones de recursos y justifica que unos
reciban ciertas cosas y otros otras. Esta infimamente vincu-
lada con la distribucién de los bienes basicos en la sociedad.
Es algo mas que un enunciado de ideas, se trata de un meca-
nismo social para la distribucion, que aspira a adguirir una
categoria institucional. La evaluacién no sblo debe ser veraz
sino también justa. Sus esquemas al uso, con independencia
de su valor de verdad, reflejan la justicia en grados muy diver-
sos. Y la justicia constituye una norma importante con res-
pecto a la cual juzgar la evaluacion” (House, 1994),

Segiin Rawls (1971}, hay que entender la justicia como
equidad, lo cual no significa distribuir los recursos dando a
todos lo mismo. Los principios especificos de la justicia de-
nenderan de estos dos principios fundamentales:

Primer principio: toda persona ha de tener igual de-
recho a los mas amplios sistemas de libertades bésicas igua-
les, compatible con un sistema semejante de libertad para
todos.

Segundo principio: las desigualdades sociales v eco-
némicas han de organizarse de manera que beneficien a los
menos agraciados, salvando el principio de justicia, v que es-
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tén subordinadas a servicios y empleos abiertos a todos en
condiciones de equitativa igualdad de oportunidades.

No siempre se plantea la evaluacién siguiendo estos crite-

" rios. Cuando se pretende medir los resultados de las expe-

riencias v de los centros escolares a través de pruebas
estandarizadas con el fin de hacer una clasificacién segun la
posicidn en la escala y se conceden luego recursos siguiendo
esa clasificacion, se estd utilizando la evaluacion al servicio
de la injusticia y de la desigualdad. Por muy rigurosas y pre-
cisas que sean las pruebas, no se evita el desajuste moral. Se
esta dando a los que mas tienen {cultura, dinero, poder...) to-
davia més a través de un instrumento que parece neutral y
aséptico. Es una trampa terrible que algunos defienden de
forma ingenua y muchos de manera interesada.

5. EL APRENDIZAJE EN LA EVALUACION

La metaevaluaciéon “implica que comprendamos como
aprenden las personas a partir de la actividad de evaluacion.
Después de todo, solo en el acto del aprendizaje se garanti-
za el valor de la evaluacién” {Mc Cormick y James, 1993).

La evaluacidn permite construir un conocimiento que se
cimenta en los datos recogidos durante la exploracién y el
trabajo que los evaluadores realizan con los mismos. Aunque
la finalidad fundamental sea la mejora, lo cierto es que la
evaluacion aporta un caudal de nuevos conocimientos al
acervo de saber sobre la educacion.

“La evaluacion del sistema educativo deberia tener como
fin el aprendizaje social y el compromiso de los ciudadanos.
Una evaluacion nos ilustra cuando nos permite pensar y
cuando nutre de modo creativo e inteligente nuestras argu-
mentaciones y reflexiones...” (Angulo, 1992).
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Una fuente de informacion y de conocimiento es el pro-
ceso mismo de la evaluacion. Se aprende, a través de la eva-
luacion, como se debe plantear, negociar, explorar, redactar
informes, aplicar resultados, etc. Resulta sorprendente la fa-
cilidad con que se repiten errores o dejan de utilizarse cono-
cimientos ya contrastados sobre como se ha de proceder al
irppulsar la politica de evaluacién o al desarrollar las evalua-
ciones concretas.

;Quién puede realizar el aprendizaje?

a. Los patrocinadores. La metaevaluacién puede ayu-
dar a descubrir a los patrocinadores las limitaciones y los
errores del planteamiento que han hecho. El aprendizaje
puede referirse al lanzamiento de la evaluacion, a las perso-
nas a quienes. se ha encargado la misma, a la utilizacion que
se ha hecho de los informes, a la difusién de los mismos, etc.

b. Los evaluados. Ademés de lo que pueden aprender
en el proceso a través de las preguntas, de los debates con
los evaluadores, de las actitudes de los colegas, pueden
aprender del contenido de los informes y de la negociacion
de los mismos. También puede ser fuenie de aprendizaje el
proceso de transformacion de la practica al que ha dado lu-
gar la evaluacion.

¢. Los evaluadores. En su relaciéon con los patrocing-
dores y los evaluados, con las audiencias de la evaluacion,
con otros evaluadores y metaevaluadores, pueden aprender
mucho tanto respecto al contenido como a la metodologia y
a la validez de las evaluaciones. La experiencia no produce
automéaticamente el aprendizaje. Pero si se puede convertir la
experiencia en sabiduria cuando se reflexiona rigurosamente.

d. Los ciudadanos en general. La evaluacién no es
una cuestion gue monopolizan los expertos. Tampoco afec-
ta solamente a los evaluados cuando el objeto de la evalua-
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cion es un fenémeno tan decisivo para la sociedad como la
educacion.

e. Los teéricos. La realizacion de la evaluacion y su
multiplicacién ha de convertirse en una plataforma de discu-
sion para los especialistas. La metaevaluacién ayudara a
profundizar el conocimiento sobre la validez, la ética y la uti-
lidad de la evaluacion.

;Cémo puede realizarse este aprendizaje? En primer lu-
gar, es necesaria una actitud de curiosidad y de incertidum-
bre que mantenga despierto el deseo de aprender. La
certeza condena a la esterilidad. En segundo lugar, es preci-
so que se tenga acceso a la informacion, no sélo a los con-
tenidos de los informes sino a los analisis de proceso.

El capitulo X! de la obra Evaluacién del curriculum en
Jos centros escolares, de McCormick y James (1995) se ti-
tula “Aprender de la evaluacion”. En dicho capitulo, estos
autores {o, mejor dicho, autor y autora) hacen hincapié en la
importancia del aprendizaje durante el proceso de evalua-
cién y no solamente en el momento final de la misma:

“Queremos considerar como puede producirse el apren-
dizaje a través del proceso evaluador {lo que aparece en cur-
siva es importante porque, en la actualidad, no disponemos
de pruebas concluyentes, s6lo de hipotesis. Al hacerlo asi,
pretendemos romper la pauta linea impuesta por la palabra
escrita v, a la vez, hacer hincapié en que la evaluacion curri-
cular queda mejor conceptuada como proceso ciclico {o es-
piral) que como un acontecimiento dividido en fases).”

La espiral de la comprension se va construyendo a medi-
da que avanza el proceso y no s6lo se apoya en la documen-
tacion escrita. Es més, no solo parte de los aciertos y de los
descubrimientos, sino que también puede surgir de los erro-
res y de las limitacjones.
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GLOSARIO
DE TERMINOS




Aplicabilidad: posibilidad de trasladar los resultados de
una evaluacion a otros sujetos, contextos y experiencias.

Autenticidad: acreditacién de cierta con que se testifica
la verdad de la evaluacion.

Coherencia: conexion, relacion entre la realidad y los da-
tos extraidos de ellas, v entre éstos y las interpretaciones en
las diferentes partes de la evaluacion y de su informe. Mien-
tras mas coherente sea el informe, més creible sera.

Confidencialidad: caracter secreto que han de tener las
informaciones que hacen los protagonistas a los evaluado-

res.

Consistencia: grado de relacion entre los resultados de
una evaluacién v los procedimientos utilizados para la reco-
gida y analisis de la informacion.

Credibilidad: cualidad de una evaiuacién que hace que el
lector, con libertad para no creerla, le crea, o sea que un ob-
servador, tras ejercitar el juicio y (posiblemente} la intuicién,
opta por aceptar la proposicidn como digna de ser creida.

Dependencia interna: grado de coherencia entre los da-
tos descriptivos v las interpretaciones que se realizan a par-
tir de ellos.
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Dependencia externa: circunstancias sociales, institucio-
nales e instrumentales que condicionan ¢l trabajo de campo.

Equidad: obligacion de cumplir la parte correspondiente
de compromiso definido por las reglas de la evaluacion
cuando se aceptan voluntariamente los beneficios que se de-

- rivan del acuerdo. Segiin este principio, nadie debe benefi-

ciarse de los esfuerzos de otro sin hacer nada a cambio.

Fiabilidad: estabilidad de los resultados procedentes de
una exploracion, lo cual quiere decir que es probable que, si
se repite la indagacion, se obtendran los mismos o parecidos
contenidos.

Imparcialidad: cualidad del evaluador que, aunqgue preo-
cupado, interesado y sensible a la argumentacién, no toma
partido de antemano.

Neutralidad: defecto de un evaluador que no es sensible
a los problemas.

Objetividad: ausencia de sesgos v de deformaciones en
la informacién y en la inferpretacion de la misma.

Persuasividad: capacidad de la evaluacion para inducir o
mover a aceptar como validos los razonamientos v los ha-
lazgos a los que conducen.

Validez interna: evaiuacién que se basa en criterios obje-
tivos.
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Validez externa: capacidad de generalizacion o de trans-
feribilidad de los resultados de la evaluacion.

Veracidad: confianza que puede ser depositada en los re-
sultados de la evaluacion.

“La evaluacién persuade mas que convence, argumenta
mas que demuestra, es mas creible que cierta, la aceptacion
que suscita es mas variable que necesaria” (House, 1994).
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Evaluacion educativa

Miguel Angel Santos Guerra

a evaluacion es un proceso
Lque permite poner sobre el
tapete nuestras concepcicnes So-
bre la sociedad, sobre la escuela,
sobre 12 educacion, sobre la tarea
de Jos profesionales. .. Por esg po-
dria plantearse esta interpelacion:
Dime lo que piensas de fa evalua-
cion y te diré qué tipo de profesio-
nal cres. E, incluso, qué tipo de per-
sona.

Mas importante que evaluar y
que cvaluar hien es saber ai servi-
¢io de qué personas y de qué valo-
res se pone la evaluacion. Porque
la evaluacion es mAs un Proceso
¢lico que una actividad técnica.

Si gvaluar es comprender, es fa-
cil deducir que la evaluacion permi-
ird mejorar Ya practica profesional
de los docentes y de Tas institucio-
nes educativas. Lo importante es
potenciar las funciones mds ricas
de I evaluacin (diagndstico, didlo-
go, comprension, mejora, aprendi-
zaje, ayuda...) y disminuir las me-

nos deseables {comparacién, dis-
criminacion, jerarquizagion. ...

Migue! Angel Santos Guerra re-
flexiona en este fibro sobre la natu-
raleza de la evaiuacion, sobre sus
peligros y sus exigencias'. En la pri-
mera parte, analiza ios aspeclos
generales de la evaluacion en la
institucion escolar. En la segunda
parte, focaliza la atencion en parce-
las diversas: evaluacién de alum-
nos, de profesores, de instituciones,
etc. i entramado de todos los capi-
tulos es una preocupacién intensa
por 1a ética.

Afortunadamente, se rompe en
esta obra la perspectiva hegemoni-
ca de la inquietud evaluadora: solo
es evaiuable e alumno. La dimen-
sion jerarquica e irracional de fa
evatuacion de alumnos s8 com-
pensa con ofras preccupaciones e
interrogantes méas justos y ambi-
Ci0sos.
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