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Hace dos años, el C.I.D.E. comenzaba apublicar una serie de tra- 
bajos con el propósito de pasar revista a la producción investigadora 
de la última década en algunos ámbitos educativos relevantes. Preten- 
día así cumplir con dos de sus misiones centrales, como son las de 
realizar el balance y la valoración de la investigación educativa desa- 
rrollada en España y difundir sus principales resultados. A travds de 
los cinco volúmenes hasta ahora publicados ha presentado el estado 
de desarrollo de la investigación en otros tantos campos, poniendo a 
disposición de los investigadores, especialistas y estudiosos un con- 
junto de reflexiones y análisis, unos catálogos temáticos amplios y 
unas valiosas sintesis de resultados. 

Para los que nos hemos ocupado profesionalmente de la evalua- 
ción de los sistemas educativos, es una buena noticia la aparición de 
este quinto volumen, dedicado precisamente a la evaluación de pro- 
gramas y de centros educativos. Es una buena noticia, como decia, 
aunque no sea una sorpresa, dada la importancia que la evaluación 
está cobrando tanto en el ámbito nacional como en el internacional. 

En efecto, la evaluación va ocupando un lugar progresivamente 
más importante en el seno de los sistemas educativos actuales. No es 
cuestión de repetir aquí, en breves palabras, lo que ha sido amplia- 
mente argumentado y publicado al respecto por diversos autores. 
Pero sí querría insistir en que nos encontramos ante un cambiopro- 
fundo de tendencia en lo que se refiere a los modos de gestión y con- 
ducción de los sistemas educativos, más que ante un fenómeno de sim- 
ple moda. Los mecanismos tradicionales de administración y control 
no acaban de adaptarse a las nuevas demandas que reciben las escue- 
las y al principio de autonomia queparece inspirar cada vez en mayor 
medida la organización educativa. La contrapartida de esa nueva si- 
tuación es un mayor énfasis en los mecanismos de evaluación y de 
rendición de cuentas, entendidos de modo diverso en función de las 



coordenadas espec$cas de cada sistema educativo, pero en proceso 
de expansión en un número creciente de paises. 

Asipues, no creo exagerado afirmar que la evaluación de los sis- 
temas educativos está de actualidad y parece responder al sentido de 
los tiempos. Pero esta etiqueta común encubre realidades muy diversas 
entre sí En algunos lugares, por evaluación del sistema educativo se 
entiende la puesta en marcha de pruebas nacionales de rendimiento de 
los alumnos, generalmente asociada a cambios curriculares de mayor 
o menor envergadura. En otros países, implica el desarrollo de planes 
sistemáticos de evaluación de centros. En ocasiones, se pone el énfasis 
en la construcción de sistemas de indicadores de la educación, siguien- 
do una tendencia de plena actualidad internacional. En ciertos casos, 
la evaluación intenta adoptar una perspectiva más amplia que las an- 
teriores, abarcando el conjunto del sistema educativo. Y ello es asípor- 
que el término no tiene un referente único. 

Al hablar de evaluación educativa, debemos distinguir entre ám- 
bitos tules como los de evaluación de los aprendizajes, de losprogra- 
mas educativos, de los centros escolares o universitarios, de la fun- 
ción docente y de las politicas educativas. Cada uno de ellos tiene su 
objeto especifico de evaluación (aun cuando a veces puedan existir 
ciertos solapamientos), sus propios enfoques, métodos y técnicas 
(aunque posean indudables semejanzas entre si) y sus propios crite- 
rios de validez. El término de evaluación de los sistemas educativos 
tiende a englobar todos ellos, enfatizando el carácter integrador que 
debe tener un mecanismo coherente de evaluación. 

Esta publicación que tiene el lector entre sus manos está concebi- 
da con cierta modestia, principal razón de su consistencia. Las auto- 
ras han sabido captar la distinción que antes mencionaba acerca de 
los diversos ámbitos que abarca el término. Y han apreciado, correcta- 
mente, que el grado de desarrollo de unos y ohos es desigual. En vez de 
pretender cubrir todo el espectro de trabajos producidos en el amplio 
terreno de la evaluación educativa, han sabido acotarlo, centrando su 
atención en una parcela de los mismos. De ahí que hable de modestia. 

Pero también me referia a su consistencia, y ello por tres razones, 
La primera, porque han sabido identificar una parcela que ha ido co- 
brando consideración propia dentro del campo de la evaluación. En 
efecto, la evaluación de programas está ya plenamente asentada, des- 
de que hace unos treinta anos comenzó una fuerte corriente en este 
sentido en los Estados Unidos, rápidamente expandida por otras 
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áreas geográficas. Y otro tanto puede decirse de la evaluación de cen- 
tros, si bien en este caso se trata de una tendencia más reciente. La se- 
gunda razón consiste en que han adoptado una perspectiva amplia para 
acercarse a su objeto de estudio. Frente a otros autores que han utilizado 
definiciones más estrechas de los programas educativos, han preferido 
adoptar una caracterización más amplia y cubrir asi una parcela del 
sistema educativo suficientemente significativa. Ello ha influido en la 
diversidad de estudios abarcados, que permiten hacerse una idea 
comprensiva del desarrollo experimentado en este ámbito. La tercera 
razdn estriba en que, definiendo asi el objeto de estudio, han puesto el 
énfasis en las lineas de investigación evaluativa que más han crecido- 
en Espaiia en la última década. Siendo éste un campo de corta tradi- 
ción entre nosotros, no abundan los trabajos de cierta envergadura. 
Pero hay que reconocer que la evaluación de programas y, en menor 
medida, la de centros han atraido la atención de un número significa- 
tivo de investigadores, con lo que empezamos a poseer una cierta tra- 
dición en ese ámbito concreto. 

El hecho de haber sabido recoger los trabajos producidos en es- 
tos anos (hasta alcanzar un número de cuarenta y nueve) y haberlos 
analizado cuidadosamente constituye una importante aportación de 
las autoras. Aunque el procedimiento de trabajo que han adoptado 
pueda en ocasiones privilegiar la descripción frente al análisis, no 
cabe duda de que en una obra que pretende ser herramienta de tra- 
bajo para los investigadores y los estudiosos esta decisión constituye 
más bien una virtud. El libro nos enseria muchas cosas, nos ayuda a 
sistematizar este campo de investigaciónpero, aún más, nos despier- 
ta interrogantes, nos acerca a los planteamientos de los evaluadores 
y nos ayuda a reflexionar sobre nuestra propia práctica. No se le 
debe pedir más de lo que es licito pedirle. 

Ahora que la evaluación del sistema educativo comienza su anda- 
dura firme en nuestro pais, resulta un momento muy oportuno para 
realizar una primera sintesis del camino recorrido. Por provisional 
que dicha sintesis sea, el C.I.D.E. ha demostrado sentido de la opor- 
tunidad al difundirla. Y no cabe duda de su carácterprovisional, que 
las propias autoras reconocen, por haber incluido únicamente las in- 
vestigaciones financiadas desde el propio C.I.D.E. ypor haber dejado 
al margen (por motivos que saben justificar) todo el campo de la eva- 
luación de los aprendizajes. La dificultad objetiva para abarcar otras 
fuentes de promoción, incentivación y financiación de los estudios 
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evaluativos no debe hacer desistir de esfuerzos como el aqui realiza- 
do. Será responsabilidad de otras instituciones y Administraciones 
realizar un ejercicio similar; catalogando, reseñando y analizando los 
trabajos desarrollados por iniciativa suya. 

En un momento como éste, en que la evaluación del sistema edu- 
cativo atrae un número creciente de miradas, es fundamental ejercitar 
la transparencia de sus prácticas y la crítica de sus fundamentos, pro- 
cesos y logros. Esta publicación se orienta en esta doble dirección, re- 
alizando una contribución tan modesta en su intención como sustanti- 
va en su resultado. Y de ahíque, nuevamente, podamos felicitarnos de 
que ya esté a nuestra disposición. 

ALWANDRO TIANA FERRER 
Director del Instituto Nacional de Calidad y Evaluación 

Madrid, mayo de 1995 



Este trabajo se propone ofrecer una síntesis comentada de las in- 
vestigaciones que, sobre el tema de la evaluación de programas y cen- 
tros educativos, han sido financiadas en el período de 1982 a 1992 por 
el Centro de Investigación y Documentación Educativa (C.I.D.E.), 
que durante una época (1989-94) se denominó Centro de Investiga- 
ción, Documentación y Evaluación. 

Esta obra no pretende ser una revisión exhaustiva de todos los es- 
tudios evaluativos sobre programas y centros realizados en España du- 
rante este período. Por un lado, y como ya se ha dicho, la presente re- 
visión alcanza exclusivamente a la investigación financiada por el 
C.I.D.E. pero, además, trata de englobar sólo aquellas investigaciones 
que constituyen auténticas evaluaciones. En este sentido, cabría men- 
cionar la dificultad que, en muchos casos, ha supuesto la decisión de 
incluir o excluir algunas investigaciones en esta obra. En la práctica, 
los límites de lo que es investigación o evaluación educativa son a me- 
nudo poco nítidos, por lo que se determinaron desde el principio unos 
criterios de demarcación de acuerdo a la literatura actual sobre el 
tema. Así, con el propósito de fundamentar las decisiones tomadas, y 
de exponer los criterios que las han sustentado, se contemplan en esta 
obra el significado y evolución del concepto de evaluación educativa, 
así como una tipología de la misma en función de distintos criterios. 
Con todo y con ello, en algunos casos, el propósito expresado por par 
te de un equipo de investigación de evaluar un programa o un centro 
se ha considerado como uno de los argumentos importantes para in- 
cluir el estudio en esta obra, con independencia de que el resultado se 
ajuste sensu estricto a lo que se entiende por evaluación. 

Con las investigaciones que aquí se presentan, se trata de dar una 
idea general de qué aspectos han suscitado el interés de los investiga- 
dores en estos diez años, qu6 tipos de centros o de programas se han 
evaluado, qué enfoques y metodologías se han empleado y, en la me- 
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dida de lo posible, qué empleo se ha hccho de los resultados obtenidos. 
Asimismo, el lector encontrará una visión panorámica de las investiga- 
ciones incluidas en la que es posible apreciar una caracterización de los 
equipos de investigación, de los periodos de más intensidad de trabajo, de 
los niveles educativos más evaluados, etc. 

Sin duda habrá quien se pregunte la razón de que en un compendio 
sobre evaluación no se hayan incluido investigaciones centradas en la 
evaluación del aprendizaje de los alumnos, limitándose a la evalua- 
ción de programas y centros. La razón es sencilla, aunque no lo fue su 
adopción. 

Al inicio de esta obra su inclusión estaba fuera de duda, sin em- 
bargo, la revisión exhaustiva de las investigaciones realizadas en el 
período considerado, llevó a la conclusión de que apenas existían tra- 
bajos cuyo objeto de estudio fuese la evaluación de los aprendizajes. 
De hecho, se observó que casi siempre que se había emprendido la 
evaluación del rendimiento de los alumnos se había hecho con el fin 
de evaluar la pertinencia de un programa, material o método educati- 
vo. Así, al no encontrar apenas investigaciones en las que evaluar los 
aprendizajes constituyera un objeto de estudio en sí mismo, se ha op- 
tado por la clasificación que finalrnentc se presenta. 

La detección de esta ausencia es ya un hallazgo importantc dc la 
revisión emprendida, evidenciándose la necesidad de fomentar en ma- 
yor medida la investigación centrada en el complejo tema de cómo 
evaluar los aprendizajes. En este sentido, y aunque el período com- 
prendido por la presente revisión de investigaciones sobre evaluación 
se cierra antes de poder recoger los estudios financiados en las convo- 
catorias posteriores, hay que decir que la convocatoria de 1993 del 
Concurso Nacional de Investigación Educativa del C.I.D.E., incluyó 
como uno de los temas de estudio "La evaluación de los aprendiza- 
jes", con tres subapartados más específicos: 

- Procedimientos, estrategias e instrumentos para la evalua- 
ción de capacidades de los alumnos en relación con la eva- 
luación de los contenidos en diversas áreas y etapas educa- 
tivas. 

- Relaciones entre procesos de evaluación, calificación y deci- 
siones de promoción de los alumnos. 

- La información proporcionada a los diversos componentes 
de la comunidad escolar sobre la evaluación de los aprendi- 
zajes. 
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La intención de abordar una revisión de la evaluación de progra- 
mas y centros educativos es múltiple. Por un lado, responde a la nece- 
sidad que existe siempre de aportar visiones generales, sistemáticas y 
ordenadas de los trabajos de evaluación financiados por un organismo 
que, como el C.I.D.E., está encargado del fomento de la investigación 
educativa. Por otro, el propio ámbito de la evaluación de programas y 
centros es en estos momentos una de las prioridades del Ministerio de 
Educación y Ciencia, por considerarlo una medida esencial para la 
mejora de la calidad de la enseñanza. 

Pero, sin duda, ha habido otros motivos de peso para realizar una 
publicación de estas características. La reflexión sobre lo investigado 
en el pasado nos permite no sólo recoger y divulgar sus aportaciones, 
sino hacer prospectiva, facilitando la previsión de necesidades de in- 
vestigación y, por tanto, una mejor planificación de los temas objeto 
de estudios futuros. Por último, es también una medida de control so- 
cial de los rendimientos de la investigación en función del gasto reali- 
zado. Así, esta obra forma parte de una serie de publicaciones del 
C.I.D.E. que, con tales propósitos, han visto la luz en los dos últimos 
años. Los títulos que hasta el momento componen la serie son: Diez 
años de investigación sobre profesorado, 1983-1993; Diez años de in- 
vestigación e innovacibn en enseiianza de las Ciencias, 1983-1993; 
Diez años de investigación en didáctica de las Matemáticas, 1983- 
1993; Historia de la Educación en la España contemporánea. Diez 
anos de investigación: 1983-1993. 

La evaluación de programas y centros, siendo el descriptor principal 
de esta revisión, abarca un campo muy extenso que requiere algunas pre- 
cisiones, máxime cuando, wmo se ha dicho, en algunos casos no es fácil 
apreciar en la práctica las diferencias entre trabajos de investigación y 
trabajos de evaluación educativa o, por poner otro ejemplo, no siempre 
está claro qué se entiende por "programa" en educación. Ello puede haber 
motivado, en alguna ocasión, inclusiones o exclusiones discutibles. De 
hecho, prácticamente toda la investigación educativa aborda en alguna 
medida el tema de la calidad, la eficacia, la pertinencia, etc. de los progra- 
mas e instituciones educativas. Por eso debe considerarse que, en las pá- 
ginas siguientes, únicamente se recogen aquellos estudios que han Ileva- 
do a cabo la evaluación de programas o centros educativos, siendo estos, 
eso sí, de muy diversas caractensticas. 

La obra aparece cstructurada en cinco capítulos. El primero es un 
capítulo introductorio que trata de clarificar el concepto y tipos de 
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evaluación educativa desde un punto de vista evolutivo. En el segundo 
capítulo se realiza una breve exposición de la situación de la evalua- 
ción de programas y centros en nuestro país para, en el capítulo terce- 
ro, proceder a encuadrar estos estudios de evaluación dentro del con- 
junto de investigaciones financiadas por el C.I.D.E. en el período 
tratado. Esto permite obtener una aproximación a la importancia rela- 
tiva de este ámbito de estudio. 

El cuarto capítulo, más extenso que los anteriores, se ocupa ya de 
la revisión del conjunto de evaluaciones de programas y centros finan- 
ciadas en el período 1982-1992. 

Este capítulo se inicia con una visión panorámica de las evalua- 
ciones presentadas en función de diferentes variables (equipo de in- 
vestigación, procedencia, nivel educativo, temporalización, etc.). A 
continuación, se presentan los criterios utilizados en la revisión y aná- 
lisis de las evaluaciones, seguidos de tres grandes apartados: evalua- 
ción de programas, evaluación de centros e investigaciones centradas 
en la elaboración de modelos para la evaluación de programas y cen- 
tros. Dentro de cada uno de ellos se ha procedido, a partir de los crite- 
rios definidos previamente, a la descripción y análisis detallado de las 
distintas investigaciones que conforman cada grupo. Este trabajo de 
análisis-síntestis ha estado presidido por el afán de preservar lo más 
fielmente posible el espíritu y la letra de los trabajos de los investiga- 
dores, objetivo sin duda imprescindible que se espera haber cubierto 
satisfactoriamente en todos los casos. 

Para finalizar, se ofrecen algunas conclusiones o consideraciones 
generales acerca de los ámbitos de estudio abordados, los objetivos, la 
metodología, etc. 

Queda señalar, por último, una información que el lector ha de te- 
ner en cuenta respecto a alguno de los trabajos que aquí se incluyen. 
Como es sabido, las convocatorias de Ayudas o los Concursos de in- 
vestigación educativa del C.I.D.E. son de carácter anual y bienal, res- 
pectivamente. Esto, unido a que algún equipo ha podido prorrogar el 
plazo de finalización de su investigación, hace que en este período 
haya proyectos de investigación que, en la fecha de esta publicación, 
no han culminado todavía. Pero no por eso se ha querido dejar de con- 
signar su existencia y características, mencionando en cada caso la si- 
tuación del proyecto. 



CLARIFICACIÓN CONCEPTUAL EN 
TORNO A LA EVALUACI~N 

EDUCATIVA 

1.1. La evaluación desde una perspectiva histórica 

El ámbito de la evaluación constituye un elemento central y recu- 
rrente de la teoría y la práctica educativas. Proceder a una caracteriza- 
ción formal y exhaustiva del área de estudio excede con mucho la in- 
tención y espacio de este trabajo y, probablemente, tampoco sea éste 
el lugar para proceder a la formulación de una definición concluyente 
del término, máxime cuando la literatura sobre el tema proporciona un 
abundante número de ellas1. 

En consecuencia, se ha optado por sefialar algunos de los contex- 
tos más significativos en los que se emplea el concepto de evaluación 
para, en un segundo momento, tratar de exponer las características bá- 
sicas que definen y acotan el término y que, por lo mismo, son comu- 
nes a las múltiples definiciones de evaluación disponibles. 

Definir el concepto de evaluación pasa en cierto modo por realizar 
una caracterización, en perspectiva histórica, de las formas en que se 
han venido conceptualizando y desarrollando las prácticas evaluati- 
vas, lo que ha de hacerse necesariamente al hilo de los dos tipos de 
evaluación más evolucionados: la evaluación del rendimiento o de las 
capacidades de los sujetos, y la evaluación de programas. 

Los orígenes de lo que ha llegado a ser la evaluación educativa 
cabe situarlos en la preocupación por la medición científica de los ras- 

' Pueden consultarse, a tíhilo de ejemplo, las veinte definiciones recogidas por Lázaro 
(1990), entre las que se incluyen formulaciones realizadas por autores españoles y extranjeros. 
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gos y conductas humanas iniciada a finales del siglo XIX y principios 
del XX. Se define en ese momento una evaluación centrada en el esta- 
blecimiento de diferencias individuales, en un intento por determinar 
la posición relativa del sujeto dentro de un gmpo normativo. La apli- 
cación de un test de rendimiento era sinónimo de evaluación educati- 
va, dejando en el olvido la representatividad y congruencia con los ob- 
jetivos educativos. La evaluación así entendida, tenía poca relación 
con los programas y con el funcionamiento de las escuelas. Los tests 
informaban sobre los alumnos, pero nada sobre los programas o pro- 
cesos de enseñanza (Guba y Lincoln, 1982). 

Será en los años 30 cuando un estudio realizado por Tyler y Smith 
abra un nuevo período en la teoría y práctica evaluativas, al superar el 
concepto de evaluación como mero proceso externo de calificación de 
habilidades aprendidas por los sujetos sometidos a un proceso instruc- 
tivo. 

El modelo clásico propuesto por Tyler, vino a definir la evaluación 
como el proceso que tiene por objeto determinar en qué medida se han 
logrado unos objetivos previamente establecidos. Las discrepancias 
entre la ejecución y los objetivos orientarían las modificaciones a rea- 
lizar, y el ciclo de la evaluación se iniciaría y completaría de nuevo. 
Toda la teoría y práctica evaluativas y aún educativas posteriores, se 
verán fuertemente influenciadas por este enfoque. 

Como señala Carballo (1990) la gran influencia del concepto de 
Tyler en las posteriores concepciones de la evaluación se debió a que 
era un concepto lógico, aceptable desde un punto de vista científico, y 
fácil de aplicar para los evaluadores de programas. Se desarrollaron, 
pues, modelos que asumían y desarrollaban los presupuestos citados. 

No obstante, el modelo de Tyler fue y es objeto de algunas críticas 
achacándosele, entre otras limitaciones, la falta de un auténtico com- 
ponente evaluativo (al facilitar más la medida y la evaluación de los 
objetivos, que la obtención de juicios explícitos de valor que permitan 
apreciar el éxito global de un programa), la falta de criterios para juz- 
gar la importancia de las discrepancias observadas, y su dependencia 
de una filosofía que promueve un estudio de la evaluación excesiva- 
mente lineal e inflexible. Al mismo tiempo, se ha destacado el hecho 
de que cuando un programa no alcanza sus objetivos, no significa ne- 
cesariamente que el programa no tenga calidad o sea ineficaz, habien- 
do otros factores de proceso y10 de contexto que pueden explicar esa 
situación. 



En Estados Unidos, los años 60 y 70 se caracterizaron por la bús- 
queda de modelos de evaluación que permitieran superar el modelo 
desarrollado y publicado por Tjler en 1942, siendo éste objeto de nu- 
merosas revisiones críticas y superadoras en periodos posteriores 
(Bartolomé 1990). 

Carballo (1990) ofrece una descripción sintética de la evolución 
del concepto de evaluación en este período, atendiendo al desarrollo 
de los modelos de evaluación de programas, que es el que se adopta en 
estas páginas para su caracterización. 

Efectivamente, las dudas en torno a la pertinencia de determinar la 
calidad de un programa exclusivamente en función de la consecución 
de sus objetivos, motivó el desarrollo de los modelos de evaluación 
basados en la experimentación, los cuales asumían, genéricamente, 
que para demostrar la eficacia de un programa educativo la evaluación 
tenía que establecer una relación causal entre el rendimiento y el pro- 
pio programa. En el marco de este enfoque se dcfendían dos diferentes 
tipos de diseños evaluativos: los disefios experimentales puros, o los 
disefios dotados de mayor flexibilidad. Esta polémica acabó orientán- 
dose hacia la defensa de una evaluación comparativa, capaz de deter- 
minar la bondad relativa de un programa educativo en relación con los 
resultados obtenidos por otro programa, es decir, a la estimación nor- 
mativa de la eficacia desde un planteamiento causal. 

Las dificultades intrínsecas a este enfoque comparativo plantearon, 
por vez primera, la necesidad de valorar y juzgar la conveniencia y utili- 
dad de los propios objetivos de los programas. Cuando distintos autores 
comienzan a preguntarse por el valor educativo que se le puede atribuir a 
un programa que se muestra eficaz, pero que tiene unos objetivos educa- 
tivamente irrelevantes, se inicia el desarrollo de los llamados modelos 
orientados al juicio, centrados en el valor de la competencia profesional 
del evaluador para juzgar el programa educativo en cuestión. 

Frente a la caracterización estrictamente "objetiva" y "científica" 
hasta entonces dominante en los enfoques de la evaluación centrados 
en los objetivos y en los experimentos, se empieza a abrir paso la con- 
sideración de los criterios y de los juicios valorativos como rasgos 
fundamentales de la actividad evaluadora. Así, Scriven (1967) defen- 
dió la acción de valorar, como un elemento esencial de toda evalua- 
ción, aplicándolo a los componentes de los programas, a sus resultados y 
a las decisiones a las que tienen que hacer frente sus responsables, bases 
sobre las cuales desarrolló su conocido modelo. 



En esta línea pueden situarse dos modelos de evaluación concre- 
tos. El modelo de lafigura de Stake, centrado en dos tareas: la descrip- 
ción del programa evaluado y la emisión de una valoración global so- 
bre el mismo; y el modelo de consulta a un experto de Eisner, en el que 
el evaluador desempeña el papel de crítico. 

Al reconocimiento de las aportaciones de este enfoque se suman, 
no obstante, algunas críticas referidas al carácter y naturaleza de las 
valoraciones que realiza un único evaluador basándose en su sola 
competencia, y al contexto y consecuencias de dichas valoraciones. 
Para superar estas limitaciones, se desarrollarían los denominados mo- 
delos políticos o de debate, englobando aquellas evaluaciones en las 
que diferentes evaluadores, o grupos de evaluadores, ofrecen sus dis- 
tintos puntos de vista sobre los diferentes aspectos de un programa. 
Modelos representativos de esta perspectiva son los modelos depers- 
pectiva contrapuesta o los de orientación judicial. 

Estas consideraciones llevaron a adoptar distintas posturas relati- 
vas al papel del evaluador de programas, así como nuevos criterios de 
valoración. Entre estos Últimos destaca la consideración del coste de 
un programa como objeto de evaluación o, modelo de evaluación de 
costos. Dentro de esta perspectiva las propuestas más interesantes son 
la evaluación de las relaciones costo-beneficio, costo-eficacia, costo- 
utilidad y costo-viabilidad, estudios que permiten valorar si las inver- 
siones efectuadas en un programa o intervención educativa son ade- 
cuadas y rentables. 

Desde este momento se hará evidente la necesidad de valorar los 
programas no sólo atendiendo a la consecución de sus objetivos, sino 
también a las consecuencias no previstas que se pueden derivar de su 
aplicación. Fundamentalmente será Scriven (1967) el autor que más 
significativamente contribuya al establecimiento y desarrollo del mo- 
delo de evaluación libre de objetivos. 

Por otro lado, el reconocimiento de la importancia de la evalua- 
ción en cualquier proceso de toma de decisiones (administrativas, po- 
líticas o pedagógicas) ha constituido un referente común a todas las 
propuestas realizadas. 

Las posiciones adoptadas en relación a este último aspecto pemi- 
ten diferenciar distintos modelos centrados en las necesidades de las 
personas directamente implicadas en la toma de decisiones, en los que 
la coordinación del evaluador con los responsables de tomar dichas 
decisiones se considera un requisito de la eficacia de la evaluación. 
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Destacan en este sentido el modelo de la planificación educativa de 
Cronbach, el modelo C.I.RR de evaluación global de Stufflebeam, el 
modelo centrado en el cliente de Scriven, o el modelo de evaluación 
formativa de Brinderhoff, entre otros. 

Con el paso del tiempo, se ha venido reivindicando un papel más 
comprometido para el evaluador, así como una mayor importancia a 
las valoraciones y necesidades de los distintos sujetos y gmpos impli- 
cados en un programa o institución educativa. Se espera que el evalua- 
dor considere e interprete las diferentes posturas, sopesando de mane- 
ra intuitiva y equilibrada dicha pluralidad. En definitiva, desde el 
enfoque de la evaluación como iluminación, o evaluación pluralista, 
los destinatarios de un programa educativo son quienes mejor pueden 
informar sobre la calidad del mismo. Ejemplos significativos de esta 
perspectiva son el modelo de evaluación respondente de Stake, la eva- 
luación iluminativa de Parlett y Hamilton, la evaluación transaccio- 
nal de Rippey y la evaluación democrática de McDonald. 

En esta aproximación histórica a la evaluación se ha optado por 
una de las aproximaciones disponibles, ya que existen abundantes tra- 
bajos que responden a otros tantos criterios de clasificación de los mo- 
delos de evaluación. En cualquier caso, se cree haber puesto de mani- 
fiesto que el período tratado constituye una etapa de desarrollo 
espectacular de la evaluación educativa --sobre todo en el contexto 
anglosajón de la evaluación de programas-, que surgió como conse- 
cuencia del descontento con los resultados de la ensefianza pública y 
la provisión de ingentes cantidades de fondos públicos destinados a 
subvencionar nuevos programas educativos, lo que demandaba una 
adecuada evaluación de su calidad. Este movimiento kie responsabili- 
dad y transparencia, que se desarrolló en los Estados Unidoscon el 
nombre genérico de "accountability" a principios de los años 70, con- 
sistió en una demanda y una voluntad de rendir cuentas sobre la efec- 
tividad o mérito de los programas educativos, que ha tenido su conti- 
nuidad hasta nuestros días. 

Dicho período ha cristalizado en la profesionalización de la eva- 
luación, en los primeros intentos de superar la dicotomía entre las me- 
todología~ cualitativa y cuantitativa en la investigación evaluativa 
(Réichardt y Cook, 1979), y en el desarrollo de unas normas para la 
evaluación de materiales y programas educativos (Joint Committee on 
Standars for Educational Evaluation, 1981), que constituyen una co- 
nocida y sistemática propuesta de metaevaluación. 
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Los años 80, en opinión de Alvira (1991) se caracterizaron por la 
aparición de una pluralidad de perspectivas, exageradamente conside- 
radas modelos, y de nuevos métodos de evaluación; por un esfuerzo 
creciente cn lograr unas evaluaciones útiles, y por la ampliación de los 
objetivos y los ámbitos de la evaluación educativa, rebasando con cre- 
ces la evaluación de resultados predominante en períodos anteriores. 

El mismo autor seíiala también cómo las restricciones de los fon- 
dos destinados a la evaluación de programas en Estados Unidos, coin- 
cidió con el incremento de la evaluación educativa en otros países OC- 

cidentales. En este sentido, Rutman (1984) afirma que mientras que en 
los años 80 en Estados Unidos el campo de la evaluación se iba redu- 
ciendo considerablemente y el interés por la evaluación de programas 
declinaba, en otros países parecía desarrollarse un gran interés por la 
evaluación de programas educativos2. 

Por su parte, Tejedor y otros (1.993), desde un punto de vista más me- 
todológico, describen la situación actual de la evaluación como plural y 
compleja, tendente a un mayor realismo en sus planteamientos, de modo 
que las nuevas perspectivas no sustituyen a las anteriores, sino que las 
complementan. Ajuicio de este autor, los cambios habidos en los últimos 
anos pueden ser sintetizados en dos concepciones básicas. La tradicional, 
desde la que la evaluación se entiende como el empleo de métodos cien- 
tíficos para medir los logros educativos con el fin de iluminar la toma de 
decisiones, y la postura más actual, que entiende la evaluación como el 
conocimiento del mérito o valor de un programa, centro, etc., en función 
de unos criterios que permiten tomar decisiones ajustadas a las necesida- 
des de los usuarios y10 responsables del programa. 

En cualquier caso, la evaluación de programas y la evaluación de ins- 
tituciones educativas constituyen hoy dos ámbitos de estudio diferencia- 
dos, con una terminología, un conjunto de herramientas conceptuales y 
analíticas, y unos procesos y fases, propios y específicos. Al mismo tiem- 
po, se observa cómo el trasvase de aportaciones de un ámbito a otro es 
constante. 

A juicio de Bartolomé (1990) en nuestro país ha sido notable en 
los últimos años el incremento de la financiación de los estudios eva- 
luativos, destacando el hecho de que la reforma educativa promovida 

' Puede citarse como ejemplo, la reunión de científicos y políticos de los paises de la 
OTAN celebrada en La Haya en diciembre de 1990 bajo el tihilo: "1nternntion~lDevelopment.s 
in Progrom Evaluation Research". 
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por la L.O.G.S.E. ofrece un gran respaldo' e impulso a la evaluación, 
tanto a nivel estatal, como autonómico. 

Los primeros momentos de la reforma educativa supusieron el di- 
seño y desarrollo de un considerable número de programas experi- 
mentales de iniciativa institucional, de mayor o menor alcance, que 
fueron objeto de evaluación. Junto a ellos, la propia reforma del currí- 
culo (complejo conjunto de programas educativos) ha sido objeto de 
sucesivos y amplios estudios evaluativos, muchos de ellos realizados 
por el C.I.D.E.. El lector podrá contrastar personalmente esta situa- 
ción a lo largo de las páginas de este libro. 

También en el ámbito de la ensefianza universitaria se ha ido de- 
sarrollando un movimiento evaluativo que, aunque centrado funda- 
mentalmente en la evaluación institucional, abarca aspectos clave para 
la mejora de la calidad de la enseñanza, entre los que se incluye la eva- 
luación de programas. 

En conclusión, la evaluación, y especialmente la evaluación de 
programas, dispone ya de una historia propia construida durante los 
últimos treinta años. En conjunto, y por lo que se refiere a nuestro país 
en particular, en los últimos años se ha asistido a una notable demanda 
de evaluación sistemática de la educación, demanda que ha sido asu- 
mida por el propio sistema educativo, incorporando procedimientos 
intencionales y planificados de intervención en este sentido (Tiana, 
1993). 

1.2. Delimitación de conceptos: medida, evaluación, investigación 

A la complejidad conceptual del tema de la evaluación se suma el 
hecho de que, en castellano, este término engloba un conjunto de sig- 
nificados diversos lo que, unido a reduccionismos de distinto signo, ha 
oscurecido notablemente el significado de la evaluación y su relación 
con términos más o menos próximos. Por ello, quizá sea de utilidad 
establecer un paralelismo idiomático con los distintos términos utili- 
zados en el idioma inglés, en el que la ambigüedad terminológica es, 
en este caso, más reducida. 

El término testing está referido a la aplicación de ciertos instru- 
mentos o pmebas objetivas utilizadas en los procesos de evaluación, o 
a ciertas modalidades psicométricas que en cualquier caso no agotan 
los instmmentos o estrategias a iitilizar en la evaluación de alumnos. 
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Asimismo, Choppin (1985) establece una diferencia, ya clásica, 
entre el término inglés assesment, entendido como valoración, apre- 
ciación o juicio cuando se aplica sobre las características de las perso- 
nas, y el término evaluation, preferiblemente utilizado en el caso de 
entidades abstractas como programas, currículos y variables organiza- 
tivas. La distinción pues entre ambos términos cabria establecerse en 
función del objeto, siendo evaluation el término vinculado al análisis 
de la posible influencia de los distintos componentes del proceso de 
enseñanza en el aprendizaje, mientras que la acción a que se refiere el 
término assesment está en relación con los individuos o grupos recep- 
tores y responsables de la ensenanza (Scriven, 1991). 

A tales apreciaciones, Angulo (1990) añade un segundo criterio de 
diferenciación: el sentido del proceso. El término evaluation hace re- 
ferencia a la valoración del servicio educativo prestado, y ussesment a 
la de los receptores y/o agentes de dicho servicio. 

Desde el punto de vista teórico resulta hoy clara la diferenciación 
entre la evaluación y otros conceptos próximos como medida o califi- 
cación. El solapamiento de estos conceptos o su identificación, cons- 
tituyen una simplificación de lo que implica la acción de evaluar. 

En un sentido general, medir puede entenderse como la asigna- 
ción de cantidades a determinadas magnitudes, o en términos ya clási- 
cos de Stevens, como la asignación de un numeral a un objeto. Resul- 
ta, pues, un proceso libre de referencias valorativas que se limita a 
estudiar atributos que pueden ser observados empíricamente. Los pro- 
cesos de medida, en su sentido más amplio y en este contexto, han de 
entenderse como un componente de la evaluación, con los que en nin- 
gún caso puede ser identificada, por relevante que sea el papel que el 
hecho de medir desempeñe en la misma. Como se ha mencionado, la 
corriente positivista dominante en el ámbito de la evaluación educati- 
va en torno a los años 20, aparecía vinculada a la medición de las ca- 
racterísticas individuales (Tejedor, 1993), visión reduccionista am- 
pliamente superada en la actualidad. Apartir de su propia etimología, 
y tal como se desprende de las definiciones más académicas, la valo- 
ración constituye la esencia del acto de evaluar. 

En definitiva, al tratar de definir el concepto de evaluación educa- 
tiva, diversos autores coinciden en hacerlo en función de los distintos 
rasgos que hasta aquí se le han venido atribuyendo. Se caracteriza, así, 
como unproceso en el que tienen lugar procedimientos de recogida de 
información así como su posterior interpretación en función del con- 



traste con determinadas instancias de referencia o patrones de desea- 
bilidad, de modo que se posibilite la emisión de un juicio de valor de 
la realidad evaluada, capaz de proporcionar determinadas pautas para 
orientar la acciún o la toma de decisiones. 

Estos elementos, de un modo u otro, y con diversos matices, pue- 
den considerarse constitutivos de todo proceso evaluador, con inde- 
pendencia de los diferentes modelos o perspectivas existentes y del obje- 
to de la evaluación. Sin embargo, cabe destacar que no ha sido fácil ni 
frecuente encontrar la presencia de todas estas acciones en las evaluacio- 
nes recogidas en esta publicación. Amenudo no se explicitan los criterios 
de referencia empleados para valorar, o no se hace mención a cómo los 
resultados de la evaluación orientarán la acción o la toma de decisiones. 
De hecho, muy pocas veces se ha explicitado el concepto o modelo de 
evaluación que los investigadores han manejado en su trabajo. 

En cualquier caso, conviene detenerse brevemente en cada uno de 
los elementos o características de la acción evaluadora. 

El énfasis puesto en el carácter procesual de la evaluación preten- 
de destacar que no se trata de una acción ajena o separada de la inter- 
vención educativa, sino que constituye una dimensión muy importante 
de la misma. 

Por otra parte, es un hecho asumido que objeto de evaluación pue- 
de ser cualquier fenómeno, situación o actor educativo. Así, el ámbito 
y campo de aplicación de la evaluación educativa se extiende a alum- 
nos, profesores, directivos, al currículo, las instituciones, los progra- 
mas educativos, la Administración, etc. 

En el curso de cualquier actividad evaluativa, se planifican y Ile- 
van a cabo procesos de recogida sistemática de información. Tal y 
como apunta Pérez Juste (1989) ninguna valoración posterior ni, en 
consecuencia, las decisiones que se toman sobre la base de los juicios 
de valor, van a ser mejores que la información en que se basen. Ello 
determina el carácter planificado y sistemático que se les supone a los 
procedimientos de recolección de datos. Se trata de obtener datos re- 
presentativos, información valiosa. Esta posición no prejuzga ni especi- 
fica la clase de información que se ha de recoger, o el tipo de metodología 
a utilizar para ello (aplicación de pruebas normalizadas, de cuestionarios, 
realización de entrevistas, observación directa, etc., o empleo de una me- 
todología cuantitativa, cualitativa o mixta para el análisis de los datos). 
En principio nada se excluye, y el empleo de unas u otras lo determinará 
el tipo o modelo de evaluación por el que se opte. 
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En todo proceso evaluador, la información recogida es interpreta- 
da, pues evaluar no consiste exclusivamente en recoger información, 
sino en interpretarla y valorarla en función de unos criterios para ex- 
plicar o comprender la realidad que se analiza. Ello nos lleva a la con- 
sideración del papel que juega la emisión de juicios de valor que, junto 
a la orientación de la toma de decisiones, es probablemente el rasgo 
más distintivo de la evaluación. 

Pero la delimitación del concepto de evaluación, no sólo exige 
evitar reducir este complejo proceso a la mera acción de recoger infor- 
mación o medir, también es necesario establecer una demarcación con 
respecto a un concepto tan próximo como el de investigación. Al me- 
nos, esta fue una tarea que se acometió antes de realizar una publica- 
ción que, como ésta, resume diez años de investigación en evaluación. 

Ciertamente, las relaciones existentes entre evaluación e investi- 
gación son estrechas (De la Orden, 1985; Tejedor, 1993; Cohen y 
Franco, 1988; entre otros). Sintéticamente puede expresarse la exis- 
tencia de un importante denominador común entre ambas actividades, 
de convenir en que la evaluación exige a menudo parecido grado de 
control y rigor que la investigación (De la Orden, 1985) y que se dis- 
tingue de ella por los objetivos que la orientan, más que por los méto- 
dos que se emplean (Tejedor, 1993). 

De la Orden (1985) cifra en las siguientes las características pecu- 
liares y diferenciales de la evaluación en relación a la investigación 
sensu stricto: 

- Los juicios de valor acompañan al desarrollo de todo cl proce- 
so: desde la selección del problema de estudio hasta la aplica- 
ción de metodologías concretas. 

- Resulta difícil, y a veces inadecuado, formular hipótesis preci- 
sas. 

- La replicación es prácticamente imposible, dado que el estu- 
dio de evaluación está íntimamente vinculado a un determina- 
do programa o institución, a su contexto espacial y temporal 
específico. 

- La recogida de datos está determinada por la viabilidad del pro- 
ceso. 

- Multitud de variables relevantes sólo son susceptibles de un 
control superficial, limitándose por tanto el empleo de diseños 
experimentales. 



- Las decisiones últimas relativas a la paralización, sustitución 
o continuidad de un programa o institución educativa, pueden 
no ser competencia del evaluador. 

- El informe evaluativo debe adaptarse a las exigencias de 
quien toma las decisiones sobre el programa o centro. 

Aunque esta relación de características diferenciadoras de la eva- 
luación no haya sido aplicada de modo estricto a la revisión de inves- 
tigaciones que aquí se acomete, sí constituye uno de los marcos de re- 
ferencia considerados. 



LA EVALUACI~N DE PROGRAMAS 
Y CENTROS EN ESPANA EN EL 

PERÍODO 1982-1992 

La atención recibida por la evaluación educativa en los últimos 
años en nuestro país ha sido creciente. Buena pmeba de ello puede ob- 
tenerse del análisis de la legislación educativa o de la revisión de las 
publicaciones, congresos y seminarios realizados en torno a estos dos 
temas. 

2.1. La evaluación y los períodos de reforma educativa 

La importancia creciente de la evaluación suele aparecer vincula- 
da a los procesos de reforma o de innovación en el sistema educativo 
y, por lo tanto, a la toma de decisiones en política educativa. Esto ha 
hecho que el ámbito de la evaluación se haya ido ampliando paulatina- 
mente, como demuestra la revisión de la legislación en materia de 
educación producida en los últimos años. 

Ya en la Ley General de Educación de 1970 se contemplaba la 
evaluación como un medio para valorar, no sólo el rendimiento de los 
alumnos, sino también el propio proceso educativo; como un instm- 
mento imprescindible para mejorar la calidad del sistema en su con- 
junto. Analizando la Orden Ministerial de 16 de noviembre de 1970 
que regulaba los principios que debían regir los procesos de evalua- 
ción educativa, se observa que, indirectamente, algunos principios se 
referían a la evaluación de programas. En ellos se recomendaba, por 
ejemplo, la valoración de los métodos y procedimientos educativos 
empleados, la determinación de la adecuación del contenido de los 



programas y su selección de acuerdo con su valor formativo, y la esti- 
mación de en qué medida se alcanzaban los objetivos previstos en la 
programación educativa, contrastando su validez. 

Por su parte, el Proyecto para la Reforma de la Enseñanza (1987) 
consideraba la evaluación como un proceso referido, tanto a los procedi- 
mientos que permiten analizar los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
como a los que permiten analizar el funcionamiento del sistema educati- 
vo en su totalidad, y el de todos los agentes que intervienen en la acción 
educativa. 

En la década de los 80, los cambios sociales y laborales, los avan- 
ces científicos y tecnológicos, las disfuncionalidades mostradas por el 
sistema vigente y la necesidad de adaptarse al contexto europeo, de- 
mandaban una reordenación y renovación del sistema educativo espa- 
ñol. En estos años todo lo relacionado con la evaluación adquirió un 
espectacular desarrollo, debido a la necesidad de valorar metodologías 
y materiales didácticos, programas y estructuras educativas, con el fin 
de buscar respuestas a las nuevas necesidades y demandas. Es un mo- 
mento en el que la investigación relativa a la evaluación adquiere una 
mayor relevancia y atención. 

De este modo, y aunque desde la Administración educativa ya se ha- 
bían venido haciendo estudios evalnativos, es a partir de la planificación, 
diseño y experimentación de la reforma, cuando los esfuerzos por fomen- 
tar la investigación evalnativa se van a ver incrementados. La evaluación 
se convierte, por tanto, en un instrumento imprescindible para lograr una 
adecuada implantación de una reforma educativa experimental que, tras 
la incorporación de las oportunas mejoras, cristalizaría en la Ley de Or- 
denación General del Sistema Educativo (L.O.G.S.E., 1990). 

Así, a partir de 1984, y con objeto de contrastar la reforma que se 
estaba gestando antes de su aprobación definitiva, el Ministerio de 
Educación y Ciencia inicia la puesta en marcha de una serie de progra- 
mas experimentales cuya evaluación permitiría detectar y, sobre todo, 
corregir, las disfuncionalidades encontradas en esa fase. 

En este sentido destacan la Evaluación Externa de la Reforma Ex- 
perimental de las Enseñanzas Medias y de los Módulos Profesionales, 
ambas realizadas por el C.I.D.E. e iniciadas, respectivamente, en los 
anos 1984 y 1989, así como la Evaluación del Programa de Integra- 
ción Escolar (iniciada en 1985). 

Superada la fase experimental, la propia L.O.G.S.E. otorga un im- 
portante papel a la evaluación, ampliando su ámbito de aplicación y 
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estableciendo los mecanismos y estructuras responsables de llevarla a 
cabo. Así, es especialmente en su Título IV "De la calidad de la ense- 
fianza", en el que se plasman las directrices más importantes. En su 
Artículo 55 se establece que los poderes públicos prestarán una aten- 
ción prioritaria al conjunto de factores que favorecen la calidad y me- 
jora de la enseñanza, entre otros, la evaluación del sistema educativo. 

En su Artículo 62.1, la Ley amplía el ámbito de la evaluación: "La 
evaluación del sistema educativo se orientará a la permanente ade- 
cuación del mismo a las demandas sociales y a las necesidades edu- 
cativas, y se aplicará sobre los alumno el profesorado, los centros, 
los procesos educativos y sobre la propia Administración". 

Una de las novedades más importantes de la reforma en lo que rcs- 
pecta a evaluación, la constituye la creación del Instituto Nacional de 
Calidad y Evaluación (I.N.C.E.). En el Preámbulo de la L.O.G.S.E. se 
justifica su creación en los siguientes términos: "La Ley atribuye una 
singular importancia a la evaluación general del sistema educativo, 
creando para ello el Instituto Nacional de Calidad y Evaluación. La 
actividad evaluadora es fundamental para analizar en qué medida los 
distintos elementos del sistema educativo están contribuyendo a la 
consecución de los objetivospreviamente establecidos. Por ello, ha de 
extenderse a la actividad educativa en todos sus niveles, alcanzando a 
todos los sectores que en ella participan." 

En su Artículo 62, la Ley establece las funciones del I.N.C.E.: a) 
Elaborar sistemas de evaluación para las diferentes enseñanzas regu- 
ladas en la Ley y sus correspondientes centros; b) Realizar investiga- 
ciones, estudios y evaluaciones del sistema educativo y, en general, 
proponer a las Administraciones educativas cuantas iniciativas y su- 
gerencias puedan contribuir a favorecer la calidad y mejora de la en- 
señanza. 

Sin duda, se puede considerar que la gestación y generalización de 
la L.O.G.S.E. ha tenido, tiene y tendrá en el futuro una enorme in- 
fluencia en el crecimiento de la investigación en evaluación educativa. 

2.2. Foros nacionales de discusión en tomo a la evaluación de pm- 
gramas e instituciones educativas 

Otro de los indicadores de la atención que han recibido eii España 
los temas de la evaluación de programas e instituciones educativas, 
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puede ser el número de congresos, seminarios o jornadas que se han 
celebrado en tomo a los mismos. Haciendo una revisión de aquellos 
que han tenido lugar desde 1982, promovidos desde distintas instdn- 
cias públicas o privadas, se observa que, a pesar del indudable interés 
que el tema ha despertado y despierta en la comunidad educativa y 
científica, ésta no parece haber sido la vía principal de canalización 
del debate. 

Ciertamente existe constancia de que este tipo de evaluación se ha 
abordado más o menos colateralmente en muy diversos foros y en- 
cuentros de expertos celebrados en torno a otros temas nucleares 
como: integración escolar, educación de adultos, necesidades educati- 
vas especiales, dirección escolar, reforma del sistema, formación del 
profesorado, etc. Sin embargo, han sido menos frecuentes las reunio- 
nes cuyo tema central de discusión fuera la evaluación de programas y 
centros. Entre ellas, destacarían las siguientes: 

- La Asociación Española para el Desarrollo de la Educación 
Especial (A.E.D.E.S.), celebró en diciembre de 1987 una reu- 
nión científica bajo el título genérico de: La evaluación de 
programas educativos. 
~ ~ 

- La Asociaci6n Intcruniversititria de Investigación Pedagógica 
Experimental (A.I.D.I.P.E.) ha celebrado distintos Seminarius 
relativos al tema: 

En 1988, e1 IV Seminario de Modelos de Investigación 
Educativa, en el que se puede destacar la ponencia titulada 
"Evaluación de programas de orientación: la evaluación 
del contexto y del diseño" (Alvarez Fernández). 
En 1990, el V Seminario sobre Metodología en el diagnós- 
tico y evaluación de los procesos de intervención educati- 
va. 
En 1993, el VI Seminario en torno al tema Investigación 
sobre diferenciación, educación y orientación: la dimen- 
sión metodológica, en el que se puede destacar, por el tema 
que trataba, la ponencia titulada ""Nuevas aportaciones en 
la evaluación de programas de intervención pedagógica" 
(Tejedor, García Valcarcel y Rodríguez Conde). 

- El Fórum Europeo de Administradores de la Educación 
(F.E.A.E.), ha promovido desde 1988 la celebración de dos 



Jornadas en relación con la evaluación educativa: Cómo eva- 
luar el sistema educativo (San Sebastian, 1990), y Evaluación 
de Programas de Formación (Barcelona, 1991). 

- Especialmente importante puede considerarse el Seminario 
sobreLas reformas educativas actuales en Esparía, su evalua- 
ción: metodologia y resultados, organizado en 1993 por el 
C.I.D.E., el Departamento de Métodos de Investigación y 
Diagnóstico en Educación de la U.N.E.D., y el Ilustre Colegio 
Oficial de Doctores y Licenciados en Filosofía y Letras y en 
Ciencias de Madrid. 

- En septiembre de 1994, la Asociación de la Economía de la 
Educación (A.E.D.E.) celebró en Barcelona sus 111 Jornadas 
en torno al tema de la Planificación y evaluación de sistemas 
educativos, en las que se presentaron numerosas ponencias y 
comunicaciones relativas a la evaluación de reformas, progra- 
mas e instituciones educativas universitarias y no universita- 
rias. 

- Asimismo, ha ido cobrando creciente importancia la evalua- 
ción de la enseñanza universitaria, de lo que da buena pmeba 
la elaboración y puesta en marcha por parte del Consejo de 
Universidades, de un Plan Experimental de Evaluación de la 
Calidad del Sistema Universitario, que fue presentado en los 
cursos de verano de la Universidad Internacional Menéndez y 
Pelayo (1994). Dicha presentación obtuvo una gran repercu- 
sión entre los Administradores universitarios y los expertos en 
el tema, lo que ha dado lugar a un importante debate público 
sobre el modelo y resultados de la evaluación experimental de 
la Universidad española. 

En definitiva, han sido numerosos y relevantes en estos últimos 
doce años, los foros cuyo centro de interés ha sido precisamente la 
evaluación de programas y centros o instituciones educativas. 



LAS EVALUACIONES DE 
PROGRAMAS Y CENTROS EN 

EL CONJUNTO DE LA 
INVESTIGACI~N FINANCIADA 

POR EL C.I.D.E. 

Antes de proceder a la revisión del contenido de las investigacio- 
nes, parece adecuado encuadrar los estudios sobre evaluación de pro- 
gramas e instituciones educativas en el conjunto de la investigación 
educativa financiada o realizada por el C.I.D.E. Esto nos permitirá ca- 
librar su importancia relativa, así como hacer una estimación de si es- 
tos tipos de evaluación han constituido líneas prioritarias de investiga- 
ción en los últimos años. 

3.1. Áreas prioritarias de investigación 

Como ya se ha mencionado, y en relación conla reorganización 
del sistema educativo y con las innovaciones en educación que se cs- 
taban llevando a cabo en España en los años 80, la Administración pú- 
blica adquirió el compromiso de fomentar estudios dirigidos a obtener 
un mejor conocimiento del sistema y a evaluar su funcionamiento y el 
de los programas y procesos de reforma, que proporcionan el funda- 
mento para la planificación y la toma de decisiones en política educa- 
tiva. 

Este compromiso se materializa con la formulación en 1989, por 
parte del Ministerio de Educación y Ciencia, del Plan Nacional de In- 
vestigación Educativa encuadrado en el Plan Nacional de Investiga- 



ción Científica y Técnica, que sugiere unas áreas de investigación 
prioritarias. Entre las cinco áreas que hacen referencia a la evaluación, 
destaca la destinada a "evaluación de programas educativos: educa- 
ción especial, integración escolar; e'ducación compensatoria y de 
adultos". 

El organismo encargado de gestionar el Plan Nacional de Investi- 
gación Educativa fue el Centro de Investigación, Documentación y 
Evaluación Educativa el cual, como se explica en el Prólogo de esta 
obra, desde la creación del Instituto Nacional de Calidad y Evaluación 
(I.N.C.E.) en 1994, ha pasado a denominarse Centro de Investigación 
y Documentación Educativa, conservando las mismas siglas 
(C.I.D.E.). Desde este organismo se ha venido promoviendo la inves- 
tigación por medio, entre otras actividades, de las convocatorias de los 
Concursos Nacionales de Proyectos de Investigación Educativa, de 
las Ayudas a la Investigación Educativa y de los Premios Nacionales 
a la Investigación e Innovación Educativa (en sus tres modalidades: 
tesis, investigación e innovación). 

Con respecto a los Concursos Nacionales de Proyectos de Investi- 
gación, las distintas convocatorias que se vienen realizando desde 
1985 han ido delimitando las líneas fundamentales en investigación 
educativa, algunas de las cuales se ocupan de la evaluación de progra- 
mas. 

Así, el Concurso de 1985 establecía cuatro temas prioritarios, tres 
de los cuales están relacionados con la evaluación de programas: "1) 
planteamiento, seguimiento y evaluación de la reforma de las Ense- 
ñanzas Medias; 2) evaluación de los usos y resultados de las nuevas 
tecnologías educativas, en particular el vídeo y los ordenadores; y 3) 
evaluación del programa de Educación Compensatoria". 

Apartir de ese año no se alude expresamente al tema de evalua- 
ción de programas hasta la convocatoria de 1992; sin embargo, ex- 
ceptuando la de 1990, todas abordan esta temática aunque de forma 
implícita. 

En la convocatoria de 1986, que se centra en la relación entre edu- 
cación y economía, se incorporaron dos temas de cstudio que, indirec- 
tamente, se referían a la evaluación de programas: "1) Apariencia y reali- 
dad de la oferta educativa y su papel en la generación y consolidación de la 
demanda actual, analizando las derivaciones para la evaluación y planifica- 
ción de las enseñanzas postobligatorias, y 2) Organización, costes, finan- 
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ciación y eficiencia del sistema de enseñanza postobligatona no uni- 
versitaria". 

El Concurso de 1988 giraba en tomo a "los procesos de renova- 
ción e innovación educativa" y de las cuatro áreas prioritarias que es- 
tablecía, hay una que destaca por su relación con la evaluación de pro- 
gramas: "los procesos reales de interacción educativa y formas y 
recursos necesarios para mejorar su calidad y eficacia". 

Los procesos de renovación e innovación educativa, son tam- 
bién el centro de interés de la convocatoria de 1989, de la cual inte- 
resa destacar la propuesta de los siguientes temas de investigación: 
"1) evaluación de innovaciones metodológicas y desarrollo de ins- 
trumentos de evaluación de centros escolares; 2) desarrollo y eva- 
luación sistemática de nuevos materiales didácticos; y 3) proyec- 
tos que incorporen el análisis de los efectos de los nuevos medios 
(tecnologías de la información y la comunicación) sobre el aprendi- 
zaje". 

Por último, en el Concurso de 1992, cuya convocatoria establece 
entre sus áreas de estudio una denominada "El profesorado en las en- 
señanzas contempladas en la Ley General de Ordenación del Sistema 
Educativo", se hace mención expresa de la evaluación de programas 
en los siguientes términos: "La evaluación de los programas de forma- 
ción del profesorado en Centros educativos: propuesta de modelos de 
evaluación; aplicación de los mismos". 

Por su parte, las convocatorias de Ayudas a la Investigación tratan 
de estimular la investigación educativa en general, sin fijar temas pno- 
ritarios, aunque a partir de 1991 se han sugerido algunos temas de in- 
terés preferente. 

Así, en ese mismo año se definían, entre otras áreas de estudio, "el 
desarrollo y la evaluación de Proyectos de Centro y de proyectos de 
innovación". Asimismo, en la convocatoria de 1992 se señalaban 
como temas de especial relevancia aquellos que estuvieran relaciona- 
dos con el proceso de reforma del sistema educativo. 

Se puede observar, pues, que la evaluación de programas estu- 
vo presente en ambas convocatorias, si bien referidas, fundamental- 
mente, a cuestiones relacionadas con la reforma del sistema educa- 
tivo. 

En cuanto a los Premios Nacionales de Investigación e Innova- 
ción Educativa, que convoca el Ministerio de Educación bienalmente 
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a través del C.I.D.E., cuatro son los proyectos premiados en los últi- 
mas 10 anos que hacen referencia a evaluación de programas: 

- "Diserio, aplicación y evaluación de dos metodologías (expo- 
sitiva-audiovisual y experimental-integrada) para la ense- 
ñanza de la Física en E.G.Bn, de Antonio de Pro Bueno (Pre- 
mio Nacional 1985). 

- "Análisis de la eficacia del microordenador en la ensefianza 
de las matemáticas en 7."de E.G.B. y 2."deB.U.Rn, de Anto- 
nio Bautista García-Vera (Premio Nacional 1988). 

- "Modelo para evaluar una programación", de Mercedes 
Abril Alonso (Premio Nacional 1988). 

- "Enseñar a comprender: diseño y valoración de unprogra- 
ma de instrucción para formar a los profesores en la ense- 
fianza de estrategias de comprensión de las ideasprincipa- 
les en el aula", de Nuria Carriedo López (Premio Nacional 
1992). 

3.2. La evaluación de programas y centros en el contexto de la 
investigación educativa im~ulsada Dor el Ministerio de Edu- 
cacióni Ciencia 

Reviste cierta dificultad establecer una clasificación unívoca de 
las investigaciones realizadas, ya que cualquier sistema de categorías 
o áreas temáticas que se utilice no es excluyente. De esta forma, una 
investigación evaluativa de unos cursos de formación de profesores, 
puede ser clasificada en el área temática de evaluación, pero también 
en la de formación de profesores. 

La clasificación que se presenta en la Tabla 1, responde a las áreas 
que el C.LD.E. utiliza habitualmente para presentar los resúmenes de 
las investigaciones en sus Catálogos de publicación bienal. En dicha 
Tabla se presentan las investigaciones educativas financiadas por el 
Ministerio de Educación a través del C.I.D.E. en el período 1982- 
1992. 



EVALUACIÓN DE PROGRAMAS Y DE CENTROS EDUCATIVOS 39 

TABLA 1 

Investigaciones Financiadas por el M.E.C. clasificadas por áreas 
temáticas. Período 1982-1992 

1.- Currínilum. Programas y contenidos de la enseñanza. 
2.- Profesorado. Formación de profesores. Profesión doccntc. 
3.- Métodos de ensefianza. Medios pedagógicos. 
4.- Sociología y educación. 
5. -  Psicología y educación. 
6.- Rendimiento escolar Evaluación. 
7.- Administracibn educativa y planificación. Política y sistema educativa 
8.- Educación especial. Educación compensatoria. 
9.- Formación profesional. Empleo. Orientación 
10.- Otms temas. 

Como se puede observar, el tema "Rendimiento escolar y Evalua- 
ción" ha sido objeto del mayor número de investigaciones en el perío- 
do prcvio a la aprobación de la reforma educativa, es decir, entre 1987 
y 1988 (la L.O.G.S.E. fue promulgada en 1990). Además, también se 
observa cómo en el último año (1991-92) del período estudiado, el se- 
gundo tema con más investigaciones financiadas -realizadas o en 
c u r s e ,  es también el área de "Evaluación", precedida de la de "Cu- 
rrículum". 

' Se incluycn invcstigacioncs finalizadas y cn cursa. 



Sin embargo, estos datos pueden no resultar claros para ponderar 
el peso de la evaluación de programas y centros en el conjunto de la 
investigación del C.I.D.E. Al comienzo del libro se refería el hecho de 
que, en este período, ha sido difícil encontrar un número significativo 
de investigaciones que se centraran en la evaluación de los aprendiza- 
jes de los alumnos. De hecho, cuando se evalúa el aprendizaje es como 
producto de alguna reforma, experimentación o innovación educativa 
concretas. Si a esto se añade que la mayoría de las evaluaciones de 
programas y centros incluidas en este libro han sido catalogadas aten- 
diendo a su objeto de estudio (Formación de profesores, Administra- 
ción educativa, Métodos de enseñanza, Currículum, etc.), parece claro 
que la forma más adecuada de apreciar el peso que ha tenido la evalua- 
ción de programas y centros educativos es realizar una estimación 
porcentual de la misma. 

Asj, en el período 1982-92, de un total de 484 investigaciones fi- 
nanciadas en las distintas convocatorias de Ayudas, Concursos y Pre- 
mios, así como de las realizadas o encargadas por el propio C.I.D.E., 
49 consisten en evaluaciones de programas y de instituciones o cen- 
tros educativos, lo que supone algo más del 10% del conjunto de la in- 
vestigación educativa financiada por el C.I.D.E. en este período. 

Desde una perspectiva global, puede decirse que en estos 10 años 
las áreas temáticas de curnculum y de evaluación (de programas, de 
centros y de rendimiento), seguidas de la de profesorado, han agluti- 
nado un porcentaje muy importante de la investigación educativa fi- 
nanciada por el Ministerio de Educación y Ciencia. 



REVISI~N DE LAS EVALUACIONES 
DE PROGRAMAS Y CENTROS EN 

EL PERÍODO 1982-1992 

4.1. Criterios utilizados en la rrvisión y análisis de las investigacio- 
nes 

Al revisar las investigaciones que se han incluido en esta obra, y 
dado que todas ellas consisten en evaluaciones de uno u otro tipo, se 
han tenido en cuenta una serie de criterios que se corresponden con 
una determinada tipología de la evaluación educativa. 

En la determinación de los tipos de evaluación, al igual que ocurre 
con la definición del concepto mismo, se está aún lejos de lograr un 
mínimo consenso. Como ya señalara De la Orden (1985b), "Desde 
1975 hasta hoy se han publicado, al menos, ocho tipologías de eva- 
luación diferentes, que responden a otros tantos criterios de clasifica- 
ción, y arrojan un total de 47  categoría^.^" 

En el caso de esta obra, la tipología utilizada no pretende en nin- 
gún caso ser exhaustiva; los criterios aplicados responden a algunos 
de los rasgos más reconocibles que pueden caracterizar a una evalua- 
ción en educación y que, en gran medida, responden también a los ele- 
mentos que incorpora la definición de evaluación educativa que se 
acuñó al principio de este libro: actividad o proceso sistemático e in- 
tencional de identificación, recogida y tratamiento de información re- 
levante a sus objetivos que, tras ser contrastada con algún tipo depa- 

DEL4 ORDEN HOZ, A. (1985b): Modelasde eualuoci6n universiinria. Revista Espa- 
ñola de Pedagogia, n." 169-170, julio-diciembre, pág. 531. 
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trón o criterio, permite realizar valoraciones que iluminen la toma de 
decisiones en educación. 

Asimismo, es obligado señalar que no se ha pretendido proceder a 
una revisión científica de las evaluaciones; no consiste este trabajo 
pues en una metaevaluación de los estudios aquí reunidos. Tan sólo se 
trata de una aproximación descriptiva a las investigaciones, emplean- 
do unos criterios que se espera aportarán claridad e interés a esta revi- 
sión de diez años de evaluación de programas y centros financiada por 
el Centro de Investigación y Documentación Educativa (C.I.D.E.). 

La estructura del Capítulo IV se ha realizado clasificando las in- 
vestigaciones en tres grandes grupos, atendiendo a su objeto de estu- 
dio: evaluación de programas, evaluación de centros, e investigacio- 
nes centradas en la elaboración de modelospara la evaluación de 
programas o centros. Asimismo, en cada uno de estos tres grandes 
grupos las investigaciones se han agrupado por temas más específicos. 
Es en el marco de esta clasificación en el que se ha realizado la revi- 
sión y comentario de las evaluaciones, para lo que en cada grupo se 
han tenido en cuenta los siguientes criterios: 

A. Objeto de la evaluación 

Se ha tratado en este caso de identificar el tema o el ámbito con- 
creto en que se han centrado los autores de cada evaluación: el tipo de 
programas (curriculares, didácticos, tecnológicos, de perfecciona- 
miento, etc.) o de centros (por niveles o modalidades educativas, por 
titularidad, ubicación, etc.). 

En los casos en que ha resultado procedente, se comenta también 
el alcance de la evaluación, es decir, el número de centros, profesores, 
alumnos, etc., que conformaron las muestras (prohabilísticas o no) de 
cada estudio. 

B. Características dejinitorias de la evaluación 

Se trata de un conjunto de criterios que, aunque no atañen ni al ob- 
jeto ni al diseño metodológico de la evaluación, tienen un gran poder 
de caracterización de una evaluación educativa, por lo que se presen- 
tan y consideran conjuntamente. Por otra parte, como es bien sabido, 
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los criterios que se enunciarán a continuación no son excluyentes en- 
tre sí, lo que en ocasiones hace muy difícil y delicada la caracteriza- 
ción de una evaluación si sus autores no han explicitado sus intencio- 
nes o acciones en la memoria de investigación. No obstante, y siempre 
con la debida cautela, se ha procurado describir las evaluaciones en 
función de estos rasgos, por entender que, explicitadas o no, se trata de 
opciones que los evaluadores, de hecho, han realizado en algún mo- 
mento de su trabajo. 

b.1. El agente evaluador 

En este caso, la atención se centra en el sujeto de la evaluación, en 
quienes la llevan a cabo, en función de lo que ésta habrá sido interna 
o externa. Evaluaciones internas se han considerado aquellas que han 
sido realizadas por los propios integrantes de un centro, por los parti- 
cipantes en un programa, etc. Pero, a su vez, las evaluaciones internas 
han podido adoptar diversas alternativas o direcciones de realización. 
En el caso en que los papeles de evaluador y evaluado coinciden en las 
mismas personas, estamos obviamente ante un proceso de autoevalua- 
ción. Cuando el programa o el centro educativo han sido evaluados 
por personas distintas a las que se hallaban afectadas por la evalua- 
ción, estaríamos describiendo un caso de heteroevaluación (por ejem- 
plo, el Equipo Directivo que evalúa una propuesta del Claustro de pro- 
fesores, o los profesores que evalúan el curso recibido en un Centro de 
Formación de Profesores o C.E.P.). Por último, cuando los receptores 
y los ejecutores de una intervención educativa han evaluado conjunta- 
mente dicha intervención, estaremos ante una coevaluación (siguien- 
do el ejemplo anterior, sería el caso de los Asesores del C.E.P. y de los 
profesores asistentes que evalúan conjuntamente el curso de forma- 
ción). 

Sin embargo, encontraremos también con frecuencia en esta obra 
evaluaciones que tienen un carácter externo y que, por lo tanto, han 
sido realizadas sólo por expertos en evaluación pero ajenos en alguna 
medida al centro o al programa en cuestión. 

Pero quizá el caso más frecuente en el grupo de investigaciones 
aquí reunidas, es el de la evaluación interna con asesores externos. 
Este caso es el más común cuando el propio equipo de investigación 
estaba compuesto por profesores universitarios y de otros niveles del 



44 CONSUELO VÉLAZ DE MEDRANO URETA 

sistema educativo (Educación Infantil, Primaria, Secundaria, Educa- 
ción de Adultos, etc.). 

b.2. Objetivos y funciones de la evaluación 

Los objetivos y funciones de la evaluación son aspectos fuerte- 
mente relacionados. En este caso se ha tratado de recoger, por un lado, 
aquellos objetivos que el propio equipo de investigadores ha expuesto 
en su diseño. Por otro, se ha atendido especialmente a la finalidad de 
la evaluación emprendida, es decir, a si la intención de sus autores era 
adoptar -o facilitar la adopción-, de decisiones de mejora de la situa- 
ción estudiada (fuera un programa o un centro) o, por el contrario, se 
proponían decisiones finales de reafirmación, generalización, selec- 
ción o eliminación de una determinada reforma, innovación o inter- 
vención educativa. 

Empleando la tipología enunciada por Scriven (1967), en el pri- 
mero de los casos estaríamos hablando de evaluaciones con función 
formativa, mientras que la función del segundo sería sumativa. 

Se puede anticipar ya que la mayoría de las evaluaciones reunidas 
en esta obra tenían una clara finalidad formativa (de mejora, correc- 
ción, perfeccionamiento), lo que no obsta para que algunas hayan 
dado lugar, finalmente, a adoptar la decisión de generalizar o, por el 
contrario, de abandonar o sustituir por otro alternativo, un determina- 
do programa, recurso didáctico, etc., al final de un período de aplica- 
ción, lo que les otorgaría un carácter también sumativo (de control o 
sanción en definitiva). En realidad, como afirma García Ramos 
(1989), en todo proceso global de evaluación resulta complejo separar 
con claridad la evaluación formativa de la sumativa. 

b.3. Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

Aunque en ocasiones puedan confundirse o solaparse estos dos as- 
pectos, la dimensionalidad y el momento de la evaluación pueden ser 
cosas bien diferentes en la práctica evaluativa. 

Al analizar las dimensiones que ha contemplado una determinada 
evaluación, se ha atendido al tipo de variables o aspectos que los auto- 
res han incluido en el estudio: de entrada, de contexto, de proceso o de 
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producto. Responden a lo que Stufflebeam consideraría cuatro tipos 
de evaluación y que, de realizarse todas ellas en un mismo estudio, 
configurarían una evaluación global de un programa o de un centro 
educativo. Por lo tanto, atendiendo a su dimensionalidad, las evalua- 
ciones han sido caracterizadas de globales o parciales, dependiendo 
de si se han considerado las cuatro dimensiones mencionadas, o tan 
sólo alguna o algunas de ellas. 

Otra cuestión distinta es el momento en que se haya llevado a cabo 
la evaluación: al inicio (evaluación inicial), durante (evaluaciónpro- 
cesual) o al final (evaluaciónfinal) de la puesta en marcha o de la 
creación de un programa o centro educativo. 

En este sentido parecía interesante distinguir, por ejemplo, entre la 
evaluación de un programa que incluye variables de entrada, de wn-  
texto y de proceso pero que no recoge ese tipo de información hasta el 
final de un determinado período de implantación (caso de todos los di- 
seños de tipo ex-post-facto), y aquella otra evaluación que recoge in- 
formación sobre las entradas, el contexto y el proceso del programa, al 
inicio y durante la aplicación del mismo respectivamente. Ambos mo- 
delos son ciertamente válidos, pero no cabe duda que el alcance de las 
conclusiones que se obtengan puede ser, en muchos casos, distinto. 
Como es sabido, una de las diferencias más importantes atañe a las po- 
sibilidades que estos modelos ofrecen en relación a la toma de decisio- 
nes. El segundo modelo permitiría tomar decisiones sobre la marcha, 
lo que aumentaría su potencial formativo, mientras que las conclusio- 
nes del primer modelo de evaluación no pueden incidir sobre un pro- 
ceso ya ocurrido, o sobre unos resultados ya obtenidos. En este último 
caso, las decisiones que se adopten -formativas o sumativas- afec- 
tarán necesariamente al futuro del programa o del centro en cuestión. 

b.4. Patrón empleado para la emisión de juicios de valor 

Si la fase central de toda evaluación es la valoración de la infor- 
mación que se ha obtenido, esta información debe haber sido interpre- 
tada previamente, para lo cual suelen emplearse distintas instancias de 
referencia. En caso de que la referencia sea el propio sujeto u objeto 
de la evaluación @or ejemplo, las características de partida de un pro- 
grama, los logros educativos de un centro en el pasado, etc.), estare- 
mos empleando la autorreferencia como sistema. En el caso de que las 



referencias no sean el propio centro o programa, lo que se conoce 
como heterorreferencias, nos encontramos con dos posibilidades: la 
referencia normativa y la criterial. En palabras de De la Orden (1985b), 
referidas en este caso a la evaluación de alumnos, "cuando la interpreta- 
ción se hace en relación a las puntuaciones o calificaciones obtenidas 
por el grupo a que el sujeto pertenece (...) se habla de referencia norma- 
tiva. Cuando la interpretación se hace con relación a un patrón de reali- 
zación preestablecido, se habla de referencia ~riterial"~. 

Aunque la literatura especializada ha dedicado mayor atención a 
las referencias normativa y criterial en relación a la evaluación de los 
aprendizajes de los alumnos, éstas también se aplican con el mismo 
sentido a otros tipos de evaluación. 

Así, en la evaluación referida a normas (normativa) la informa- 
ción recogida por el evaluador acerca de un centro o de un programa 
se habrá contrastado con la realización de un gmpo normativo, es de- 
cir, con los resultados (o los promedios de los resultados) de otrols 
programals u otrols centrols de la misma población o similares carac- 
terísticas, o bien con los resultados obtenidos en una prueba estandari- 
zada. De hecho, la mayoría de las evaliiaciones que cuentan con un di- 
seño de tipo experimental con grupo de control, y cn el que se utilizan 
pruebas o instrumentos estandarizados, suelen ser de tipo normativo. 
Así, en el supuesto caso de una evaluación comparada del clima insti- 
tucional que generan dos modelos de organización de centros, como 
por ejemplo, una escuela incompleta tradicional y un Centro Rural 
Agrupado (C.R.A.), en la que se emplea una escala estandarizada para 
medir el clima escolar, la instancia de referencia empleada habría sido 
normativa. 

Por su parte, en la evaluación referida a criterios (criterial), los re- 
sultados o logros de un programa o de un a n t r o  ce contrastan con un 
patrón objetivo previamente establecido o definido por los evaluado- 
res, o por los responsables del programa o del centro. En este caso, 
siempre que se han contrastado los resultados educativos de un pro- 
grama o de un centro con los objetivos que éstos perseguían intencio- 
nadamente, se ha considerado que los investigadores han llevado a 
cabo una evaluación criterial. 

Lo expuesto hasta aquí no quiere decir que no haya evaluaciones 
que utilizan varias instancias de referencia al mismo tiempo. En esta 

DE LA ORDEN HOZ, A. (1985b), Ibid., pág. 529. 



revisión se incluyen evaluaciones de centros y de programas que así lo 
han hecho, en su afán por interpretar y valorar de la forma más com- 
pleta posible la información recogida. 

C. Diseno y desarrollo de la evaluación 

Se ha realizado también una descripción de las investigaciones te- 
niendo en cuenta el diseño y metodología adoptados. Sin pretender 
abordar en profundidad estos aspectos, se ofrece una panorámica que 
permitirá apreciar qué enfoque, si el cuantitativo-experimenfal-expli- 
cativo, o el cualitativo-nafuralista-comprensivo ha predominado a la 
hora de llevar a cabo evaluaciones de programas y centros educativos. 
Asimismo, en algunos casos ha parecido relevante mostrar si los estu- 
dios se han realizado con muestras más o menos representativas de 
una determinada población de centros, alumnos, profesores, etc., o 
bien con muestras incidentales. 

Asimismo, en este apartado se describen y comentan brevemente 
las fuentes de información empleadas por los investigadores (directas 
o indirectas), el tipo de información recogida (documental, personal, 
material, etc.), o los procedimientos e instrumentos más relevantes de 
recogida de información (observación directa, encuestas, aplicación 
de pruebas, análisis del discurso o de contenido, etc.). 

Por otra parte, se ha considerado de gran interés el modo en que se 
han interpretado los resultados de las evaluaciones, pudiéndose proce- 
der desde una simple descripción de los mismos, a una interpretación 
en términos de comprensión, de explicación, o de valoración. Cierta- 
mente, el modo de concluir una evaluación, la forma en que se haya 
interpretado la información, puede llevar en ocasiones a reforzar el ca- 
rácter evaluativo de un estudio o, por el contrario, acercarlo más a la 
investigación aplicada. 

D. Difusión y uso de los resultados de la evaluación 

En función de este criterio, se ha analizado si en las memorias de 
investigación realizadas por los autores se formalizan vías de presen- 
tación de los resultados de la evaluación a las audiencias interesadas, 
como pueden ser los habituales informes parciales y10 finales de eva- 
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luación, u otras formas más directas de informar y de presentar con- 
clusiones, como la celebración de seminarios, reuniones, debates, etc.. 

Se ha pretendido identificar las audiencias a las que, en su caso, se 
han dirigido los resultados, por la relación que esta actividad tiene con 
el proceso de toma de decisiones posterior a la evaluación. En este 
sentido, los objetivos de cada evaluación tienen mucho que ver con la 
decisión de informar, o no, y a quién. Así, en el caso de una evaluación 
cuyo objetivo ~rincipal es generar teoría o evidencia empírica sobre 
alguna organización o intervención educativa innovadora, la audien- 
cia a la que parecen dirigirse las conclusiones es, frecuentemente, la 
comunidad científica. Sin embargo, en el caso de las evaluaciones de 
marcado carácter aplicado y formativo, las situaciones que pueden en- 
contrarse son más variadas. Por ejemplo, la audiencia potencial de las 
conclusiones de una evaluación realizada por investigadores particu- 
lares sobre un programa institucional, tendría como audiencia poten- 
cial a la propia Administración, que es quien puede adoptar decisiones 
de cambio, de mejora, etc. En otros casos, cuando las decisiones que 
derivarían de una evaluación pueden ser adoptadas por los propios res- 
ponsables del programa o centro educativo en cuestión, es interesante 
saber si éstos han sido o van a ser informados expresamente de las 
conclusiones del estudio realizado, en el caso de no tratarse de una au- 
toevaluación o de una coevaluación. 

Así, el uso que se haya hecho o se vaya hacer de las conclusiones 
de una evaluación puede, o bien explicitarse en la memoria final del 
trabajo, o bien obviarse por distintas razones. 

Como se dijo con anterioridad, el que se hayan adoptado o no las 
decisiones pertinentes va a depender, en gran medida, de que los eva- 
luadores tengan capacidad de decisión o de intervención directa en el 
programa o centro evaluado; de lo contrario, las conclusiones se sue- 
len exponer con dos tipos de intención: exponer y justificar adecuada- 
mente el trabajo realizado, y poner a disposición de los implicados o 
interesados en dicha evaluación la información que les permitirá, si lo 
desean, adoptar las correspondientes decisiones, incluyendo, en algu- 
nos casos, recomendaciones en este sentido. 

Por último, otra forma de difundir los resultados de un estudio 
evaluativo es que éste sea objeto de una publicación. En el caso de esta 
obra, tan sólo se ha consignado este hecho cuando ha sido el propio 
Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educación y Ciencia, el 
C.I.D.E. en concreto. el editor. 



E. Metaevaluación 

Finalizada una evaluación, hay una fase ulterior que, discrecional- 
mente, sus autores pueden o no acometer: la metaevaluación o evalua- 
ción de la propia evaluación. Esta actividad, que puede realizarse con 
distintos grados de profundidad, de rigor o de sistematicidad, se ha 
contemplado también en la descripción de las investigaciones reuni- 
das en esta obra como una vertiente más de la panorámica sobre las 
prácticas evaluativas que se pretende ofrecer. 

Son pocas, aunque muy diversas, las situaciones encontradas a 
este respecto: desde metaevaluaciones previstas, planificadas y Ileva- 
das a cabo, a estudios que finalizan proyectando emprender a conti- 
nuación su autoevaluación, o a evaluaciones que no hacen mención al- 
guna a este proceso. Asimismo, en los casos en que se ha realizado la 
metaevaluación, el lector podrá observar cómo los procesos y metodo- 
logía~ han sido también muy diversos. 

4.2. Evaluación de programas 

Objeto y conceptualización de la evaluación de programas 

Una caracterización básica de qué se entiende por evaluación de 
programas educativos puede pensarse que debe comenzar analizando, 
siquiera someramente, el significado y sentido del término "progra- 
ma". 

Este término es definido en el Diccionario Santillana de Ciencias 
de la Educación como "proyecto que expone el conjunto de actuacio- 
nes que se desean emprender para alcanzar unos determinados y ex- 
plicitos objetivosn6. 

Cuando el término programa es adjetivado de educativo, las defi- 
niciones que se ofrecen son de carácter general y comprensivo. Así 
Astin y Panos (1971) lo definen como "...actividad educativa continua 
diseñada para producir cambios esperados en la conducta de los su- 
jetos que se exponen a ella7". Por su parte, De la Orden (1985) lo ca- 

e Diccionario de Ciencias de la Educación (1 983). Madrid, Santillana, pág. 1141. ' ASTIN, A.W. y PANOS, R.J. (1971): "The svaluation of cducational programs". En 
THORNDIKE, L. (Ed.): Educatianal measuremeni, 2.' ed. Washington, American Council of 
Education, pág. 733. 
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racteriza como " ... cualquier curso de acción sistemáticopara el logro 
de un objetivo o conjunto de obje t ivop.  Junto a estas y otras defini- 
ciones, se proponen ejemplos que recogen un amplio espectro de con- 
creciones. 

Para los autores citados, un programa educativo puede referirse a 
un método particular de interacción, al diseño instructivo específico 
para el aprendizaje de un tema concreto, a un plan de estudios para la 
ensefianza general, o a todo el sistema educativo en su conjunto. Des- 
de esta perspectiva, la utilización de un texto, la introducción de la tec- 
nología informática en el sistema educativo, la acción docente de un 
profesor, y hasta un centro docente concebido como organización fun- 
cional para la enseñanza y el aprendizaje, supondrían igualmente para 
muchos autores formalizaciones concretas de distintos tipos de pro- 
gramas educativos. 

Los programas educativos, desde el enfoque predominante en el 
ámbito anglosajón (centrado en la evaluación de programas), son oh- 
jeto de una caracterización sensiblemente distinta a la anterior, al apa- 
recer ligados a proyectos institucionales que, si bien pueden poseer di- 
ferente envergadura o ámbito de aplicación, no se centran en lo que 
pudieran considerar niveles "micro" de la enseñanza. 

Desde esta perspectiva, un programa educativo puede ser definido 
como un caso particular dentro del concepto más amplio y general de 
los denominados Programas de Acción Social (González Soler, 1989; 
Carballo Santaolalla; 1991, entre otros). 

En esta misma línea puede situarse la conceptualización que reali- 
za Alvaro Page (1993), cuando define un programa como la actividad 
o grupo de actividades que, mediante la aplicación de un plan, están 
encaminadas a proporcionar un servicio. 

Cronbach y colaboradores (1980) proporcionan una concisa defi- 
nición de programa, caracterizándolo básicamente como un plan o lí- 
nea de acción permanente que proporciona servicios sociales. 

A juicio de Worthen (1985), un programa en un contexto educati- 
vo se podría describir como una empresa o intervención cuyos objeti- 
vos fuesen la solución de un problema específico o la mejora de algún 
aspecto del sistema educativo. Generalmente, un programa de estas 
características estaría sostenido por fondos públicos o privados, ten- 

DE LAORDEN, A. (1985): "Investigacián evaluativa". En DE LAORDEN, A. (Dir): 
hvestigución Educativa. Diccionario de Ciencias de la Educaeidn. Madrid, Anaya, pág. 133. 



dría objetivos específicos, y dispondría de una estructura para la ges- 
tión de los procedimientos, el material, las instalaciones y el personal 
implicado, o de alguno de estos aspectos. 

En la práctica, como seíiala Gairín (1992), un programa suele re- 
ferirse a un conjunto de actuaciones, más o menos amplias pero cohe- 
rentes entre sí, orientadas a una misma finalidad y claramente diferencia- 
das de otras. Por su claridad y concreción, esta es la conceptualización de 
programa que se ha adoptado en este libro para la inclusión, clasificación 
y descripción de las investigaciones evaluativas revisadas. 

A tenor de las definiciones recogidas, han sido objeto de inclusión 
en esta obra los procesos evaluativos referidos a líneas de acción e in- 
tervención educativa que han sido previamente planificadas, y para las 
que se han determinado, por tanto, objetivos, actividades, medios y re- 
cursos, agentes implicados, etc. El alcance dc las mismas puede ser 
notablemente diverso y, en términos generales, pueden incluirse desde 
esta óptica tanto los programas de amplia implantación territorial 
como otros programas específicos de intervención educativa para un 
centro, etapa, nivel o grupo determinado. En cualquier caso, cabría 
apuntar al menos tres consideraciones. 

En primer lugar, en esta obra se distingue la evaluación de los cur- 
sos de acción planificada y orientada a la consecución de objetivos es- 
pecíficos, de aquélla referida fundamentalmente a los escenarios o 
contextos concretos donde éstas pueden tener lugar. De otro modo se 
estaría solapando con el ámbito de la evaluación de centros, lo que se 
hará en otro capítulo de esta obra. 

En segundo lugar, se entiende el currículo como un complejo con- 
junto de programas y, por tanto, la evaluación curricular como un ám- 
bito particular y especializado de la evaluación de programas. No obs- 
tante esto debe ser matizado, ya que se ha supuesto, al igual que hace 
Worthen (1985), que la evaluación del currículum puede calificarse 
más propiamente de evaluación de programas si ésta se enfoca hacia 
el cambio o la mejora. 

En tercer lugar, y estrechamente relacionado con lo anterior, ca- 
bría distinguir el concepto de programa que se está perfilando, del cur- 
so ordinario y planificado de los acontecimientos educativos acaeci- 
dos en el contexto del aula. Es decir, que el diseño y desarrollo 
curricular en sus niveles últimos de concreción (programaciones de 
aula y adaptaciones curriculares) no se entienden estrictamente como 
objeto de la evaluación de programas. El análisis y evaluación de la in- 
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tervención educativa a nivel "micro" se suelen realizar desde la pers- 
pectiva estrictamente didáctica, mientras que desde la óptica de la eva- 
luación de programas, el objeto de la evaluación lo constituyen más 
bien el diseño y desarrollo del currículo a niveles mayores de genera- 
lidad. Ello supone la existencia de una área de investigación con sus 
propias particularidades y desarrollo, y con una comunidad científica 
consolidada y diferenciable. 

En su forma más simple, y sencillamente relacionando los con- 
ceptos anteriormente analizados, la evaluación de programas consiste 
en aquellas acciones que se emprenden para juzgar el valor o utilidad 
de un programa, o de programas alternativos, que trata de mejorar al- 
gún aspecto determinado de un sistema educativo (Worthen, 1985). 

No obstante, sólo en este nivel de generalidad parece que pueda 
encontrarse consenso o claridad en la conceptualización. El amplio 
desarrollo de la evaluación de programas ha tenido por resultado el de- 
sarrollo de diversos marcos teóricos y prácticos. En consecuencia, la 
dificultad de conceptualización se aprecia en las múltiples definicio- 
nes con las que cada autor destaca, desde su perspectiva, los rasgos 
más relevantes. 

De acuerdo con Tejedor y colaboradores (1993), las distintas pro- 
puestas pueden agruparse en dos tipos básicos de apreciaciones: las 
que hacen hincapié en la dimensión técnica y las que ponen el énfasis 
en los considerandos ideológicos. No obstante esto tampoco supone 
adoptar opciones realmente distintas o enfrentadas, sino focalizadas 
sobre distintos momentos y aspectos del proceso. 

De este modo, De la Orden (1985) entiende que la evaluación de 
programas en Pedagogía puede definirse como elproceso sistemático 
de recogida y análisis de informaciónfiable y válidapara tomar deci- 
siones sobre unprograma educativo. Inmediatamente a continuación, 
apunta cómo el proceso se articula sobre la determinación del valor 
del programa de acuerdo con determinados criterios. 

Para Cook y Shadish (1986) la evaluación de programas es un mo- 
delo racional de solución de problemas de carácter psicológico, social 
y educativo, que requiere que primero los problemas se definan con 
claridad y después se genere una amplia variedad de soluciones poten- 
ciales, algunas de las cuales se aplican y finalmente se evalúan. El co- 
nocimiento de las soluciones positivas se presenta a los responsables 
políticos, o a quienes toman las decisiones, quienes finalmente las uti- 
lizarán para adoptar las soluciones políticas que correspondan. 



Por su parte, Talmage (1982) señala que, en la literatura especializa- 
da, a la evaluación de programas educativos o investigación evaluativa se 
le asignan como objetivos más frecuentes, los siguientes: proporcionar 
juicios acerca de la bondad del programa, asesorar a los decisores políti- 
cos responsables de las decisiones finales y cumplir una función política. 
Comprende, por otro lado, la totalidad de actividades de investigación 
evaluativa, desde las iniciales y referidas al diseño y la planificación, has- 
ta la puesta en marcha y evaluación final del programa. 

En todo caso, la conceptualización sobre evaluación de programas 
ha estado sujeta a la evolución del propio concepto de evaluación. Así, 
como señala Gairín (1992) puede detectarse una amplia distancia entre 
la definición de Ruthman (la evaluación de programas conlleva el em- 
pleo de métodos cientificospara medir la aplicación y resultados a'epro- 
gramas y se orienta a la toma de decisiones) y la más actual ofrecida por 
Shadish, que entiende la evaluación como el conocimiento empírico del 
mérito o valor de un programa, con el fin de tomar decisiones. 

En definitiva, la evaluación de programas no constituye sino una 
ampliación del ámbito de la evaluación tal y como originalmente se 
concibió, que cobraría en los años 60 y 70 un auge inusitado, surgien- 
do un nueva modalidad de investigación aplicada que se ha venido de- 
nominando investigación evaluativa. 

Tejedor (1993) sitúa la investigación evaluativa en lo que algunos 
han denominado "investigación orientada", espacio de las ciencias del 
hombre donde las preocupaciones teóricas y utilitarias se mezclan en dis- 
tinto grado: la preocupación por el saber se une de alguna manera a la 
preocupación por el actuar. De hecho, el objetivo de desarrollar guías 
prácticas para la toma de decisiones, y la exploración y juicio a cerca de 
la realidad con ánimo de actuar, son rasgos básicos de una práctica inves- 
tigadora que suma a la investigación aplicada el juicio valorativo. 

La investigación evaluativa, pues, se caracteriza no sólo por la in- 
mediatez de su utilidad práctica, común a todo proyecto de investiga- 
ción aplicada, sino esencial y sustancialmente por ser un proceso que 
alberga en todas sus fases cuestiones de valor, decisiones valorativas. 

4.2.1. Evaluación de reformas y de programas experimentales 

- Objeto de la evaluación 

Para definir adecuadamente el objeto de las evaluaciones inclui- 
das en este primer grupo, es necesario contextualizar los programas 



evaluados dentro de los procesos experimentales de reforma e innova- 
ción llevados a cabo en nuestro país en momentos previos a la reforma 
del sistema educativo establecida por la Ley de Ordenación General 
del Sistema Educativo (L.O.G.S.E.). 

Aguado Odina (1991), apoyándose en la clasificación que realiza 
Havelock (1973) de los procesos de cambio en los sistemas educati- 
vos, afirma que el modelo adoptado por el Ministerio de Educación y 
Ciencia español para llevar a cabo la reforma responde, en líneas ge- 
nerales, al denominado de investigación/desarrollo/difusión, en el que 
se utilizan teorías y datos básicos para generar ideas, que posterior- 
mente se convierten en prototipos que se someten a prueba, tras lo que 
son rediseñados y vueltos a comprobar. Cabe considerar que este es el 
proceso seguido por los siguientes programas institucionales: 

- El Plan para la reforma de la Educación Infantil, iniciado por 
el Ministerio de Educación y Ciencia durante el curso 1985- 
86. 

- La reformulación de las enseñanzas de los Ciclos Inicial y 
Medio de la Educación General Básica, puesta en práctica 
con carácter experimental en el curso 1985-86 en diez cen- 
tros del ámbito territorial gestionado por el Ministerio de 
Educación y Ciencia. Además, a partir del curso 1984-85 se 
emprendió el proceso experimental de reforma del Ciclo 
Superior en 50 centros, ampliándose a más centros en cur- 
sos sucesivos. 

- La experimentación de nuevos planes y programas de Ense- 
ñanzas Medias a partir del curso 1983-84. 

- La experimentación de los Módulos Profesionales en algunos 
centros, a partir del año 1986. Estos Módulos constituyeron la 
base para el diseño y organización de la actual Formación 
Profesional Específica, tanto de grado medio como de grado 
superior. 

En esta obra se incluyen tres trabajos evaluativos que tienen algu- 
no de estos procesos experimentales como objeto de estudio o como 
referente. 

Concretamente se trata de la Evaluación de programas pertene- 
cientes al Plan Experimentalpara la Reforma de la Educación Infan- 
til (1991), de Teresa Aguado Odina; y de dos trabajos sobre planes ex- 



perimentales de la Educación Secundaria llevados a cabo por profe- 
sionales del C.I.D.E. bajo la dirección de Mariano Alvaro Page: Eva- 
luación Externa de la Reforma Experimental de las Enseiianzas Me- 
dias (1992), y Evaluación de los Módulos Profesionales: estudio de la 
Reforma Experimental de la Enserianza Técnico-Profesional (1993). 
Se trata, en los tres casos, de evaluaciones cuyo objeto de valoración 
son programas curriculares de amplio alcance. 

Para este conjunto de estudios puede resultar interesante e ilustra- 
tivo señalar el alcance del proceso evaluativo, esto es, su ámbito de 
aplicación, en la medida que se trata de planes de amplia implantación 
territorial. En este sentido cabe señalar el carácter más restringido del 
estudio de Aguado Odina, limitado a la provincia de Zaragoza, frente 
a la amplitud del ámbito de aplicación de las evaluaciones realizadas 
por el C.I.D.E.: ámbito estatal en la evaluación de las reformas expe- 
rimentales de las Enseñanzas Medias y ámbito de gestión del Ministe- 
rio de Educación y Ciencia en la de la Enseñanza Técnico-Profesional. 

De modo paralelo a los procesos experimentales citados anterior- 
mente, y a lo largo de la década de los ochenta, se pusieron en marcha 
programas dirigidos a introducir en la esciiela aspectos que se consi- 
deraban necesarios para mejorar la calidad del sistema educativo y 
que, de nuevo, deben ser entendidos como iniciativas inscritas en el 
marco global de la reforma educativa emprendida. 

Entre otros programas, se iniciaron de modo experimental los si- 
guientes: Integración de Alumnos con Necesidades Educativas Especia- 
les, Educación Compensatoria, Proyectos Atenea y Mercurio, Orienta- 
ción, Proyectos de Formación en Centros, Programa Prensa-Escucla, 
Educación para la Salud, Prevención de Drogodependencias, etc. 

En relación con la experimentación de algunos de los programas 
mencionados, se llevaron a cabo una serie de investigaciones: Evalua- 
ción del Programa de Integración Escolar de Alumnos con Deficien- 
cias (1989) y la Evaluación del Programa Prensa-Escuela (1989), 
siendo esta última una investigación contratada directamente por el 
C.I.D.E. y llevada a cabo por un equipo compuesto por Mar Domín- 
guez Girón, Ana Méndez Miras y Javier Villalaín Benito. Se trata de 
dos estudios evaluativos sobre unos programas de alcance y ámbito de 
aplicación muy distintos, siendo el segundo mucho más restringido. 

El Programa de Integración escolar de alumnos con deficiencias 
comienza a implantarse en el curso 1985186, a partir de la aprobación 
del Real Decreto de Ordenación de la Educación Especial. Dadas sus 



características y su carácter experimental, el programa se concibió ini- 
cialmente como abierto, ya que cabía esperar que se concretara de 
muy diversas formas en los centros que se adscribieran al mismo. Du- 
rante el período de experimentación, el Programa de Integración ope- 
ró exclusivamente en los niveles educativos de Preescolar, Ciclo Ini- 
cial y Ciclo Medio de Educación General Básica. 

El C.I.D.E. financió por espacio de cuatro años un proceso de eva- 
luación sistemático de la implantación de este programa, que fue Ile- 
vado a cabo por un equipo de técnicos del propio C.J.D.E. y del Ccntro 
Nacional dc Rccursos para la Educación Especial. Este equipo estuvo 
compuesto por distintas personas a lo largo de sus diferentes etapas, 
siendo autores del informe M."esÚs Aguilera, Katia Alvarez, Merce- 
des Babio, César Coll, Gerardo Echeita, Marisa Galán, Alvaro Mar- 
chesi, Elena Martín y Rosario Martínez Arias (Equipo de Integración, - - 

E.P.I.). 
Por lo que se refiere al ámbito del estudio, del total de 173 centros 

implicados en el programa en el curso 1985186, se seleccionó una 
muestra aleatoria de 60 centros para realizar el seguimiento. 

Por su parte, el Programa Prensa-Escuela surge con carácter ex- 
perimental en el curso 1985186 impulsado por la firma de un convenio 
de colaboración entre el Ministerio de Educación y Ciencia y la Aso- 
ciación de Editores de Diarios Españoles (A.E.D.E.). Através del cita- 
do acuerdo, ambas partes se comprometen a desarrollar una serie de 
iniciativas encaminadas a favorecer y fomcntar el uso de la prensa es- 
crita como recurso didáctico en las aulas. 

El ámbito de aplicación del Programa Prensa-Escuela lo constitu- 
yeron inicialmente los centros educativos públicos y privados que im- 
partieran enseñanzas de E.G.B., B.U.P., EP., Educación Compensato- 
ria y Educación Permanente de Adultos. 

La evaluación del Programa se hizo en el mismo ámbito de su im- 
plantación, es decir, en centros situados en el territorio gestionado por 
el Ministerio de Educación y Ciencia, aunque se excluyeron del estu- 
dio las provincias de Ceuta y Melilla y los municipios con menos de 
2.000 habitantes. Los tamaños muestrales empleados en la evaluación 
son de 497 centros (sobre un universo de 8.233) y de 2.043 profesores 
(sobre un universo calculado de 133.476). 

Otros programas experimentales citados anteriormente también 
han sido evaluados de modo sistemático, aunque no se incluyen en 
esta obra al no haber sido financiadas dichas evaluaciones por el 
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C.I.D.E. Este es el caso, por ejemplo, de la evaluación del Proyecto 
Atenea (para la introducción de los ordenadores en los centros educa- 
tivos), puesto en marcha a partir de 1985 por el Programa de Nuevas 
Tecnologías de la Información y de la Comunicación (P.N.T.I.C.). 
Para evaluar los resultados de la fase experimental se emplearon tres 
líneas concretas de evaluación global del Programa, encabezadas res- 
pectivamente por una institución universitaria - e l  Instituto de Cien- 
cias de la Educación de la Universidad de Murcia-, un organismo inter- 
nacional -la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico, 0.C.D.E.-, y el propio Programa de Nuevas Tecnologías. 

La evaluación de otros programas puestos en marcha en esta mis- 
ma época, como los realizados en el marco de los Proyectos de Forma- 
ción en centros, se tratarán en el epígrafe correspondiente a la evalua- 
ción de programas de formación del profesorado. 

Por último, en este grupo de evaluación de reformas y de progra- 
mas experimentales se incluye una investigación, actualmente en cur- 
so, dirigida por Juan Manuel Escudero Muñoz bajo el título La dise- 
minación y el desarrollo de la L.O.G.S.E. como reforma educativa: un 
estudio evaluativo. En este caso, el programa objeto de evaluación lo 
constituye la propia L.O.G.S.E., entendida como un complejo conjun- 
to de programas educativos que, a juicio del autor, "tiende a promover 
cambios en la ordenación del sistema educativo, en el currículo, en la 
enseñanza, en el papel de los centros y de los profesores, así como en 
la definición de ciertas funciones pedagógicas". 

El estudio se limita a la región de Murcia y a las etapas de Educa- 
ción Infantil y Primaria. La población, en consecuencia, está repre- 
sentada por los centros y profesores implicados en la implantación de 
la L.O.G.S.E. para estos niveles durante el período de estudio. 

- Características definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

En el epígrafe anterior ya se apunta una caracterización de los agen- 
tes responsables de los distintos estudios evaluativos, aspecto que se re- 
toma ahora con el fin de caracterizar mejor las distintas investigaciones. 

Cabría considerar como evaluaciones netamentc externas los tra- 
bajos de Aguado Odina sobre la reforma de la Educación Infantil, y el 
dirigido por Escudero Muñoz, centrado en la diseminación y desarro- 
llo de la L.O.G.S.E., ya que como es lógico dichos autores no tuvieron 



responsabilidad directa sobre el diseño y desarrollo de los programas 
evaluados. 

Por su parte, la Evaluación de la Reforma Experimental de las En- 
señanzas Medias, de los Módulos Profesionales y aún del Programa 
Prensa-Escuela, son estudios dirigidos y realizados por o desde un or- 
ganismo, el C.I.D.E., que forma parte del Ministerio de Educación y 
Ciencia, responsable directo del diseño y experimentación de los tres 
programas. No obstante puede hablarse de una evaluación externa, no 
sólo porque la evaluación no la realizaron los propios centros implica- 
dos, sino porque fue llevada a cabo por técnicos y expertos en evalua- 
ción, y no por los responsables políticos o administradores de dichos 
programas experimentales. 

Por el contrario, en sentido estricto no puede hablarse de una eva- 
luación externa en el caso del Programa de Integración. En esta oca- 
sión los diseñadores y, en gran medida, responsables del programa, 
fueron también los evaluadores de su implantación experimental, en 
estrecha colaboración con los profesionales de los centros de integra- 
ción. Este tipo de evaluación presenta como ventaja fundamental el 
profundo conocimiento del programa y de sus condiciones de aplica- 
ción por parte de los evaluadores, lo que sin duda repercutió tanto en 
el disefio como en las conclusiones de la propia evaluación. 

Los estudios evaluativos que aquí se revisan consistieron en hete- 
roevaluaciones llevadas a cabo por técnicos con experiencia en eva- 
luación, junto a expertos en los contenidos y niveles educativos en los 
que se centraban los programas evaluados. 

Solo en un estudio los autores afirman haber emprendido un proceso 
de autoevaluación, y es el caso de la Evaluación del Programa de Integra- 
ción Escolar. Sin embargo, dicho proceso se realizó en la fase de inter- 
vención y estuvo referido al trabajo de los propios evaluadores, no al pro- 
grama o a los sujetos evaluados. Por lo tanto, y en la medida en que este 
proceso es llevado a cabo por el propio equipo de intervenciónievalua- 
ción, y para su propia autocrítica, supondna un procedimiento más próxi- 
mo a la metaevaluación que a la autoevaluación. 

Objetivos y funciones de la evaluación 

Todos los estudios incluidos en este grupo tienen como telón de 
fondo las necesidades nacidas de la política educativa de la reforma: 
necesidades de organización, de planificación, pero también, y previa 



a las anteriores, necesidad de control y análisis de los procesos de inno- 
vación y cambio emprendidos, y aún de debate acerca de los mismos. 

Desde esta perspectiva, las evaluaciones auspiciadas por el Minis- 
terio de Educación, de un modo u otro estaban necesariamente orien- 
tadas a la toma de decisiones sobre las reformas que finalmente debían 
adecuarse, aprobarse e implantarse, por lo que el objetivo fundamental 
era obtener información sistemática y fiable. 

Esta orientación a la toma de decisiones aparece explícitamente 
recogida en el segundo Informe de la Evaluación Externa de la Refor- 
ma Experimental de las Enseñanzas Medias. En dicho Informe se afir- 
ma que su aportación fundamental consistía en ofrecer datos suficien- 
tes, sistemáticos y rigurosos, para que los responsables de la política 
educativa pudieran valorar el funcionamiento de la reforma experi- 
mental, así como los efectos que ésta estaba produciendo en compara- 
ción con la enseñanza vigente en ese momento. 

Esta misma finalidad, unida a un enfoque fundamentalmente for- 
mativo, preside los planteamientos del resto de las evaluaciones. 

Así, el objetivo general del trabajo realizado sobre la Reforma Ex- 
perimental de las Enseñanzas Medias, al margen de otros objetivos 
parciales y colaterales, estaba constituido por la determinación del 
mayor o menor rendimiento obtenido en unas determinadas materias 
por los alumnos escolarizados en el Plan experimental, con respecto a 
los alumnos de la enseñanza vigente en ese momento. 

El otro estudio evaluativo del C.I.D.E. dirigido por Alvaro Page, y cen- 
trado en los Módulos Profesionales, tenía dos objetivos fundamentales. 

En primer lugar, trataba de recoger la situación que en ese mo- 
mento presentaban los Módulos Profesionales desde la óptica de los 
distintos agentes implicados. En definitiva, se proponía perfilar un 
cuadro descriptivo que permitiera detectar y solucionar las deficien- 
cias encontradas, antes de decidir la implantación o no del programa 
tal y como estaba disenado. 

En segundo lugar, se deseaba hacer una comparación entre el sis- 
tema de Módulos y la vigente Formación Profesional, adoptando un 
sistema dc comparación ya aplicado en la evaluación externa de las 
Enseñanzas Medias. 

Asimismo, el equipo de evaluadores del Programa Prensa-Escuela 
se propuso determinar, tras un período de experimentación del mismo, 
los avances logrados en la divulgación y aprovechamiento del Progra- 
ma por parte de los centros y de los profesores implicados. 
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Como objetivos genéricos del estudio se proponían los siguien- 
tes: 

- Conocer la proporción de centros escolares públicos y priva- 
dos que en aquel momento estaban suscritos al programa 
Prensa-Escuela. 

- Conocer los profesores que hacían uso de la prensa en sus cla- 
ses. 

- Obtener un conocimiento aproximado del uso que se hacía de 
la prensa en las aulas y de la respuesta de los alumnos a dicho 
utilización. 

- Averiguar el grado de conocimiento que los docentes tenían 
del Programa Prensa-Escuela, y el tipo de prestaciones del 
Programa que utilizaban con más frecuencia. 

Por su parte, la evaluación del Programa de Integración tenía una 
doble finalidad: de un lado, la determinación de los logros del progra- 
ma, relativos tanto a la promoción y desarrollo de los niños integrados, 
como a la introducción de mejoras en el sistema educativo; de otro, 
hacer posible un proceso que aportase información y orientaciones a 
partir de la cuales "modelar" progresivamente el Programa y su puesta 
en práctica. 

Así, los autores se propusieron como objetivos generales de la 
evaluación del Programa los siguientes: 

- Estudiar cómo se estaba concretando el Programa en la reali- 
dad. 

- Analizar el impacto de la aplicación del Programa sobre el en- 
torno de aprendizaje en el que se llevaba a cabo. 

- Analizar el impacto de la aplicación del Programa en los ni- 
ños y nifias integrados. 

- Proponer estrategias de intervención para crear las condicio- 
nes que hicieran posible la puesta en marcha de la modalidad 
o modalidades de integración más adecuadas, en función de 
las características y demandas dc cada centro. 

Los autores se refieren a la finalidad iluminativa de esta cvalua- 
ción, al estar destinada a conocer el funcionamiento del Programa de 
Integración, cómo influían en éste las distintas situaciones escolares 
en que se estaba aplicando, qué ventajas y desventajas encontraban en 



él las personas directamente interesadas, o cúales eran las principales 
críticas que estaba suscitando su implantación. Así, se trata de una 
evaluación que no tenía un mero carácter descriptivo de la puesta en 
marcha del Programa (¿qué estabapasando?) sino también explicati- 
vo ( u o r  qué estabapasando?). 

Las dos características atribuidas a los estudios evaluativos ante- 
riores -orientados a la toma de decisiones y con carácter f o r m a t i v e  
son también aplicables al trabajo de Aguado Odina, consistente en la 
evaluación del Plan experimental de Educación Infantil. 

Como objetivos generales de este estudio, se mencionan la valora- 
ción de las condiciones de aplicación del Plan y de las características 
de los proyectos desarrollados dentro del mismo, así como de los re- 
sultados conseguidos durante la fase de experimentación. Más concre- 
tamente, los objetivos fijados, al margen ahora de los de carácter ins- 
trumental, son los siguientes: 

- Analizar y valorar comparativamente los diferentes proyectos 
de Educación Infantil desarrollados en el marco del Plan Ex- 
perimental para la Reforma de la Educación de esta Etapa, y los 
proyectos no pertenencientes a dicho Plan, en orden a identificar 
las variables de entrada y de proceso que diferenciaban a am- 
bos, y que se podían relacionar con los resultados obtenidos 
por los alumnos. 

- Analizar los efectos diferenciales de los programas cuando se 
adopta como criterio el grado de consecución de los objetivos 
generales establecidos en la Reforma de la Educación Infantil, 
en función de distinas variables relevantes. 

Además, en el estudio se presentan dos objetivos complementa- 
rios, calificados expresamente como objetivos propios de las evalua- 
ciones formativas orientadas a la toma de decisiones: 

- Proporcionar datos acerca de la situación en que se encontra- 
ba el proceso de reforma, y sobre las características estructu- 
rales y procesuales que lo diferenciaban de otras propuestas 
más tradicionales. 

- Mejorar el modelo educativo y los proyectos desarrollados, 
atendiendo a las variables (estructurales y procesuales) identi- 
ficadas como más influyentes en los resultados obtenidos por 
los alumnos. 
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Finalmente, la caracterización general del diseño de evaluación 
del trabajo dirigido por Escudero Muñoz (La diseminación y el desa- 
rrollo de la L.O.G.S.E. como reforma educativa: un estudio evaluati- 
vo), se corresponde con lo que suele denominarse evaluación del pro- 
ceso, de puesta en marcha de un programa. 

El propósito general de esta investigación es la descripción y com- 
prensión de un conjunto de fenómenos relacionados con la disemina- 
ción, implantación y desarrollo inicial de la L.O.G.S.E. Desde el mo- 
delo adoptado, se asume que la difusión, diseminación y adopción 
inicial de una reforma, constituye, de hecho, una fase inicial de la 
puesta en práctica de la misma. 

Recogiendo nuevamente una orientación formativa y orientada a 
la toma de decisiones, entre los objetivos principales de esta evalua- 
ción se señalan los siguientes: proponer líneas de actuación para esta- 
blecer una política de apoyo al desarrollo progresivo de la L.O.G.S.E. 
en la región murciano en lo que atañe a ciertos factores socioadminis- 
trativos y de asesoramiento, así como a otros factores más directamen- 
te relacionados con el funcionamiento interno de los centros y con el 
quehacer pedagógico de los profesores. 

Dimensiones consideradas y momento de la evaluación 

De los estudios revisados, al menos tres emprenden la recogida de 
datos del punto de partida (entradas), de los procesos y de los produc- 
tos del programa evaluado. No obstante guardan algunas diferencias 
significativas entre sí. 

El trabajo de Aguado Odina sobre la reforma de la Educación In- 
fantil recoge, como datos de entrada, variables tanto personales (rela- 
tivas a los alumnos, a la familia y a los profesores) como contextuales 
(características estructurales y dinámicas del centro educativo). La 
evaluación de la dimensión de proceso incluye variables relativas al 
ámbito familiar (estilo educativo, actitud básica, relación con el ccii- 
tro, etc.) y escolar (modelo educativo, objetivos, adecuación al Disefio 
Curricular Base, etc.). Finalmente como variables criterio (de produc- 
to) se agrupan informaciones procedentes de los ámbitos cognosciti- 
vo-verbal, afectivo y psicomotor de los alumnos. Lógicamente, estas 
últimas variables, dependientes de acuerdo con su función dentro del 
diseño, están referidas en todos los casos a los alumnos que siguieron 
los programas. 



Este trabajo de evaluación se desarrolló durante los dos últimos 
cursos de la etapa de experimentación del Plan (1988190), previa a la 
generalización de los programas experimentales. Debe entenderse 
pues, como una evaluación final. Parece diseñarse así, una evaluación 
primeramente centrada en los productos y articulada a partir de la 
adopción de un diseño clásico de investigación, como se verá más ade- 
lante. En este modelo, a partir de las variables de entrada se determi- 
nan asociaciones causales con los resultados de los programas, a pesar 
de que dichas variables sirvan a una descripción/explicación de los 
programas evaluados desde perspectivas distintas a sus productos. 

También el estudio dirigido por Alvaro Page en torno a la Evalua- 
ción de la Reforma Experimental de las Enseñanzas Medias comparte 
algunas de las características ya mencionadas. En primer lugar, se tra- 
ta de una evaluación final (sin evaluación inicial propiamente dicha), 
llevada a cabo tras unos años de desarrollo del programa. Igualmente 
se incluye información de los gmpos de variables consideradas de en- 
trada (personales, familiares, actitudinales) y contextuales y se estudia 
su influencia sobre los productos. Además se incluye alguna variable 
de las catalogadas como de proceso -las variables denominadas di- 
dáctica~ en el estudio-, pero medidas indirectamente mediante las 
valoraciones emitidas por los propios alumnos acerca de la dinámica 
de la clase. Por ello, parece que la caracterización de este diseño como 
de proceso-producto debería hacerse con prudencia. 

Los productos educativos en los que se centra el estudio, son los 
siguientes: rendimiento, aptitudes, expectativas académico-profesio- 
nales, actitudes cívico-sociales, reacciones emocionales ante el estu- 
dio e informaciones relativas a componentes didácticos. Expresado de 
una forma más sistemática, las variables empleadas fueron: 

- Como variable independiente: tipo de enseñanza o gnipo. 
- Como variables moduladoras o de control: datos personales, 

familiares, contextuales y relativos a la trayectoria académica 
del alumno. 

- Como variables dependientes: rendimiento, tasas de repeti- 
ción y de abandono. 

- Variables con doble función (dependientes y de control): apti- 
tudes, actitudes cívico-sociales, reacciones emocionales ante 
el estudio, variables didácticas o pedagógicas y aspiraciones 
profesionales y educativas de los alumnos. 



Por su parte, en la evaluación del Programa de Integración, aun- 
que también se consideran dimensiones de entrada, proceso y produc- 
to, destacan algunas características que hacen de ésta una evaluación 
notablemente distinta a las dos anteriores. 

La investigación se desarrolla durante los cuatro primeros años de 
implantación del Programa, a partir de septiembre de 1985. 

Dadas las características ya mencionadas del Programa -su ca- 
rácter abierto y experimental- se pretendió analizar distintas formas 
de llevar a cabo el proceso de integración de los alumnos. Quiere de- 
cirse que el proceso de evaluación discurrió simultáneamente al pro- 
ceso de puesta en marcha del programa. En definitiva, se trata de una 
evaluación de las condiciones iniciales, que se mantiene durante el de- 
sarrollo y el final de una etapa de funcionamiento del programa. Por lo 
tanto, en este caso se puede hablar con toda propiedad de una evalua- 
ción global del Programa, es decir, de sus dimensiones de entrada, de 
contexto, de proceso, y de los resultados obtenidos. 

Las dimensiones evaluadas, denominadas por los autores "siste- 
mas", fueron concretamente tres: el centro, el profesor y los alumnos, 
tanto integrados como pares. 

Para la primera fase del estudio, y para el sistema centro, el tipo de 
variables consideradas fueron: las características generales del centro 
(rural-urbano, público-privado, número de unidades, etc.), experiencia 
previa en integración, grado de acuerdo para inscribirse en el Progra- 
ma, proyecto educativo del centro, y recursos humanos y materiales. 

Por lo que se refiere al profesorado, se recogió información relati- 
va a su formación, experiencia, edad, etc.; a sus actitudes hacia la in- 
tegración; a los procesos instructivos o estilo de enseñanza, y a sus 
opiniones pedagógicas. 

Finalmente, y en relación a los ninos integrados, se obtuvieron da- 
tos de edad, curso, necesidades especiales, condiciones familiares, 
modalidad de integración, variables aptitudinales y de desarrollo cog- 
nitivo y social, y de adquisición y rendimientos escolares. Asimismo 
se analizaron las actitudes de sus padres y su historia educativa y es- 
colar. En lo que respecta a los niños pares las variables consideradas 
fueron similares. 

En la fase más cualitativa de la evaluación, se incluyeron variables de 
naturaleza diversa, pertenecientes a los siguientes "sistemas" o dimensio- 
nes: centro, ambiente inmediato de aprendizaje, profesor, necesidades 
educativas de los alumnos, modalidad de integración y familia. 
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Por otro lado, la evaluación de los Módulos Profesionales (C.1D.E.) 
tiene unas características distintas y se realizó de acuerdo a unos obje- 
tivos también diferentes. 

Dado que se trataba de conocer cómo eran percibidos los Módulos 
Profesionales por los agentes implicados, qué grado de satisfacción 
mostraban éstos, cuáles eran las ventajas reales que ofrecían los Mó- 
dulos, así como de proceder a su comparación con la enseñanza vigen- 
te, las dimensiones y variables consideradas se corresponden en todos 
los casos con tres grandes ámbitos de evaluación: alumnos, profesores 
y empresas vinculados a los dos programas de enseñanza (el experi- 
mental y el vigente). 

Para evaluar los Módulos Profesionales se operativizaron un con- 
junto de dimensiones relativas tanto a los agentes implicados (inclu- 
yéndose variables personales, familiares, contextuales, etc.), como a 
diversos aspectos del programa propiamente dicho, ya fueran estricta- 
mente curriculares o de relación, dotación, organización, planifica- 
ción, etc. 

Al margcn dc los datos empleados para caracterizar a las muestras, 
algunas de las dimensiones estrictamente referidas al programa, que se 
emplearon para la comparación de los dos tipos de enseñanza, fueron las 
siguientes: metodología didáctica, evaluación de prácticas, valoración de 
laformación recibida, información acerca de los ~ ó d u l o s ,  evaluación dc 
la pmeba de acceso, evaluación del área del Proyecto, evaluación de las 
clases de expertos, intervención de docentes y empresas en la organiza- 
ción de las prácticas, información sobre el plan de estudios en la empresa 
y sobre la aceptación de alumnos en prácticas, opinión de las empresas 
sobre la preparación niostrada por los alumnos de Módulos y por los de 
Formación Profesional en la fase de prácticas, etc. 

Por otro lado, y puesto que el estudio se inició en 1989 -transcu- 
rridos tres años dcsde la implantación experimental del programa-, 
se trata de una evaluación con algunos aspectos de evaluación proce- 
sual, pero fundamentalmente final. Al mismo tiempo, la comparación 
entre un programa establecido y uno de carácter experimental tenía 
naturalmente como objetivo principal la evaluación de resultados. 

El estudio, pues, parece centrado en los resultados arrojados por el 
programa modular en este período; resultados no vinculados en este 
caso al ámbito cognoscitivo o del rendimiento académico, sino al de 
las actitudes y valoraciones subjetivas de los sujetos implicados en el 
desarrollo del programa evaluado. 
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Por su parte, la cvaluación del Programa Prensa-Escuela, cuyo obje- 
tivo fundamental era la apreciación de cómo se estaba llevando a cabo di- 
cho Programa en los centros, se centró en los siguientes factores: 

- Recursos de prensa escrita disponibles en los centros y vías de 
adquisición. 

- Perfil del profesor como lector de prensa. 
- Conocimiento del Programa Prensa-Escuela en los centros. 
- Utilización de la prensa en el aula (cuál, con qué frecuencia, 

para qué materias, con qué función, etc.). 
- Interés y participación de los alumnos en las clases cuando se 

empleaba este recurso didáctico. 

Estos factorcs podrían quizá ser clasificados, de acuerdo con los 
criterios clásicos, como dimensiones dc entrada, de proceso y de pro- 
ducto. En todo caso, es preciso apuntar la naturaleza indirecta de los 
datos recabados, y el caricter final que cabe atribuir a una evaluación 
llevada a cabo en un solo momento y tras el período de experimenta- 
ción del programa. 

Por último, y por lo quc se refiere al estudio sobre la diseminación 
y el dcsarrollo de la L.O.G.S.E. (Escudero Muñoz), cuyo objetivo es 
evaluar el proceso de puesta en marcha del complejo y amplio progra- 
ma objeto de análisis, los principales factores considerados en el dise- 
ño son los siguientes: 

- Vías de acceso a la información sobre las nuevas propuestas 
de la L.O.G.S.E. 

- Formación y tipo de asesoramiento y apoyo recibido en los pro- 
cesos de contacto y desarrollo inicial de la reforma en las aulas. 

- Elaboración del Proyecto Curricular y del Proyecto Educativo 
en los centros. 

- Preparación y planificación del curso. 
- Elaboración de Programaciones cortas. 
- Coordinación entre los docentes del centro. 
- Tipo de tareas realizadas en las aulas. 
- Estructura del tipo dc actividades creadas por los profesores y 

alumnos. 
- Valoraciones generales del  profesorado acerca de la 

L.O.G.S.E., del tipo de formación recibida, de las implica- 



ciones para su centro, del desarrollo de capacidades para su 
puesta en marcha, etc. 

Cabe apuntar que la evaluación esta diseñada para llevar a cabo el 
seguimiento del proceso de implantación de la reforma en curso, pro- 
poniéndose recoger y valorar la información de modo simultáneo al 
mismo (evaluación de proceso). 

Patrones empleados puru la emisión de juicios de valor 

Salvo el trabajo de Aguado Odina (Evaluación del Plan Experi- 
mental para la reforma de la Educación Infantil) y la evaluación del 
Programa de Integración (VV.AA.), en los estudios evaluativos inclui- 
dos en este grupo no se formulan cxplícitamente juicios de valor acer- 
ca de los programas evaluados. Por otro lado, todos los estudios adop- 
tan una perspectiva comparativa 4 e l  programa de reforma en fase 
experimental con el programa de enseñanza vigente-, por lo que pue- 
den ser consideradas evaluaciones normativas, lo que ocurre también 
si consideramos los instrumentos utilizados. Los tests de referencia 
criterial son escasísimamente usados, quizá por la dificultad y el coste 
que entraña su elaboración ud hoc. 

- Diseno y desarrollo de la evaluación 

El modelo de evaluación adoptado en estas investigaciones no 
siempre es explicitado por los autores en sus estudios. No obstante, el 
análisis de los diseños permite reconocer en ellos determinados enfo- 
ques. 

Al menos tres de los estudios agrupados como evaluaciones de re- 
formas o programas experimentales adoptan marcos de investigación 
evaluativa próximos a los modelos basados en la experimentación, in- 
cluyendo la comparación con otro programa. Es el caso de los dos es- 
tudios del C.I.D.E. dirigidos por Alvaro Page -Evaluación externa dc 
la Reforma Experimental de las EnseñanzasMedias y Evaluación de 
los Módulos Profesionales- y la investigación de Aguado Odina so- 
bre el Plan Experimental para la Reforma de la Educación Infantil. 

El primero de los estudios citados, sobre las Enseñanzas Medias, 
adopta un enfoque eminentemente cuantitativo (como suele ocurrir 



con todas las evaluaciones realizadas desde el modelo experimental), 
a partir de un diseño calificado de cuasi-experimental y de carácter 
longitudinal. 

Los autores señalan cómo el modelo al que tienden en su estudio 
sigue el patrón del modelo input-output, pero también el de proce- 
so-producto, al incluir alguna variable de las catalogadas como didácti- 
cas, referida al marco del aula. Igualmente puntualizan que la calificación 
del modelo como de proceso-producto ha de hacerse w n  ciertas reservas, 
puesto que sólo la percepción por parte de los alumnos del método uti- 
lizado por el profesor en clase hace referencia al proceso. 

En el estudio se ha trabajado con tres grupos claramente defini- 
dos: 

a) Experimental, compuesto por sujetos que cursaban las ense- 
ñanzas de reforma. 

b) Control interno, configurado por sujetos que cursaban las en- 
señanzas entonces vigentes, pero en centros experimentales 
de la reforma. 

c) Control externo, constituido por alumnos que cursaban tam- 
bién las enseñanzas vigentes, pero en centros no experimenta- 
les. 

En este trabajo no se han llevado a cabo selecciones ni asignacio- 
nes totalmente aleatorias de los sujetos. Sin embargo, mediante la uti- 
lización de procedimientos estadísticos se lleva a cabo una equipara- 
ción a posteriori entre los gmpos experimental y de control, por lo que 
se refiere a todas las variables excepto la experimental, lo que se en- 
tiende aproxima el diseño a los diseños experimentales. 

Este estudio se ha caracterizado también como longitudinal, pues 
se ha hecho un seguimiento dc los alumnos participantes aplicándoles 
pruebas en diferentes momentos de su vida académica. En concreto se 
ha trabajado con dos cohortes de alumnos, que comenzaron las Ense- 
ñanzas Medias en los cursos 1984-85 y 1985-86, respectivamente. 

Las mucstras empleadas (representativas y suficientes) dan idea 
de las dimensiones de este estudio. Así, por ejemplo, para la "Genera- 
ción III", evaluada al final del primer y segundo ciclos, y conside- 
rando los tamaños muestrales de ambos niveles conjuntamente, el gru- 
po experimental constaba de 3.030 sujetos; el de control interno, de 
2.910, y el de control externo, de 8.538. 
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Los procedimientos empleados para la recogida de información 
incluyeron tanto pruebas estandarizadas existentes en el mercado, 
como pruebas elaboradas específicamente y validadas como parte del 
propio estudio evaluativo (cuestionarios, pmebas de aptitudes y prue- 
bas de rendimiento en algunas materias fundamentales). 

La evaluación de los programas pertenecientes al Plan Experi- 
mental para la Reforma de la Educación Infantil, llevada a cabo por 
Aguado Odina, presenta, desde el punto de vista del diseño y del mo- 
delo, las mismas características que el anterior. 

Se trata de un diseño cuasi-experimental, jeráquico de seis gmpos 
intratamientos, transversal (se toman medidas en momentos dados del 
proceso) y longitudinal (se realizan medidas en seis momentos dife- 
rentes a lo largo de los dos cursos correspondientes al segundo ciclo de 
Educación Infantil). Además, se incluye el análisis de tres dimensio- 
nes: contexto, procesos y productos. 

La muestra sobre la que se realiza el estudio está constituida por 
184 alumnos (130 en centros de reforma y 54 en centros ordinarios) y 
por 10 profesores pertenecientes a seis colegios públicos (cuatro inte- 
grados en el Plan Experimental para la Reforma de la Educación In- 
fantil, y dos ajenos al mismo). Los criterios empleados para su selec- 
ción fueron: a) pertenecer a centros situados en Zaragoza capital, b) 
incluir todos los centros participantes en el Plan, c) disponer en el gm- 
po de control (no reforma) de centros representativos de modelos tra- 
dicionales de Educación Infantil y equiparables en cuanto a ubicación 
(nivel socioeconómico), y d) selección en cada centro de 35 alumnos 
del mismo gmpo-clase. 

Los dos grupos básicos de comparación (si bien no únicos) son los 
ccntros con programas desarrollados en el marco del Plan Experimen- 
tal y los ajenos al mismo. 

Además, para la evaluación de los efectos de un programa com- 
plementario para padres desarrollado a lo largo de la investigación, el 
diseño central se complementa con un diseño experimental. 

Tres son las principales fuentes de información utilizadas en la 
evaluación: personales (distintos responsables de la Administración, 
inspectores de zona, directores de los centros, equipos de apoyo, etc.); 
documentales (proyectos educativos y planes de centro, programacio- 
ncs, instrumentos de evaluación, expedientes de los alumnos, etc.); y 
comportamentales (test aptitudinales y actitudinales, observaciones 
directas de conducta, interacciones sociales, etc). 
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Los procedimientos y técnicas empleados en la rccogida de la in- 
formación son notablemente variados, y están constituidos tanto por 
pruebas estandarizadas para la medida de las variables criterio, como 
por instrumentos elaborados ad hoc para las variables independientes. 
Dc este modo se emplearon tests y prucbas de aptitudes, escalas y lis- 
tas de observación, instrumentos para la evaluación del desarrollo 
cognitivo, para la identificación del modelo educativo del centro y dcl 
grado de adecuación de su programa al Diseño Curricular Base, cues- 
tionarios/entrcvistas para padres y profesores, entrevistalguión sobre 
actitudes hacia la escuela para ninos, inventario para la observación 
del centro, reuniones, grabaciones en audio y video, etc. 

Por su parte, el trabajo sobre la experimentación de los Módulos 
Profesionales (C.I.D.E.) adopta, como los dos anteriores, los esque- 
mas y diseños propios de la investigación empírica tradicional, inclu- 
yendo la comparación con otro programa (el de Formación Profesio- 
nal) desde un cnfoque cuantitativo. 

De acuerdo con sus objetivos generales (conocer cómo se perci- 
bían los Módulos Profesionales, qué grado de satisfacción mostraban 
los agentes directamente implicados en ellos, cuáles eran las ventajas 
reales que ofrccían), las fuentes empleadas en todos los casos son las 
personas implicadas en la puesta en marcha de los programas. Concre- 
tamente se consultó a los siguientes sectores: 

Los profesores encargados de desarrollar los programas (Mó- 
dulos y Formación Profesional) 
Los alumnos que seguían los programas. 
Las empresas implicadas en los programas. 

Los tamaños dc las muestras empleadas en el estudio fueron los 
siguientes: 675 alumnos, 329 profesores y 143 empresas de Módulos 
Profesionales; 283 alumnos, 116 profesores y 73 empresas de Forma- 
ción Profesional. 

Las informaciones requeridas a los tres colectivos seleccionados 
fueron de naturaleza tanto descriptiva, como valorativa. En todos los 
casos se trata de información indirecta acerca del desarrollo de los 
programas, tal y como se deduce de las fuentes de información em- 
pleadas. 

Las valoraciones requeridas a los alumnos incluían satisfacción 
con los estudios, valoración de la formación recibida, evaluación de la 
prueba de acceso, del área de proyecto y de las clases de expertos. De 
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los docentes, se recaba información, además, sobre la satisfacción con 
la labor docente, la preparación de los Módulos, la interveción en la 
organización de prácticas en la empresa, etc. De las empresas el tipo 
de información que se recoge se refiere además de a informaciones 
descriptivas, a cuestiones igualmente valorativas sobre las prácticas, 
sobre la formación de los alumnos, etc. 

El cuestionario es el instrumento de recogida de información uti- 
lizado en la Evaluación de los Módulos Profesionales. Se constmye- 
ron instrumentos ad hoc destinados a alumnos, profesores y empresas 
que acogían a alumnos en prácticas, tanto de Módulos como de For- 
mación Profesional. 

Para los tres estudios que han sido descritos hasta ahora, y por lo que 
se refiere al análisis de la información obtenida, cabe destacar el alto gra- 
do de afinidad en el modelo de explotación de los datos. Los tres esiudios 
proceden al cálculo de estadísticos descriptivos e inferenciales. 

Sin embargo, si para estas mismas evaluaciones consideramos el 
modo dc interpretación de los resultados de los análisis realizados, 
aparecen algunas diferencias relevantes. 

Así, en los trabajos llevados a cabo por el Servicio de Evaluación 
del C.I.D.E. y dirigidos por Alvaro Page, las conclusiones formuladas 
son las que estrictamente proporcionan los índices estadísticos em- 
pleados, asumiendo pues un carácter estrictamente descriptivo, como 
de hecho se señala en el propio informe: "No se hacen en este trabajo 
juicios de valor sobre la bondad de la Reforma evaluada ..."9. Esta ob- 
servación es aplicable a la totalidad del proceso de evaluación de las 
Enseñanzas Medias, pero también a la Evaluación de la Enseñanza 
Técnico-Profesional. 

El primer estudio es entendido por los autores como una medida u 
observación sistemática realizada sobre la extensión o calidad de la con- 
secución de un logro. Aeste tipo de evaluación se atribuye dos fines prin- 
cipales: guiar el desarrollo y mejora del proceso educativo, y/o describir 
la consecución de un logro o rendimiento en un momento dado. 

Sin embargo, la evaluación del Plan Experimental de la Educa- 
ción Infantil realizada por Aguado Odina, si realiza valoraciones a 
partir de la información obtenida. El carácter de las conclusiones es 
primordialmente explicativo (como corresponde al modelo adoptado), 

" ALVARO PACE, M. y col. (1990): Eimluaci6n Externa de la Reformo Experimental de 
1ri.s E>r.señonrosMedias (11). C.I.D.E. Ministerio de Ediicación y Ciencia, pig. 21. 



y aunque no se proporciona una valoración general de los programas 
del Plan evaluados, son puestos de manifiesto los puntos débiles y 
fuertes de los mismos. 

Con los tres estudios anteriores guarda una cierta afinidad de en- 
foque la primera fase de la Evaluación del Programa de Integración 
Escolar (VVAA.), caracterizada por los propios autores como cuanti- 
tativa, y aun la segunda. No obstante, en tanto que este trabajo cuenta 
con un diseño elaborado desde un modelo evaluativo netamente dis- 
tinto, merece consideración aparte. 

Efectivamente, en el informe final la evaluación es caracterizada 
por los autores como un modelo global de evaluación formativa e ilu- 
minativa. El estudio no reúne las características de una investigación 
experimental en sentido estricto y, sin renunciar a ello, se adopta una 
estrategia de validación convergente. De este modo se utilizan de for- 
ma conjunta y coordinada metodologías diferentes con el fin de supe- 
rar las limitaciones en la capacidad explicativa de cada una de ellas. 

La muestra empleada estuvo constituida como sigue: 

- Del total de 173 centros implicados en el Programa en el cur- 
so 1985186, se seleccionó aleatoriamente una muestra de 60 
centros para realizar con ellos el seguimiento. De estos, conti- 
nuaron hasta el final 52. El número de niños integrados en los 
60 centros de los que se poseen datos del primer ano fue dc 
379. Asimismo se seleccionó aleatoriamente una muestra de 
379 niños pares, procedentes de aulas en las que habían sido 
integrados los niños anteriores. 

- De los centros inicialmente seleccionados, se escogieron tres 
centros caraclcrísticos y paradigmáticos de los tres modelos 
de centro (tres formas específicas de aplicar el Programa) , a 
los que se unió posteriormente un centro más. 

La metodología adoptada se concreta en las tres distintas fases de la 
investigación (con diferentes procedimientos, diseño y temporalización): 

- Primera fase. Constituye un estudio extensivo, realizado me- 
diante procedimientos estadísticos. El diseño es longitudinal, 
ya que se prolongó tres años, desde el curso 1985186 hasta el 
curso 1987188, y se procedió a la medición periódica de las 
variables y dimensiones identificadas como componentes 
principales del programa. Incluye también numerosos diseños 
parciales. 



- Segunda fase. Se centra en la medición de algunos de los 
componentes del programa en dos centros de la muestra. Esta 
fase no tenía por objeto establecer una comparación global, 
sino aportar informaciones que pudieran servir de comple- 
mento a los análisis de la primera fase. 

- Tercera fase. Consistió en un análisis en profundidad de cier- 
tos casos, mediante métodos propios de la investigación etno- 
gráfica. Esta fase incluye la utilización dc dos procedimien- 
tos: a) análisis cualitativo, y b) proceso de intervención. La 
única diferencia entre ambos reside en que en el segundo se 
produjo una intervención sistemática previamente planificada 
de acuerdo con las hipótesis directrices de la evaluación. Esta 
última fase adopta los parámetros propios de la investigación- 
acción, entendiendo por tal el estudio de una situación social 
con el fin de mejorar la calidad de acción dentro de la misma. 
De hecho, los autores afirman que la finalidad última del estu- 
dio es conseguir un cambio social a través de la intervención. 

A lo largo de las distintas fases se emplearon fuentes de informa- 
ción tanto personales, como documentales y comportamentales. Los 
distintos tipos de fuentes adquirían un mayor protagonismo depen- 
diendo del momento evaluativo, pero se empleaban de forma combi- 
nada. 

Los procedimientos empleados para recoger la información nece- 
saria en la primera fase (cuantitativa), son notablemente variados, de 
acuerdo con el tipo de informaciones que era preciso recoger. De este 
modo se aplicaron cuestionarios (para el análisis del funcionamiento 
de la escuela, de aspectos curriculares e instructivos, de opiniones pe- 
dagógicas, de actitudes de los padres ante la integración, etc.); tests o 
pruebas estandarizadas de inteligencia, de aptitudes y pedagógicas; 
escalas de observación, hojas descriptivas, informes cualitativos, etc. 

Las técnicas cualitativas utilizadas son variadas, e incluyen entre- 
vistas grabadas semiestructuradas y abiertas; observación participan- 
te; análisis de documentos escritos; recogida de materiales; reportaje 
fotográfico del centro; elaboración de diarios y notas de campo; en- 
cuestas, cuestionarios y reuniones. 

Cabe destacar el hecho de que, en muchas ocasiones, los procedi- 
mientos utilizados servían a un doble fin, tanto de recogida de infor- 
mación como de realimentación de la acción (fase de intervención). 



A partir de la información recogida en la fase cuantitativa del es- 
tudio, se aplicaron diversas técnicas de análisis estadístico de los da- 
tos, tanto de tipo exploratorio y descriptivo como inferencial. 

En el análisis cualitativo se utilizaron técnicas propias de este en- 
foque (agmpación en categorías, análisis de opinión, contrastación de 
resultados parciales en procesos generados desde la triangulación, 
etc.). Concretamente, se utilizó como guía para el análisis el modclo 
teórico de la investigación, permitiendo la elaboración de un informe 
individual de cada centro, en el que se presentaban los resultados de la 
evaluación del desarrollo del Programa en el centro. Se analizaron 
pormenorizadamente también los valores y características que adop- 
tan los distintos sistemas implicados, siguiendo el ordcn y las directri- 
ces generales conjeturadas desde el modelo. Además de esta descrip- 
ción, se formularon las relaciones de influencia entre las variables, 
emitiéndose una valoración sobre las mismas. Para el proceso de inter- 
vención se emplearon técnicas de análisis similares. 

A partir de los resultados obtenidos, se llevó a cabo una formula- 
ción de conclusiones que trataba de reflejar el análisis y, por tanto, la 
interpretación convergente quc el propio equipo de investigación hizo 
de los datos obtenidos. Dado que se aspiraba a realizar una evaluación 
de carácter formativo e iluminativo, se obviaron las explicaciones de- 
talladas e irrelevantes para adoptar en las conclusiones una perspecti- 
va global y significativa. 

En términos generales, puede decirse que los resultados son inter- 
pretados en términos descriptivos, pero también explicativos y de 
comprensión de la realidad. Igualmente, y como se preveía hacer, se 
emiten juicios de valor fundamentados, tanto sobre aspectos concretos 
como globales del programa. 

Desde el punto de vista metodológico parece también asumirse un 
enfoque mixto en el estudio de Escudero Muñoz, actualmente en cur- 
so, sobre la diseminación y el desarrollo de la L.O.G.S.E.. 

El proceso de evaluación está dirigido por las hipótesis de trabajo, 
consideradas en un sentido amplio y no estrictamente estadístico. 

Se ponen en juego técnicas cuantitativas bajo criterios de signifi- 
catividad estadística en un diseño longitudinal que se extiende a lo lar- 
go de dos años. En el muestre0 se utilizan como criterio de estratifica- 
ción las seis zonas correspondientes a otros tantos Centros dc 
Profesores y, dentro de ellas, se hace una afijación proporcional. De- 
bido al diseño longitudinal previsto, se establecen dos muestras equi- 



valentes para dos momentos de medida distintos en el tiempo. Para los 
análisis más cualitativos se seleccionan sujetoslcentros prototípicos, 
sobre los que se pretende realizar un estudio de casos. 

Si bien en este estudio no se explicita estrictamente el modelo de 
evaluación adoptado, sí se presentan el marco teórico y las asunciones 
metodológicas que comporta desde el punto de vista de la investiga- 
ción evaluativa diseñada. 

Mas allá de los modelos preocupados por los procesos de cambio 
y reforma, y orientados básicamente a tomar decisiones de implanta- 
ción, en este caso se adopta una perspectiva de investigación que sos- 
tiene la necesidad de entender y analizar los fenómenos de disemina- 
ción de los cambios educativos en estrecha relación con el desarrollo 
de los mismos. 

Como se sefiala en el propio trabajo, la investigación sobre el 
cambio educativo desde esta perspectiva trata de contribuir a la com- 
prensión del conjunto de condiciones sociales, institucionales, comu- 
nitarias, profesionales, administrativas, etc., que, en un momento de- 
terminado, caracterizan la realidad de los centros y profesores, pues 
todo ello parece interaccionar con las propuestas de reforma. Desde 
esta perspectiva, los cambios no sólo son adoptados, sino adaptados, 
reconstruidos y desarrollados en la práctica, debido a la existencia de 
condiciones y procesos que median entre lo que las reformas postulan 
y lo que efectivamente llega a realizarse. 

Las fuentes de información son tanto personales como comporta- 
mentales. Las primeras están constituidas en todos los casos por los 
agentes implicados de modo directo o indirecto en la puesta en marcha 
de la L.O.G.S.E. (Equipos Directivos, profesores no implicados for- 
malmente y profesores implicados formalmente en su aplicación). 
Como fuentes comportamentales se emplean la observación directa de 
conductas del profesor y un cuestionario descriptivo-valorativo. 

En consecuencia, las informaciones que está previsto recoger son 
tanto cuantitativas como de naturaleza cualitativa; así como informa- 
ción directa acerca del programa e información indirecta acerca del 
mismo. 

Para recoger la información, los procedimientos previstos son, por 
tanto: a) Cuestionario sobre el desarrollo inicial de la L.O.G.S.E., des- 
tinado a los profesores de la región; b) Entrevistas semi-estructuradas, 
realizadas a equipos directivos y a profesores implicados y no impli- 
cados fdrmalmente en el desarrollo de la Reforma; y c) Observaciones 



de aula, obtenidas mediante la técnica del relato y orientadas formal- 
mente por una concepción ecológica de la enseñanza, inspirada en el 
modelo de W. Doyle. 

El tratamiento de la información de naturaleza más cuantitativa 
(procedente del cuestionario), se plantea mediante técnicas estadísti- 
cas, mientras que con la información de naturaleza cualitativa (estudio 
de casos: entrevista y observación directa), se establecerán categorías 
de contenido y se elaborarán matrices funcionales, temáticas, etc. 

Se entiende que los datos recogidos a partir de las observaciones, 
constituyen un conjunto de evidencias empíricas que son leídas e in- 
terpretadas por el investigador a la luz de los presupuestos que, según 
la L.O.G.S.E., deben inspirar el desarrollo de la enseñanza. Apartir de 
tales informaciones, será posible determinar el empleo que, de las pro- 
puestas de la reforma, están haciendo los profesores en su enseñanza, 
y en qué medida y por qué, la implantación de la misma está tradu- 
ciéndose o no en procesos de reconstrucción de la propia enseñanza 
por parte de los docentes. 

Por último, consideraremos el enfoque adoptado en la Evaluación 
del Programa Prensa-Escuela. Este estudio, si bien no se puede alinear 
con ningún modelo clásico de evaluación, es fácilmente clasificable den- 
tro de aquellas evaluaciones que se construyen sobre la adaptación de la 
técnica de encuesta como instrumento con el que se obtiene la informa- 
ción a partir de la cual "describir/explicar/valorar" un programa. El cnfo- 
que metodológico, en consecuencia, es cuantitativo-estadístico. 

En un diseño como el que se arbitra para este estudio, es básico el 
procedimiento de muestreo. Concretamente se consideraron dos uni- 
versos: 1) centros de enseñanza públicos y privados de E.G.B., B.U.P. 
y EP.; 2) el conjunto de profesores que desempeDan su actividad do- 
cente en dichos niveles (objeto central del estudio). 

El diseño muestra1 asume cada uno de los niveles educativos 
como muestras independientes, y para cada uno se arbitra un procedi- 
miento polietápico estratificado por conglomerados y afijación pro- 
porcional. Las variables de estratificación empleadas son: Comunidad 
Autónoma, tamaño del hábitat y tipo de enseñanza (pública/privada). 
Las unidades primarias seleccionadas de forma aleatoria proporcional 
al número de profesores adscritos, o de forma aleatoria simple, están 
constituidas por los centros. Las unidades secundarias, seleccionadas 
por combinación de criterios aleatorios y de cuotas, fueron los profe- 
sores. 
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Las fuentes de información empleadas fueron, en todos los casos, 
personales. Concretamente, los informantes fueron los centros selec- 
cionados en el muestre0 (a través de su director), adscritos o no al Pro- 
grama Prensa-Escucla, y los profesores potenciales a los que éste se 
dirige. 

En ambos casos, se recogieron informaciones indirectas acerca 
del programa. Unas tienen un carácter fundamentalmente descriptivo 
y otras más valorativo. Igualmente se recogió la opinión de directores 
y profesores acerca de la posible realización de una evaluación cuali- 
tativa del Programa, que finalmente no llegó a realizarse. 

Para la recogida de información se emplearon dos cuestionarios 
diseñados a tal efecto. Uno de ellos dirigido a los centros (a cumpli- 
mentar por el director), y el segundo, dirigido a los profesores. Se trata 
en ambos casos de cuestionarios de respuesta cerrada. Aunque en al- 
gunas ocasiones permitían las respuestas abiertas, estas son tratadas 
también cuantitativamente. Los cuestionarios se aplicaron mediante 
entrevista personal. 

Apartir de los datos recabados, se lleva a cabo un análisis descrip- 
tivo para todas las variables incluidas en el cuestionario, así como una 
tabulación cruzada de las variables consideradas principales en el es- 
tudio (Comunidad Autónoma, hábitat, nivel educativo, tipo de centro 
y adscripción o no al Programa) con las correspondientes al tema "la 
prensa en el aula". Una vez sistematizada y analizada la información, 
se ofrece una descripción de las respuestas, sin entrar en conside- 
raciones explicativas o valorativas del Programa. 

- Difusión y uso de los resultados de la evaluación 

Tal y como se apuntaba al inicio, las evaluaciones sobre reformas 
y programas experimentales incluidas en este grupo, auspiciadas en 
buena parte por el Ministerio de Educación, nacen de las necesidades 
de contraste, retroalimentación y control del importante conjunto de 
innovaciones emprendidas por la Administración educativa a lo largo 
de la pasada década. En relación a las respuestas y conclusiones que 
los estudios comentados han proporcionado, resultan ilustrativas las 
palabras del entonces Director del C.I.D.E., Alejandro Tiana, en el 
prólogo al 11 Informe de la Evaluación del Plan Experimental de las 
Ensefianzas Medias: "... ha sido precisamente el análisis de ésta y 
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otras experiencias el que ha permitido avanzar u la hora de elaborar 
un proyecto general de transformación del sistema educativo. La 
puesta en marcha de un proceso controlado de cambio ha permitido 
su experimentación y reorientación antes de proceder a su generalizu- 
ción" (Alvaro Page et. al., 1990: pág. 18). 

Por lo que se refiere a la difusión realizada de los rcsultados obte- 
nidos en las investigaciones, los informes finales de las evaluaciones 
correspondientes a.la Reforma Experimental de las Enseñanzas Me- 
dias, de las Enseñanzas Técnico-Profesionales y del Programa de In- 
tegración, fucron publicados por el C.I.D.E. 

En concreto, los informes de las distintas fases de la Evaluación 
Experimental de las Enseñanzas Medias fueron publicados en tres vo- 
lúmenes en los años 1988,1990 y 19921°. Al mismo tiempo, se proce- 
dió al envío a cada uno de los centros participantes de los resultados 
obtenidos por sus alumnos en el estudio. Por su parte, el informe de la 
evaluación de los Módulos Profesionales se publicó en 1993". 

En el informe correspondiente a la Evaluación del Programa dc Inte- 
gración E~colar '~,  publicado en 1990, se explica cómo a lo largo de la 
investigación se devolvió a los centros, a los equipos psicopedagógi- 
cos e incluso a los padres implicados en el trabajo, información relativa 
a la marcha del Programa y a la propia evaluación. La valoración Ile- 
vada a cabo por este equipo de la difusión de resultados y conclusio- 
nes realizada entre los sujetos directamente implicados en el progra- 
ma, pone de manifiesto la relevancia de estos procesos de difusión en 
los estudios evaluativos: en todas las ocasiones el envío de informa- 
ción a los interesados se ha valorado muy positivamente, al tiempo 
que se consideraba negativo que no se hiciera con más frecuencia y con- 
tinuidad. 

Sin embargo, los ámbitos en los que se toman las decisiones que 
afectan al destino de los programas o reformas experimentales, no 

"' ALVARO PAGE, M. el al (1988): Evaluación exlerna de la Refirma Experimenral de 
los Enseñanzas Medias (1). C.I.D.E. Ministerio de Educación y Ciencia. 

ALVARO PAGE, M. e l  al (1990): Evaluación erterna de la Reforma Experimental de las 
EnseñanzosMediar (11). C.I.D.E. Ministerio de Educación y Ciencia. 

ALVARO PAGE, M. et al (1992): Evaluaciúiz externo de la Reformo Experimenful de /<ir 
Enseñonros Medias (111). C.I.D.E. Ministerio de Educación y Ciencia. 

" ALVARO PAGE, M. el al (1993): Evoluoción de lo.? Módulos Pmfesionales: Estudio 
de la Reforma Expxperimenrol de lo Emño>iia Técnico-pmfesionol C.I.D.E. Ministerio de Edu- 
cación y Ciencia. '' VVAA. (1990): Ev~luoción delProgram~ de lnregrocidn Escolor de Alumnos con De- 
ficiencias. C.I.D.E. Ministerio de Educación y Ciencia. 



siempre suelen coincidir con aquellos ámbitos sobre los que los eva- 
luadores tienen capacidad de intervención. Este es el caso del estudio 
sobre el Plan Experimental para la Reforma de la Educación Infantil, 
realizado por Aguado Odina. Sin embargo, el informe, fiel a su orien- 
tación formativa, finaliza con un capítulo de recomendaciones para la 
toma de decisiones, clasificadas en dos tipos: 

- Recomendaciones orientadas a potenciar objetivos y acciones 
ya contenidos en el Proyecto para la Reforma de la Educación 
Infantil, cuya relevancia y eficacia han sido puestas de mani- 
fiesto cn el estudio. 

- Orientaciones y sugerencias destinadas a los equipos implica- 
dos en el diseño y desarrollo de programas específicos. 

Naturalmente nada se puede apuntar todavía de la difusión y uso 
de los resultados del trabajo en curso de Escudero Muñoz sobre la di- 
seminación y el desarrollo de la L.O.G.S.E. 

- Metaevaluación 

La evaluación del Programa de Integración es el único estudio de 
los incluidos en este grupo en el que se contempla algún elemento pró- 
ximo a lo que supone realizar una evaluación de la evaluación em- 
prendida, si bien ésta no constituye un procedimiento previsto o siste- 
máticamente diseñado desde el inicio del trabajo. No obstante, su 
realización dota a este estudio de importantes elementos para su com- 
prensión y utilización como modelo de trabajo evaluativo. 

4.2.2. Evaluación de programas curriculares de aplicación res- 
tringida 

4.2.2.1. Evaluación de programas curnculares para distintas áreas 
y niveles educativos 

- Objeto de la evaluación 

En este grupo de estudios evaluativos, se han incluido tres traba- 
jos que, centrados en el ámbito curricular, no tienen en cambio como 



referente la evaluación de amplios procesos de experimentación o in- 
novación. Además, en general poseen un carácter notablemente más 
restringido que el de los estudios tratados en el apartado anterior. Así, 
si en aquel se incluyen estudios que operan sobre planes curriculares 
de aplicación a toda una etapa educativa o a varias, y con un ámbito de 
evaluación notablemente amplio, ahora se analizan estudios que están 
centrados en programas para áreas concretas del currículo o en la con.. 
sideración acotada de una etapa del sistema educativo. 

De este modo, se incluyen en este grupo dos evaluaciones que tie- 
nen por referente la etapa de Formación Profesional. La primera de 
ellas, Estudio sobre la Formación Profesional en,Asturias: valoración 
de resultados (1989), está dirigida por Miguel Angel Caldevilla Fer- 
nández. El programa evaluado en este estudio consiste en el currículo 
de la Formación Profesional, y su ámbito de estudio es la provincia de 
Asturias. 

Por su parte, el trabajo dirigido por Miguel Ángel Zabalza Beraza 
Evaluación delprograma de Prácticas en Alternancia de la Comuni- 
dadAutónoma Gallega (1991) se centra en el análisis y valoración de 
un programa de implantación territorial aplicado en Galicia, a partir 
del curso 1986-87, para los alumnos del último curso de Formación 
Profesional de segundo grado. El programa de Prácticas en Alternan- 
cia, de considerable implantación (56 centros gallegos en la primera 
convocatoria), constituye un elemento integrado de modo opcional en 
la oferta formativa proporcionada por los centros en este nivel educa- 
tivo, y constituye el objeto de evaluación. 

Por último se incluye la investigación dirigida por Felipe Martíri 
Hemández bajo el título Evaluación del curriculum y de la didáctica 
de la Filosofía en 3."de B.U.l? (1991). El programa objeto de evalua- 
ción es el currículo oficial establecido para esta materia del Bachille- 
rato Unificado y Polivalente en todo el Estado. El ámbito en que se ha 
desarrollado el estudio ha sido la Comunidad Autónoma de Madrid 
(los centros docentes públicos y privados concertados, constituyen la 
población de referencia). 

- Caracterkticas definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

En los tres trabajos citados se disena y lleva a cabo una evaluación 
externa. Se considera que este carácter externo es aplicable a la eva- 
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luación del currículo de Filosofía (Martín Hernández), a pesar de la 
posible filiación de sus autores a la profesión docente en el área y nivcl 
de interés. Tanto si consideramos como unidad de análisis el Departa- 
mento o el centro educativo, y dado el alcance del estudio, los evalua- 
dores no forman parte de las instancias directamente implicadas en el 
desarrollo y puesta en marcha del programa, considerado en su con- 
junto. En los dos estudios restantes, la evaluación es pilotada y desa- 
rrollada por expertos procedentes del ámbito universitario. 

Igualmente, se trata en los tres casos de heteroevaluaciones que no 
incluyen entre sus procedimientos la autoevaluación. 

Objetivos y finalidad de lu evaluación 

En las tres evaluaciones analizadas se aprecian notables difcrcn- 
cias en cuanto a los objetivos perseguidos por cada una de ellas. 

El estudio de Caldevilla Fernández se propone valorar la eficacia 
de la Formación Profesional en la sociedad asturiana desde la perspec- 
tiva del "producto docente". Se trata por lo tanto de evaluar el grado y 
modo de consecución de los dos grandes objetivos o finalidades que se 
atribuyen a esta etapa del sistema educativo: proporcionar formación 
para la inserción laboral efectiva, y proporcionar formación que posi- 
bilite, en su caso, la continuación de estudios. Por otro lado, el trabajo 
tiene una clara vocación de informar la toma dc decisiones en el terre- 
no de la política educativa y de la ya entonces anunciada reforma para 
esta etapa (a la que se hacen numerosas referencias). Se trata de deter- 
minar puntos fuertes y débiles, causas de disfuncionalidades, etc., que 
permitan la proposición de modificaciones y mejoras del programa. 

El otro estudio referido a la Formación Profesional, concretamen- 
te al Programa de Prácticas en Alternancia en la Comunidad Autóno- 
ma gallega, aparece sin embargo centrado en los procesos y los princi- 
pios de funcionamiento, y no en la evaluación de resultados. Así, entre 
los fines básicos de la evaluación se señalan: disponer de datos (más 
allá de las opiniones o impresiones generales) sobre cómo estaban 
funcionando en realidad las prácticas y determinar de qué manera se 
podía mejorar su integración en el proceso formativo normal de los 
alumnos, de manera que no resultase una experiencia "fuera de pro- 
grama". 

Los propios autores entienden la investigación como un proceso 
de obtención de información relevante con respecto a las demandas 



planteadas y, por lo mismo, orientada a la toma dc dccidoncs y con un 
carácter esencialmente formativo. 

Por su parte, el estudio de Martín Hernández sobre el currículum 
y la didáctica de la Filosofía, coincide básicamente con el anterior en 
la naturaleza de sus objetivos y finalidades. La investigación se orde- 
na, en términos generales, a conocer y valorar qué es lo que efectiva- 
mente se está haciendo en esta asignatura del Bachillerato: qué metas 
se está pretendiendo conseguir, qué materia concreta se están impar- 
tiendo, qu6 tipo de selección curricular se está llevando a cabo y con 
qué criterios, cómo o mediante qué procedimientos didácticos discu- 
rre la tarea docente, etc. En definitiva, el estudio pretendía aportar ele- 
mentos de juicio e informar, desde una perspectiva de evaluación for- 
mativa, la toma de decisiones en relación a la Filosofía en el nuevo 
Bachillerato, a partir del conocimiento y ponderación de las prácticas 
actuales y de la opinión y valoración de los profesores de esta asigna- 
tura. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

El trabajo de Caldevilla Fernández constituye una evaluación de 
producto o de los resultados cducativos de los alumnos de Formación 
Profesional en el ámbito territorial de Asturias. Más concretamente, 
los principales indicadores empleados en la evaluación de resultados 
son los siguientes: 

Actividad académica posterior a la terminación de la Forma- 
ción Profesional (otros estudios medios, estudios superiores, 
etc.). 
Inserción profesional posterior a la terminación de la Forma- 
ción Profesional. 
Relación de la actividad laboral realizada con los estudios cur- 
sados y utilidad subjetiva. 
Necesidades de formación complementaria. 

Por su parte, el estudio de Zabalza Beraza sobre las prácticas cn 
alternancia en la Formación Profesional gallega, supone una evalua- 
ción global del funcionamiento o puesta en marcha del programa. Para 
la evaluación de la dimensión procesual en que se centra el trabajo, se 
incluyen factores tanto organizativos (horarios, momento del curso en 
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que se realizan las prácticas, voluntariedad, relación con el trabajo ac- 
tual, etc.), como de gestión (selección de empresas, contraprestacio- 
nes, etc.) y estrictamente didáctico-cumiculares (objetivos, relación de 
las prácticas con las otras materias del currículo, existencia y papel de 
los tutores, evaluación de los alumnos de prácticas, ctc.). En cl mo- 
mento en que se lleva a cabo el estudio, cl programa cuenta con algo 
más de dos años de rodaje. 

Finalmente, el estudio evaluativo sobre el currículo y la didáctica 
de la Filosofía en el tercer curso del B.U.P., centrado igualmente eii los 
elementos procesuales del programa curricular, comprende como di- 
mensiones generales a evaluar: las concreciones curriculares que se 
están realizando en las aulas y Seminarios didácticos de los centros 
(objetivos, selección de contenidos, opciones metodológicas, ajuste al 
programa oficial y percepción del mismo, etc.) y el grado de cohesión 
y coordinación en el funcionamiento de los propios Seminarios (esta- 
bilidad de sus miembros; elaboración, ejecución y evaluación del cu- 
rrículum; participación en tareas de formación, de investigación y ela- 
boración de materiales, etc.). 

Patrones empleados para la emisión de juicios de valor 

El estudio evaluativo de la Formación Profesional en Asturias, tal 
y como se ha adelantado, constituye una evaluación constmida funda- 
mentalmente sobre el contraste de consecución de objetivos, que 
funcionan en este sentido como los criterios de bondad. En el trabajo 
de Zabalza Beraza, parece que a la hora de interpretar y comentar los 
resultados obtenidos, se adopta fundamentalmente la perspectiva de la 
competencia profesional del cvaluador para emitir juicios dc valor so- 
bre el programa de prácticas en alternancia (modelo del juicio experto). 
Por su parte, el trabajo de Martín Hemández tiene un carácter fundamen- 
talmente descriptivo, sin realizar valoraciones en la interpretación de 
los resultados obtenidos en la evaluación del currículo de Filosofía. 

- Diseíio y desarrollo de la evaluación 

En ninguno de los tres estudios se explicita estrictamente el mode- 
lo de evaluación adoptado. 
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En el trabajo dirigido por Zabalza Beraza sobre el Programa de 
Prácticas en Alternancia se proporcionan algunas características que, 
atribuidas al proceso de evaluación, contribuyen en gran medida a la 
caracterización del marco evaluativo de referencia: 

- Proceso ampliamente participativo, en el que intervienen to- 
dos los protagonistas del programa que se pretende evaluar. 

- Investigación orientada a la toma de decisiones. 
- Enfoque cualitativo en la obtención, tratamiento e interpreta- 

ción de los datos obtenidos. 
- Diversidad en la naturaleza de las informaciones recogidas, 

de las fuentes de información empleadas y de los instrumcn- 
tos usados para su recogida. 

Los otros dos trabajos incluidos en este grupo adoptan el esquema 
propio de los estudios evaluativos basados en la técnica de encuesta, 
al considerarse el procedimiento de recogida de la información más 
necesario para responder a la totalidad de preguntas derivadas de los 
objetivos formulados en la evaluación. Se trata por tanto de dos estu- 
dios cuya estrategia se centra, básicamente, en la localización de las 
fuentes de recogida de información y en el procedimiento de acceso a 
las mismas. 

Retornando el trabajo de Zabalza Beraza, y por lo que se refiere a 
las fuentes de información empleadas, éstas fueron en todos los casos 
personales. Concretamente se recabó información de las autoridades 
educativas de la Consellería en el ámbito de la Formación Profesional; 
de los responsables específicos del programa (coordinadores provin- 
ciales de emplco, directores de centros adscritos al programa dc prác- 
ticas en alternancia, etc.); de representantes de las empresas (propieta- 
rios o responsables de formación); de los tutores de las empresas; de 
los profesores de Formación Profesional que eran tutores de prácticas, 
y de los propios alumnos. Las informaciones recogidas sobre el pro- 
grama de prácticas son en todos los casos indirectas y de carácter sub- 
jetivo (opiniones, expectativas, valoraciones y propuestas de mejora 
de los implicados en el programa). 

Dos son las técnicas de recogida de información empleadas. En la 
primera fase del estudio (contacto con los protagonistas), se organiza- 
ron dos reuniones 4ntrevis tas  colectivas-, que tenían una función 
exploratoria y se estructuraron de forma abierta en torho a un tema 



central. Para la segunda fase de la investigación evaluativa se constru- 
yeron cuestionarios destinados a profesores-tutores de centro, para tu- 
tores de empresa y para los alumnos. 

Las muestras de estos tres colectivos se seleccionaron conside- 
rando la representación equilibrada de todas las especialidades de For- 
mación Profesional, de las diversas zonas de la Comunidad, y de los 
distintos tipos de centros. El tamaño final de las muestras fue de 448 
alumnos que realizaban prácticas en ese momento, 35 profesores tuto- 
res en sus respectivos centros y 39 tutores en las empresas. 

De acuerdo con los dos tipos de procedimientos empleados para la 
recogida de datos, w n  los que se obtuvo información de diversa natura- 
leza (cualitativa y cuantitativa), se emplean dos técnicas distintas para el 
análisis de los datos. Alas reuniones exploratorias se les aplica análisis de 
contenido, identificando ocho gmpos temáticos que a su vez son analiza- 
dos por bloques afines. Por otro lado, con las respuestas a los cuestiona- 
rios se realiza análisis de frecuencias. Puesto que éstos instrumentos in- 
cluían algunas preguntas abiertas, se llevan a cabo análisis cualitativos 
(de tipo semántico) como paso previo a la tabulación. 

Finalmente, la interpretación de los resultados se hace en términos 
de comprensión y explicación, realizando algunas interpretaciones va- 
lorativas. 

Las fuentes de información empleadas en el estudio sobre la For- 
mación Profesional en Asturias, son tanto personales como documen- 
tales. Se rccaba información de antiguos alumnos de EP. que acabaron 
su formación entre 1979 y 1982. El procedimiento empleado fue la 
técnica de encuesta por correo. Además, se revisaron las solicitudes de 
empleo, cursadas como consecuencia de ofertas del Instituto Nacional 
de Empleo (I.N.E.M.), a quienes estaban cn posesión del título de Téc- 
nico Especialista (F.P.2) o de Bachillerato (B.U.P.). Se contó, por lo 
tanto, con dos muestras, ambas incidentales. Una de ellas estaba repre- 
sentada por el número de cuestionarios devueltos por la población de 
referencia (474 encuestas, que suponen el 50% de los casos); y la se- 
gunda, por el conjunto de casos revisados (612) en los registros del 
Instituto Nacional de Empleo. La información recabada sobre el Pro- 
grama es, pues, tanto directa como indirecta. 

Los datos recogidos son tratados estadísticamente, realizándose 
en todos los casos análisis descriptivos. Apartir de los resultados hd- 
Ilados, se procede al comentario de los resultados desde un punto de 
vista claramente valorativo. 
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En el estudio evaluativo sobre la filosofía en el Bachillerato, diri- 
gido por Martín Hernández, la muestra estuvo constituida por 60 Ins- 
titutos de titularidad pública y 1.70 profesores (muestra considerada 
representativa de la población dado el ámbito de aplicación del traba- 
jo). Para su selección se considera importante la inclusión de Institutos 
de Bachillerato de todas las circunscripciones territoriales de los Cen- 
tros de Profesores (C.E.P.) de la Comunidad de Madrid, para así repre- 
sentar convenientemente a los centros ubicados en el centro y en la pe- 
riferia. Se contó además con 20 centros privados-concertados, con un 
total dc 26 profesores, que no se consideran una muestra repre- 
sentativa de la población de referencia. 

En este trabajo se emplea como fuente de información a los pro- 
pios responsables de la puesta en práctica del programa curricular: Je- 
fes de Seminario y profesores de la materia y nivel de interés. En con- 
secuencia, los datos recabados acerca del programa son de carácter 
indirecto, y subjetivo, tanto cuando se requiere información dcscripti- 
va, como valorativa o propositiva. 

Los procedimientos empleados para la recogida de información, y en 
parte adelantados anteriormente, consistieron en un cuestionario a los 
profesores y entrevistas mantenidas con el Jefe de los Seminarios Didác- 
ticos de aquéllos Institutos donde se aplicó el cuestionario individual, o 
con otro u otros miembros del mismo ante la ausencia de aquél. 

La información que realmente da lugar a la obtención de conclu- 
siones procede de la aplicación del cuestionario, que es objeto de aná- 
lisis estadísticos de tipo descriptivo. Los análisis realizados permiten 
la adscripción dc los profesores a categorías correspondientes a distin- 
tos enfoques del currículo. Se realiza una descripción e interpretación 
de resultados sin emplear pruebas de significación estadística, obte- 
niéndose un informe descriptivo, en el que no se avanzan interpreta- 
ciones explicativas ni valoraciones globales del programa, sino que 
las rcspuestas de los encuestados se interpretan en términos de cohe- 
rencialincoherencia con un enfoque determinado del currículo. 

- Difusión y uso de los resultados de la evaluación 

El trabajo dirigido por Zabalza Beraza, de acuerdo con la informa- 
ción disponible, nace vinculado a una de las necesidades puestas de 
manifiesto en la primera reunión de expertos y profesionales de la For- 
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mación Profesional, auspiciada por la Administración educativa galle- 
ga sobre las prácticas en alternancia. A pesar de ello, y de la clara 
orientación formativa de la evaluación llevada a cabo, parece claro 
que cl uso efectivo de sus resultados excede al ámbito de actuación de 
los evaluadores, que no pueden en principio sino proporcionar a los 
decisores políticos los informes que correspondan. No se ofrecen da- 
tos acerca de este último aspecto en la memoria, que no informa de las 
vías previstas para la difusión de resultados. Estas consideraciones, 
son igualmente aplicables a los otros dos estudios revisados. 

El estudio de Martín Heriiández incluye entre sus objetivos inicia- 
les la presentación -a los responsables de tomar las correspondientes 
decisiones-, de propuestas útiles para la elaboración de un diseño cu- 
rricular coherente en el área de Filosofía para el nuevo Bachillerato, a 
partir de los propios datos de la investigación y de las sugerencias ex- 
plícitas del profesorado. 

Por su parte, los autores del trabajo sobre la Formación Profesio- 
nal en Asturias identifican tres campos en los que los resultados del es- 
tudio podrían ser útiles: en el proceso de reforma del currículo dc For- 
mación Profesional, en el ámbito de la Orientación escolar y 
profesional, y en el análisis sociológico del "producto" de la Forma- 
ción Profesional. 

- Metaevaluación 

Por lo que puede apreciarse en las memorias de investigación, 
ninguno de los tres estudios incluidos y analizados en este grupo de in- 
vestigaciones sobre evaluación de programas curriculares para distin- 
tas áreas y niveles educativos, prevé o lleva a cabo un proceso de me- 
taevaluación. 

4.2.2.2. Evaluación de programas instructivos específicos 

a. Evaluación de programas desarrollados en Educación Primaria 
y Secundaria 

a.1. Evaluación de programas instructivos centrados en 
los procesos didácticos 

En este grupo se incluyen aquellas investigaciones que han cen- 
trado todo su interés en el diseño y la evaluación de programas orien- 
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tados a la instrucción en determinadas destrezas cognitivas o actitudi- 
nales, y que, por lo tanto, se centran en los procesos didácticos de dis- 
tintas áreas del currículo. Son las siguientes: 

- Un programapara instruir en la comprensióiz de textos expo- 
sitivos en la etapa Secundaria Obligatoria (Sánchez Miguel, 
1989). 

- Desarrollo de programas para la mejora de la comprensión 
lectora y losprocesos de razonamiento (Alonso Tapia, 1991). 

- Diseño e implementació~z de un programa sobre habilidades 
cogniiiva;\ en el área de Matemáticas (Garrido Gil, 1992). 

- La investigación del alumno desde laperspectiva de las Cielz- 
cias Sociales (Rivera Otero, 1992). 

- Diseño y evaluación de programas de educacrón ética (Mar- 
tínez Martín, 1991). 

- Exploración de la situación bilingüe en los escolares de Meli- 
lla. Propuestas y estrategias de intervención educativa (Mesa 
Franco, 1994). 

Aunque todas las evaluaciones que aquí se incluyen están centra- 
das en programas instructivos, sin embargo son muy diversos los ám- 
bitos a los que se refiere cada una de ellas. De modo que esta revisión 
va a recoger, sobre todo, aquellos aspectos que caracterizan los procc- 
sos evaluadores de estos programas. 

- Objeto de la evaluación 

Las evaluaciones de programas que se incluyen en este grupo, cu- 
bren un amplio espectro de temas, dos programas para instmir en la 
comprensión de textos expositivos en la Educación Secundaria Obli- 
gatoria; un programa de entrenamiento metacognitivo para la mejora 
de la comprensión lectora y de los procesos de razonamiento; otro 
para mejorar el dominio del lenguaje en una situación de bilingüísmo; 
un programa para desarrollar unidades didácticas vinculadas a la edu- 
cación ética; la evaluación de diversas metodologías dentro de la en- 
señanza de las Ciencias Sociales; y la evaluación de un programa so- 
bre habilidades cognitivas en el área de Matemáticas. 

La evaluación dirigida por Sánchez Miguel (1989) se centra en 
comprobar la utilidad de un programa diseñado para instruir en la 



comprensión de textos expositivos llevado a cabo en su medio escolar 
normal. Para ello se somete a una muestra de cuatro gmpos de alumnos 
de h." y 7 . q e  E.G.B. a dicho programa, y se mide su nivel de compren- 
sión lectora antes (pretest) y después de la aplicación del mismo (postcst). 

La investigación realizada por el equipo de Alonso Tapia (1991) tie- 
ne por objeto la evaluación dc la eficacia de un programa de entrenamien- 
to metacognitivo orientado a la mejora de la comprensión lectora y de los 
procesos de razonamiento a través de la comparación de los resultados de 
tres condicioncs dc instrucción: método tradicional, método sólo con mo- 
delado y programa de entrenamiento metacognitivo. 

Garrido Gil y sus colaboradores (1992) llevan a cabo un cstudio 
que tiene por objeto evaluar un programa sobre habilidades cognitivas 
en el área de Matemáticas, experimentándolo con una muestra de 90 
estudiantes de 6.We E.G.B. de dos centros públicos de Murcia, y com- 
parando las diferencias en sus resultados con un grupo de control de 
las mismas características. 

Por su parte, el estudio de Rivera Otero y su equipo evalúa me- 
diante un estudio comparativo la influencia de un programa de ense- 
ñanza de las Ciencias Sociales, centrado en la investigación de los 
alumnos, en el rendimiento en dicha área. La muestra que se sometió 
al programa estuvo constituida por 157 alumnos de S.* de E.G.B. de 
tres centros diferentes de Madrid, constituyendo tres grupos experi- 
mentales y tres de control con los que se procedió a estimar diferen- 
cialmente la eficacia del programa. 

El objeto de la evaluación de Martínez Martín (1991) radica en el 
análisis del grado de eficacia de un programa de educación ética di- 
señado por los investigadores, aplicable a los niveles educativos de 
Primaria y Secundaria Obligatoria. Asimismo, se realiza un estudio 
analítico de distintos métodos o estrategias para la educación mo- 
ral: 

- Estrategias de autoconocimiento y autoexpresión: clasifica- 
ción de valores y ejercicios de autoexpresión. 

- Estrategias para el desarrollo del juicio moral: discusión de 
dilemas morales y reconocimiento de alternativas y previsión 
de consecuencias. 

- Estrategias de comprensión conceptual: ejercicios de análisis 
y comprensión conceptual y filosofía para niños. 



- Estrategias para el desarrollo de la perspectiva y la empdtía: 
estudio de casos, role-playing y juegos de simulación. 

- Estrategias para el desarrollo de la capacidad de diálogo, ar- 
gumentación y acuerdo: debates, análisis de valores y resolu- 
ción de conflictos. 

- Estrategias orientadas al desarrollo de las competencias auto- 
rreguladoras, las habilidades sociales y la prosociabilidad. 

Tras ello, los autores selcccionaron y adaptaron minuciosamente y 
por edades estas estrategias con el fin de elaborar su propio programa, 
destinado a los diversos niveles educativos de la Enseñana Obligato- 
ria. Tras haber efectuado un estudio sectorial en el que se interrogóa los 
alumnos de distintos grupos de edad sobre los temas moralmente rele- 
vantes para eiios se aseguró el consenso entre el profesorado, los alumnos 
y la opinión de los expertos con respecto al modelo y a los materiaies di- 
señados. Para concluir, sc realiza un esbozo de unos módulos curriculares 
y de unas unidades didácticas para la educación moral. 

Por último, la investigación de Mesa Franco (1994) tiene por ob- 
jeto evaluar un programa de intervención educativa para compensar y 
mejorar el dominio lingüístico del castellano. Se estudia el problema 
tradicional con el que se encuentra la población escolar de origen mu- 
sulmán en Melilla, al vivir en lo que se denomina un medio lingüístico 
disglósico (en el que la lengua materna y la lengua oficial y de la es- 
cuela no siempre coinciden, puesto que hay niños que se expresaban 
cn un dialecto árabe, el chelja). Esta confrontación lingüística de algu- 
nos niñoslas tiene lugar al ingresar en Preescolar, fenómeno más pro- 
nunciado en las clases socioeconómicas desfavorecidas. 

Este tema ya fue estudiado con anterioridad por este mismo equi- 
po de investigadores (Mesa, 1989), mediante la comparación del nivel 
de comprensión verbal de alumnos de 3 . 9  5 . d e  E.G.B. (Primer ciclo 
de Educación Primaria), en dos tipos de colegios; bilingües-musulma- 
nes y monolingües-no musulmanes. En él se encontraron grandes de- 
ficiencias en la comprensión verbal de los alumnos bilingües frente a 
los que empleaban el castellano como lengua materna. De esta misma 
investigación se dedujo que los estudiantes seguían hablando chelja en 
su familia, y utilizaban el castellano sólo en el colegio o con amigos y 
hermanos de su misma edad. El estudio fue aplicado a una muestra de 
281 escolares de Infantil y Primaria dc Melilla de origen beréber, y 
pertenecientes a un estrato sociocultural medio y medio-bajo. 



- Caracteristicas deflnitorias de la evaluación 

Agente evaluador 

En relación a la investigación dirigida por Sánchez Miguel, un 
dato a tener prescnte es la existencia de un precedente que consiste en 
la evaluación iniciada en 1986 por este mismo autor y su equipo, -to- 
dos ellos pertenecientes al Departamento de Psicología de la Univer- 
sidad de Salamanca-, que estudiaba los procedimientos para instmir 
en la comprensión dc tcxtos. Dicha investigación se dio por concluida 
en 1988, aunque la trayectoria investigadora iniciada por estos autores 
les llevó a elaborar una segunda evaluación -que se recoge aquí-, y 
que vienc a recopilar los datos extraídos de la anterior a fin de avanzar 
formulando y proponiendo un programa para la instrucción en la com- 
preiisión de textos expositivos en la etapa de la Educación Secundaria 
Obligatoria. 

Dichas investigacioncs -cuyo interés queda focalizado en los 
programas de comprensión lectora- pueden considerarse en gran me- 
dida evaluaciones internas, dado que son los propios investigadores 
los que en calidad de expertos evalúan el programa que diseñan, con 
el objetivo de estimar posibles diferencias significativas en el aprendi- 
zaje de los alumnos. 

Por su parte, la evaluación de Alonso Tapia y colaboradores, desa- 
rrollada desde el departamento de Psicología de la Universidad Autó- 
noma de Madrid, se diseñan unos programas para la mejora de la com- 
prensión lectora y los procesos de razonamiento. La preocupación por 
el fomento de la lectura y, por ende, de la comprensión lectora, en tan- 
to factores que intervienen directamente en los aprendizajes, suscitó 
iiumerosos intentos por mejorar los mecanismos y las estrategias que 
conducen a incrementar la asimilación y la comprensi0n. Esta evalua- 
ción, al igual que las anteriores, es interna ya que el equipo investiga- 
dor es el responsable del diseño dc los programas, y, a su vez, de la 
evaluación de la eficacia de los mismos. 

La investigación dirigida por Garrido Gil se propone dotar a los 
sujetos de estrategias de reconocimiento de la utilidad de su propia ca- 
pacidad matemática, a través de un progranla sobre habilidades cogni- 
tivas en el campo de los conceptos matemáticos. Consiste también en 
una evaluación interna, por las mismas razones que en los casos de las 
evaluaciones antes mencionadas. 
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Con respecto al estudio del equipo de investigadores del C.E.P. de 
Ciudad Lineal, dirigido por por Alicia Rivera, se lleva a cabo una eva- 
luación planteada desde distintos enfoques de la enseñanza de las 
Ciencias Sociales aplicables al contexto de enseñanza-aprendizaje 
dentro del aula. Pretenden una reflexión experimental ante la renova- 
ción del currículo las Ciencias Sociales en la Educación Secundaria 
Obligatoria, haciendo especial hincapié no sólo en el aprendizaje de 
conceptos, sino también de procedimientos y actitudes. Dicha evalua- 
ción es de carácter interno, puesto que es el mismo equipo el que dise- 
ha, aplica y evalúa una nueva metodología de enseñanza de las Cien- 
cias Sociales. 

Con la investigación coordinada por Martínez Martín se intenta 
dotar a los profesores de Educación Primaria y Secundaria Obligatoria 
de los iiistmmentos y recursos precisos para favorecer el estudio cons- 
cicnte y sistemático de la educación ética, contemplada como un tema 
transversal que impregna todas las áreas del currículum. En este senti- 
do pucde considerarse una evaluación externa, ya que los principales 
agentes son el equipo de expertos universitarios que firma la investi- 
gación, aunque sin duda se ha contado con la opinión y colaboración 
de profesores de los distintos niveles educativos no universitarios a los 
que se dirige el programa. 

Por último, la investigación de Mesa Franco posee un carácter de 
evaluación externa, ya que los investigadores son los expertos que di- 
sefian y promueven dicha evaluación, pero no son protagonistas de la 
enseñanza de los alumnos/as de los centros de Melilla. 

Objetivos y finalidad de la evaluació~t 

Sánchez Miguel y su equipo trabajan en una de las líneas de invcs- 
tigación más desarrolladas dentro de la Psicología de la Instrucción: el 
entrenamiento de habilidades de comprensión lectora. Entre sus obje- 
tivos destacan el entrenamiento de sujetos de iiivel de rendimiento 
bajo para alcanzar una determinada actividad cognitiva, y por ende, el 
mismo rendimiento lector que los sujetos más capaces. Se considera 
que el propio programa de instrucción se convierte en una descripción 
vcrosímil de las diferencias evolutivas entre dos niveles de capacidad. 
Se parte de la idea vigotskiana de quc, al incorporar los esquemas de 
interpretación y los universos simbólicos quc conforman el legado de 
cada cultura, el sujeto confornia sus propios esquemas mentales. 
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El supuesto de partida es pues la necesidad de considerar las pro- 
piedades y mecanismos de la mente que hacen posible la capacidad de 
comprensión, análisis y síntesis de lo leído. En resumen, los supuestos 
teóricos de partida son los siguientes: 

1. La capacidad para operar con los textos escritos es uno de los 
objetivos básicos que se deben alcanzar en la Educación Obli- 
gatoria. 

2. Es preciso describir el proceso de actividad espontánea de 
nuestra mente mientras comprende el lenguaje habitual escri- 
to. 

3. Es preciso aislar el conjunto de estrategias que intervienen en 
el proceso de interpretación del material escrito. 

4. Es posible enseñar a utilizar las estrategias mentales. 
5. Los alumnos/as dc menos capacidad precisan una enseñanza 

explícita de esas estrategias mentales. 

En definitiva, su investigación se compromete a elaborar una des- 
cripción de la actividad mental espontánea, a detectar qué aspectos 
son más costosos para los sujetos discapacitados, y a mostrar cómo 
pueden enseñarse estas actividades en el aula, con lo que la finalidad 
de esta evaluación es claramente formativa. 

Así, el objetivo prioritario es estimar las diferencias en la com- 
prcnsión de la información escrita entre los distintos niveles de com- 
petencia, para poder determinar las actividades en las que se debe ins- 
truir. Tras comprobar esas diferencias, se abordan las dificultades que 
tienen aquellos escolares que demuestran un adecuado dominio de la 
lectura cuando la meta es extraer el significado general de lo que se 
lec, pero que, sin embargo, fracasan cuando se les exige un esfuerzo 
que requiere un dcspliegue de actividades conscientes para obtener el 
significado. Para todo ello parten de una definición operativa de tres 
niveles de competencia y de la búsqueda de procedimientos de ins- 
trucción acordes con esos tres niveles. 

Este trabajo de Sánchez Miguel se propone completar los resulta- 
dos obtenidos por él mismo en una investigación anterior, que consis- 
tía en poner a prueba dentro de las aulas la utilidad de ciertos progra- 
mas de instrucción en la comprensión de tcxtos que habían sido 
estudiados a nivel teórico y aplicados fuera del contexto escolar nor- 
mal. Este nuevo trabajo (1989) pretendió completar y dar continuidad 



al primero, por lo que su objetivo consistió en establecer una relación 
entre el rendimiento escolar y los tres niveles de competencia que se 
definieran inicialmente. 

Con respecto a la investigación de Alonso Tapia, también abunda 
en el tema de las evaluaciones coordinadas por Sánchez Miguel. Sin 
embargo, su pretensión radica en el desarrollo y valoración de un pro- 
grama de entrenamiento y regulación de la comprensión lectora. Sc 
centra en el análisis del papel de la metacognición y del razonamiento 
eii la comprensión lectora, así como en el modo de facilitar el desarro- 
llo metacognitivo para mejorar el aprendizaje. En este sentido, se 
plantean como objetivos los siguientes: 

1. El diseño de programas de entrenamiento en habilidades me- 
tacognitivas en relación con la comprensión lectora y el razonamiento. 
Las habilidades coiisideradas en este caso son: supervisión, toma dc 
conciencia y autorregulación dc la propia actividad mental mediante 
el emplco de estrategias generales y específicas adecuadas. La com- 
prensión lectora y el razonamiento se conceptualizan en términos de 
valoración crítica dc la información de carácter argumenta1 contenida 
en los textos. 

2. Evaluar la eficacia de tales programas a través de la compara- 
ción con otros de corte más tradicional, a partir de distintas medidas de 
comprensión lectora y de razonamiento y de la transferencia de los re- 
sultados a otras variables. 

Así pues, además de su carácter sumativo (persigue la estimación 
del valor de cada programa para un propósito, y seleccionar aquellos 
más eficaces) el objetivo de esta investigación es doble. Por una parte 
se trata de evaluar la viabilidad del entrenamiento de las capacidades 
meiacognitivas y su repercusión sobre la generalización y transferen- 
cia de los procesos de razonamiento inductivo y deductivo que tratan 
de entrenarse, y sobre el desarrollo cognitivo en general. Por otra, este 
objetivo clave desde el punto de vista teórico, acompaña a un objctivo 
final dc carácter aplicado: el desarrollo dc estrategias, materiales y 
procedimicntos de instrucción concretados en un curso que, en la me- 
dida en que resulte validado, pueda ser útil en el ámbito escolar, ayu- 
dando a prevenir el fracaso o contribuyendo a compensarlo. Y es que 
la demostración dc la viabilidad del entrenamiento metacognitivo y de 
su efectividad, podría contribuir, sin duda, a reorientar los procesos dc 
enseñanza. 



En orden a la consecución de estos objetivos, hasta el momento 
han sido desarrollados dos programas de entrenamiento: uno principal 
en el que el procedimiento instructivo posee la orientación metacogni- 
tiva que propugnan los investigadores, y otro paralelo, semejante en 
cuanto a estructura y contenido, pero con el "modelado" como base de 
la instrucción. El interés de este segundo programa estriba en la posi- 
bilidad de obtener datos comparativos más rigurosos y precisos sobre 
la eficacia relativa del procedimiento aplicado en el programa princi- 
pal. Además se han diseñado cuatro técnicas de evaluación para medir 
su impacto. 

Por su parte, los objetivos de la investigación coordinada por Ga- 
rrido Gil, se alejan bastante de los perseguidos por los estudios centra- 
dos en las técnicas instructivas de la comprensión lectora. Este equipo 
de expertos diseña y pone en marcha un programa sobre habilidades 
cognitivas en el área de Matemáticas. 

Suponen que las Matemáticas cada vez más van formando parte 
del repertorio estratégico que todo sujeto necesita para su desenvolvi- 
miento cotidiano. En este sentido la solución de problemas matemáti- 
cos constituye una estrategia cada vez más necesaria que nos informa 
del uso que un sujeto puede darle a su capacidad matemática. 

Dentro de la Psicología de la instrucción, hay un movimiento que 
trabaja en la enseñanza de habilidades cognitivas a través del currícu- 
lum. Es este el marco en el que se ubica este trabajo, en un intento por 
encontrar respuestas a problemas planteados desde la realidad educa- 
tiva, tales como el desarrollo de la capacidad lógica, la eficacia y do- 
minio del vocabulario, la resolución de problemas, etc. La investiga- 
ción se encuentra dividida en dos partes: una teórica y otra empírica. 
La primera consiste en un estudio sobre las bases teóricas de la Psico- 
logía de la instrucción en el área de las Matemáticas, tras lo que se 
propone un modelo de intervención con el que, posteriormente, se pre- 
tenden corroborar los supuestos teóricos en la práctica, que es precisa- 
mente el objeto del trabajo empírico. 

Por otra parte, a tenor de lo que se desprende de los objetivos y del 
proceso dc csta evaluación, su finalidad es formativa, al perseguir la 
orientación de la adopción de decisiones de mejora del programa. 

El equipo integrado por Alicia Rivera Otero y el rcsto de profeso- 
res adscritos al C.E.P. de Ciudad Lineal (Madrid) centran su interés cn 
el estudio de diversas metodologías de enseñanza-aprendizaje en el 
aula. El objetivo principal dc su estudio cs la evaluación comparada de 
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dos métodos didácticos. Un método, el tradicional, está basado en la 
transmisión de conocimientos como productos ya elaborados y cerra- 
dos por parte del profesor, que el alumno debe memorizar de forma re- 
petitiva. Frente a éste, se dispone un método alternativo centrado en la 
investigación del alumno, de corte constructivista, donde aquél se 
constituye en verdadero artífice del aprendizaje y descubre los conoci- 
mientos por sí mismo llegando a una memorización y a una asimila- 
ción comprensivas. Esta evaluación comparada de dos métodos tiene 
una finalidad sumativa, puesto que de sus conclusiones se derivará la 
preferencia por uno de los dos métodos que se comparan. 

Los objetivos que persigue la investigación coordinada por Martí- 
nez Martín son el diseño de módulos curriculares de educación moral, 
la organización de la escuela como comunidad democrática, y la ela- 
boración de programas de formación de los docentes en estos aspectos 
curriculares. De todo ello se desprende una intención formativa muy 
clara, puesto que la valoración del programa tiene por objeto mejorar- 
lo al mismo tiempo que se construye, así como mejorar la propia ense- 
ñanza-aprendizaje de la educación moral. 

Por su parte, la evaluación emprendida por Mesa Franco y su 
equipo estaba orientada a la detección de las deficiencias que presen- 
tan los alumnosias de extracción musulmana con lengua materna chel- 
;a, en su dominio de la lengua castellana oral y escrita, y la influencia 
de éste en el rendimiento de sus tareas escolares durante el primer cur- 
so de la Educación Primaria. También operativizan otros objetivos: 

1. Conocer la naturaleza y peculiaridadcs del bilingüísmo chel- 
;a-casicllano de los escolares musulmanes de Melilla. 

2. Conocer y valorar la influencia de la cscolarización en la com- 
prensión verbal y en cl dominio del lenguaje oral y escrito 
castellano en estos niños bilingües. 

3. Conocer y valorar la influencia de la escolarización en Educa- 
ción Infantil o Educación Preescolar en el rendimiento escolar 
y en el dominio del lenguaje de estos niños bilingües en el pri- 
mer curso dc E.G.B. o de Educación Primaria. 

A partir de este diagnóstico previo se desarrolla y evalúa un pro- 
grama de intervención educativa para compensar y mejorar el dominio 
lingüístico y el rendimiento cscolar de estos niños. Como parece des- 
prenderse de lo anterior, así como de las conclusiones del estudio, la 
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finalidad de la evaluación es de tipo diagnóstico en primer término, así 
como propedéutico. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

Aunque en todas las investigaciones de este grupo se consideran 
dimensiones bastante distintas, sin embargo también todas ellas coin- 
ciden en considerar variables de entrada como parte del análisis previo 
en el que se intenta homogeneizar las muestras que se utilizan. 

La evaluación del programa disefiado por Sánchcz Miguel oricn- 
tado a la instrucción en la comprensión de textos expositivos, es de 
tipo global, al contemplar las siguientes dimensiones en su diseño: 

- De entrada, puesto que se agrupa a los sujetos en función de 
unas características que los homogenizan. 

- De contexto, al someter a todos los alumnos al programa en 
circunstancias similares. 

- De proceso, detectindose los logros y las dificultades que se 
cncucntran los sujetos a lo largo de la aplicación del progra- 
ma. 

- De producto, ya que se evalúan los resultados que han alcan- 
zado los sujetos tras seguir el programa de comprensión de 
textos expositivos. 

Con respecto al momento en que se lleva a cabo la evaluación 
cabe decir quc sc trata de un estudio en tres momentos: una evaluación 
inicial en la que se somete a los alumnos de E.S.O. a un pretest; una 
evaluación procesual que ha servido para perfilar qué aspectos eran 
más o menos convenientes en orden a conseguir los objetivos propues- 
tos y poder actuar en consecuencia (de ahí su carácter formativo) y, 
por último, una evaluación final que permitió estimar la eficacia del 
programa experimentado a través de un postest. 

El programa de entrenamiento metacognitivo para la mejora de la 
comprensión lectora y los procesos de razonamiento, diseñado por 
Alonso Tapia y su equipo (1991), consiste en una evaluación parcial 
(según el modelo presagio-producto) en la que se consideraron varia- 
bles de entrada, dado que se someten a un pretest a los sujetos que van 
a experimentar los distintos programas, y se midieron variables de 
producto para detectar los logros de cada uno de los sujetos sometidos 
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a cada condición de instrucción: método tradicional, método con mo- 
delado y el programa de entrenamiento metacognitivo. 

La evaluación del programa sobre desarrollo de habilidades cog- 
nitivas en el área de las Matemáticas, elaborado por el equipo de Ga- 
rrido Gil, puede considerarse prácticamente global, al incluirse tres de 
las cuatro dimensiones tradicionales: las entradas, puesto que a todos 
los estudiantes implicados en la investigación se les aplicaron las mis- 
mas pruebas de aptitudes previas (test de factor "G" de Cattell, escala 
2 Ade aptitudes académicas y de competencia matemática); de proce- 
so, detectando los logros y problemas que va produciendo sobre la 
marcha la aplicación del programa en relación con la competencia en 
la resolución de problemas: y de producto, analizando la situación de 
los alumnos en el postest en las mismas variables iniciales. 

La evaluación del programa de enseñanza de las Ciencias Sociales 
centrado en la investigación del alumno y realizada por Rivera Otero 
y su equipo, puede definirse como parcial, ya que se sólo se conside- 
raron variables correspondientes a las dimensiones de entrada y de 
producto (midiéndose los resultados obtenidos por los alumnos del 
grupo experimental y de control antes y después del proceso de ense- 
íianza de una unidad didáctica de Ciencias Sociales). 

El diseño y la evaluación de programas de educación ética coordi- 
nado por Martínez Martín (1991) puede considerarse una evaluación 
parcial (exclusivamente del contenido de un programa), y que no se 
ciñe a un diseño cuasi-experimental con pretest y postest, sino que cx- 
trae aquellas estrategias válidas que inspiran los distintos constructos 
teóricos sobre educación ética existentes, para diseñar a partir de ahí 
un programa propio. 

La evaluación del programa de intervención educativa para com- 
pensar y mejorar el dominio del castellano en los escolares bilingües 
de Melilla (Mesa Franco y colaboradores), también puede ser definido 
como una evaluación cuasi-global, al contemplar variables de tres di- 
mensiones, faltando la de proceso. Se miden pues, variables de entra- 
da que definen a cada grupo de sujetos seleccionados (unos de origen 
beréber y bilingüe, y otros de origen europeo y monolingüe). Se ana- 
lizan asimismo aquellas variables de contexto que pueden ser determi- 
nantes, tales como su extracción socioeconómica y cultural, para, por 
último, estimar cuáles han sido los resultados tras la intervención edu- 
cativa. 
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Patrones empleados para la emisión de juicios de valor 

Cinco de las seis evaluaciones que se han incluido en este grupo 
son criteriales, ya que los resultados de los distintos programas se con- 
trastan con una instancia de referencia o patrón objetivo previamente 
definido por los responsables del programa. 

Sin embargo, el programa de entrenamiento metacognitivo de 
Alonso Tapia (1992) utiliza varias instancias de referencia al mismo 
tiempo; una referencia criterial relativa a los objetivos previamente 
definidos en cada programa; y una referencia normativa por cuanto se 
evalúan los resultados de unos programas comparándolos con otros, 
difiriendo entre sí en las condiciones de instrucción. Así, las compara- 
ciones se establecen entre el método tradicional, el método sólo con 
modelado y el propio programa de entrenamiento metacognitivo. 

- Diseño y desarrollo de las evaluaciones 

Se ha de dejar patente que, si bien en contadas ocasiones los jn- 
vestigadores explicitan el diseño evaluativo que adoptan en sus estu- 
dios, éstos pueden identificarse con relativa facilidad. 

Cinco de los seis estudios que se han incluido en este grupo adop- 
tan diseños experimentales o, más concretamente, cuasi-experimenta- 
les. Sólo una investigación, dirigida por Martínez Martín, responde 
más a un diseño cualitativo, a pesar de utilizarse también técnicas 
como la encuesta, que aportan datos cuantitativos relevantes para el 
análisis. 

En la evaluación coordinada por Sáncbez Miguel y su equipo cen- 
trada en probar la utilidad de programas concretos de instrucción en 
comprensión de textos, se comparan los resultados obtenidos por el 
programa diseñado a tal efecto con los obtenidos por el grupo de con- 
trol. El estudio se realiza con muestras de estudiantes pertenecientes a 
6 . 9  77.n de E.G.B. -final de la Educación Primaria y principio de la 
Secundaria Obligatoria-, adoptándose un diseño pretest-postest para 
controlar variables extrañas, y comprobar las mejoras debidas a la efi- 
cacia del programa experimental. En concreto se llevó a cabo un aná- 
lisis de: 

1 )  La relación entre el nivel de competencia inicial de los sujetos 
en la comprensión de textos y el tipo de programas de instruc- 
ción que requicren. 



1 IK) CONSUELO VELAZ DE MEDRAN0 URETA 

2) La interdependencia entre las preguntas sobre el texto que se 
plantean a sí mismos los sujetos y el reconocimiento de las ca- 
racterísticas organizativas de los textos. 

3) La influencia que sobre la composición escrita ejerce la instmc- 
ción en el reconocimiento de la organización de los textos. 

La evaluación contemplaba: 

- Preguntas referidas a las ideas periféricas. 

- Preguntas referidas a algún detalle concreto del texto, aunque 
remitidos a ideas centrales. 

Las fuentes de información utilizadas para recabar los datos rele- 
vantes para cl análisis han sido directas. 

Por otro lado, en la investigación dirigida por Alonso Tapia los 
instmmentos que sirvieron para recoger información relevante fueron 
diseñados por los propios evaluadores: Pmeba básica de razonamiento 
deductivo, Prucba dc razonamiento condicional, y Test D-A. 

La investigación de Garrido Gil coincide con las anteriores en la 
metodología adoptada y en los planteamientos evaluadores que en ella 
se aplican. En primer lugar, se lleva a cabo un estudio de las bases teó- 
ricas de la Psicología de la Instmcción en relación con la solución de 
problemas de Matemáticas. En segundo lugar, se realiza un estudio 
empírico cuyo objetivo es evaluar la eficacia del programa. 

El estudio tiene un diseño experimental para el contraste de la hipó- 
tesis sustantiva que afirma que el programa diseñado sobre habilidades y 
estrategias de pensamiento aumenta la competencia matemática y la efi- 
cacia en la solución de problemas, los procesos de razonamiento y las ap- 
titudes escolares. 

El estudio cs longitudinal teniendo lugar a lo largo de dos cursos, 
con 90 alumnos de 6." de E.G.B. de dos centros públicos de Murcia 
distribuidos en un grupo experimental y otro de control. Al primero se 
le aplica un programa para favorecer el desarrollo de habilidades cog- 
nitivas en el aprendizaje matemático, basado en los materiales del Pro- 
yecto Instrumental Harvard y en el Programa de Enriquecimiento Ins- 
trumental de Feuerstein; el gmpo de control siguió la metodología que 
se venía empleando. 

Las variables incluidas en el diseño son: la inteligencia general 
(medida mcdiantc el tcst de factor " G  de Cattell, Escala 2-A); las ap- 



titudes académicas (verbal, de razonamiento y de cálculo, evaluadas 
mediante el Test de Aptitudes Escolares de Thurstone, Escala 2), la 
competencia matemática, y el nivel de adquisición de habilidades y 
estrategias de resolución de problemas (evaluadas, respectivamente, 
con una Prueba de Competencias Matemáticas, elaborada al efecto y 
con unas pruebas específicas de resolución de problemas). 

La evaluación siguió las siguientes fases: entrenamiento del pro- 
fesorado implicado, evaluación (pretest) de la situación de los sujetos 
en las variables definidas, aplicación del Programa de Habilidades 
Cognitivas, evaluación del proceso de aplicación del programa en re- 
lación con la competencia para la resolución de problemas, y análisis 
de la situación en el postest en las mismas variables, utilizando identi- 
cas pruebas a las de la situación pretest. 

En el estudio de Alicia Rivera Otero y su equipo (1992) se preten- 
de poner de manifiesto que la metodología empleada en la enseñanza 
de las Ciencias Sociales influye en el rendimiento y en el autoconcep- 
to del alumno, así como en el clima social del aula. Las variables ob- 
jeto de cstudio fueron, según su posición en el diseño, las siguientes: 

Independiente: 

- Estrategia didáctica, que consta de dos niveles: método tradicional 
de enseñanza y método basado en la investigación del alumno. 

Dependientes: 

- Información adquirida. Se comprueba mediante una pmeba 
objetiva elaborada para tal fin. 

- Nivel de razonamiento, medido mediante una prueba elabora- 
da al efecto y valorada por el sistema de jueces. 

- Autoconcepto. Se comprueba mediante la prueba de Piers- 
Harris. 

- Clima social de aula, medido con la Escala C.1.E.S.-C.E.S. 

Variables controladas: 

- Conocimientos previos, apreciados mediante un pretest. 
- Inteligencia general, medida con la prueba factor "G" de Cat- 

tell. 

La muestra utilizada era incidental y estaba constituida por alum- 
nos de de E.G.B. pertenecientes a tres centros. En cada uno de ellos 
sc ha dividido a los alumnos en dos grupos: uno de control y otro ex- 



perimental. En los grupos de control se ha utilizado un método expositi- 
vo tradicional y en los experimentales un método de enseñanza basado en 
la investigación del alumno dentro de un enfoque constructivista del 
aprendizaje escolar. 

Todos los alumnos trabajaron sobre la misma unidad didáctica: 
"La revolución industrial", impartida en 15 sesiones tanto en el grupo 
de control como en el experimental. 

Por su parte, la metodología adoptada en la evaluación del estudio 
de Martínez Martín a diferencia de las que se han analizado hasta el 
momento, no se ocupa en la comparación del rendimiento de distintos 
grupos sometidos a diferentes programas. Este diseño tiene un carác- 
ter más cualitativo e interpretativo. Esta investigación se caracteriza 
por el uso y validación de técnicas y recursos que permiten la creación 
y10 aplicación de un currículum de educación ética que aporte recur- 
sos informativos, de aprendizaje, y técnicas favorecedoras del desa- 
rrollo moral, en un paradigma investigador de carácter cualitativo, 
centrado en el modelo de investigación-acción. Se trata de proporcio- 
nar a los docentes unos recursos para que analicen su propia práctica y 
reflexionen sobre su acción, con la finalidad de que mejoren las situa- 
ciones de carácter pedagógico que se refieren a la educación ética. 

El estudio propuesto por Mesa Franco se divide en dos partes; cn 
primer lugar hay una fase de exploración para conocer la naturaleza y 
peculiaridades del biligüismo tamazight-castellano que presentan mu- 
chos de los escolares de Melilla de origen beréber, así como para va- 
lorar la influencia de la escolarización (tanto en E.G.B. como en Edu- 
cación Infantil), y de la clase social, en la comprensión verbal del 
castellano de estos escolares. En una segunda fase, se pone en marcha 
un programa destinado a compensar y mejorar el dominio de esta len- 
gua, lo que se llevó a cabo en un aula de Educación Infantil. 

El proceso metodológico se caracterizó por una primera fase de 
recogida de datos para hacer un diagnóstico individual de la situación, 
a través de la exploración de las habilidades psicolingüísticas de los 
niños de origen beréber, en comparación con los niños de habla caste- 
llana. Para ello se utilizó una muestra de 285 sujetos, de los que 166 
eran de origen beréber y bilingüe y 199 de origen europeo y monolin- 
güe. Se eligieron tres cursos, uno de Educación Infantil y dos de Pri- 
maria para la selección de los sujetos: preescolar, primero y tercero de 
E.G.B. Como instrumento de recogida de datos se utilizó el Test de 
Illinois de Aptitudes Psicolingüísticas (I.T.P.A.). 
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Durante la segunda fase se trabajó con los alumnos de dos grupos 
de Educación Infantil, uno de las cuales sirvió de grupo experimental 
por lo que a lo largo de cinco meses con él se llevó a cabo el programa 
de intervención. Se realizaron medidas postest y se constataron las po- 
sibles mejoras habidas en las variables dependientes: comprensión au- 
ditiva, asociación auditiva, expresión verbal e integración gramatical. 

- Difusión y uso de los resultados de la evaluación 

En cualquiera de las investigaciones que se han incluido en este 
grupo, se constata cómo los resultados se formalizan a través de un in- 
forme final que se circunscribe a los resultados obtenidos después de 
efectuar el estudio comparativo de rendimientos tras aplicar los pro- 
gramas diseñados. 

De este modo, la evaluación dirigida por Sáncbez Miguel se limita 
a enumerar los aspectos que contribuyen a optimizar los resultados 
obtenidos a partir de la puesta en marcha del programa diseñado. Los 
principales resultados obtenidos son los siguientes: los sujetos con 
bajo nivel de comprensión necesitan un análisis de las estructuras lo- 
cales para descubrir la organización global, mientras que los sujetos 
con buen nivel de comprensión pueden comenzar los procesos de 
comprensión lectora a partir de la organización global del texto. Por 
otro lado, después de la aplicación de los programas, los sujetos de po- 
bre comprensión aumentan notablemente su rendimiento, mientras 
que los de buena comprensión apenas aumentan su rendimiento. El 
proceso de instrucción en comprensión de textos favorece la mejor or- 
ganización interna de las redacciones. 

En términos generales, el estudio indica la aplicabilidad con resul- 
tados satisfactorios de los programas de instrucción en comprensión 
de textos a la situación habitual del aula en el contexto escolar normal. 

A pesar de que no existe una mención expresa de los propios au- 
tores que garantice una generalización de su experiencia, podemos in- 
tuir que, a la vista del trabajo efectuado sobre programas para la ins- 
trucción en la comprensión de textos expositivos, esto servirá como 
marco de referencia de nuevas aplicaciones dentro de esta misma lí- 
nea. 

De modo similar proceden Alonso Tapia y sus colaboradores. Sus 
conclusiones muestran, por un lado la eficacia del entrenamiento ex- 
plícito y sistemático en el desarrollo de habilidades de supervisión y 



regulación de la comprensión, mediante la reflexión sobrc los proce- 
sos intervinientes (metacognición), aunque no en todas las medidas 
consideradas en el estudio. Sin embargo, no aparece una relación clara 
entre los cambios en las estrategias metacognitivas entrenadas y la 
mejora en la comprensión; no obstante, sí es evidente una tendencia en 
esa dirección. Por otro lado, el entrenamiento metacognitivo aplicado a 
procesos de razonamiento resulta igualmente eficaz, aunque a veces no 
haya llevado a cambios psicológicamente relevantes (debido quizá a la 
no inclusión de contenidos del cumculum escolar). Todo ello recomien- 
da, por tanto, una modificación de dichos entrenamientos para su integra- 
ción en el contexto más propiamente escolar. La investigación de Alonso 
Tapia supone un comienzo en el diseño y aplicación de programas de en- 
trenamiento cognitivo, extrapolable a otras áreas del currículo. 

Para Garrido Gil y su equipo de investigadores, los resultados no 
confirman su hipótesis en todos los aspectos estudiados. Así, en cuan- 
to a los procesos de razonamiento (factor "g"), no se aprecian diferen- 
cias significativas entre los grupos experimental y de control, ni en las 
puntuaciones totales, ni en ninguna de las subescalas. Respecto a las 
aptitudes académicas, sólo en la subprueba de razonamiento aparecen 
diferencias significativas a favor del grupo experimental. En la prueba 
de competencia matemática, existen diferencias en la puntuación total 
y en casi todas las parciales. Para finalizar, se plantean unas conclusio- 
nes abiertas sobre perspectivas de futuro para la enseñanza de las Ma- 
temáticas a partir de los resultados de esa investigación. 

El trabajo de Martínez Martín apunta a nuevos diseños de progra- 
mas específicos para los distintos niveles educativos orientados a la 
educación moral. Los investigadores se proponen seguir trabajando 
con profesores/as en esta misma línea para confeccionar materiales 
curriculares válidos. Los propios autores conciben este trabajo como 
un ensayo sistemático sobre la utilización de técnicas y estrategias 
para la educación moral; el diseño definitivo de módulos curriculares 
y unidades didácticas es un trabajo a realizar en el futuro. Asimismo se 
incorpora un vídeo como ilustración práctica y didáctica de la ense- 
ñanza de conocimientos procedimentales y de contenidos en el aula, 
que se puede considerar un recurso muy importante para la divulga- 
ción de las conclusiones de esta investigación. 

Este trabajo, ha sido galardonado con el premio de Pedagogía 
Rosa Sensat de 1989, y próximamente será objeto de dos publica- 
ciones independientes pero autosuficientes: el diseño curricular por una 
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cditora catalana, y la fundamentación teórica por la Editorial Luis VI- 
ves. 

Por su parte, la evaluación realizada por Rivera Otero y su equipo 
(1992) ha obtenido las siguientes conclusiones: 

- No existen diferencias significativas entre el grupo de control 
y el experimental en la cantidad de información adquirida por 
los alumnos/as. 

- El método basado en la investigación del alumno favorece la 
comprensión de conceptos más que en el método tradicional. 

- Existen diferencias significativas entre el grupo de control y 
el experimental en cuanto a la mejora del autoconcepto, sien- 
do mejor en el gmpo experimental. 

- El clima social del aula se ha visto favorecido con la estrate- 
gia didáctica basada en la investigación del alumno. 

Los resultados de la evaluación efectuada por Mesa Franco y su 
equipo se centran en las cuatro hipótesis planteadas: 

- Las puntuaciones obtenidas en las pruebas de lengua por los 
niños monolingües son más altas que las de los niños bilin- 
gües. Las diferencias entre ambos grupos son mayores en las 
pruebas relacionadas con la comprensión y expresión verbal. 

- Los niños bilingües de extracción socioeconómica más favo- 
rable obtienen mejores resultados que los niños bilingües de 
nivel socioeconómico bajo. 

- La escolarización temprana (en Educación Infantil) así como 
la participación en los programas de intervención educativa 
para compensar deficiencias, inciden positivamente en el ren- 
dimiento de los alumnos. El grupo experimental mejora con- 
siderablemente sus niveles de competencia, tanto en compa- 
ración con su situación de partida, como cuando se compara 
con la evolución que ha tenido el grupo control. 

- Además, otra conclusión relevante es que el interés de los pa- 
dres aparece muy relacionado con los progresos y la rapidez 
en el dominio de las habilidades lingüísticas, por lo que reco- 
mienda a las familias aumentar su colaboración con la acción 
educativa de la escuela. 

Aunque no se concreta el tipo de difusión que se pretende hacer de 
los resultados, de sus conclusiones se puede inferir el interés que tiene 
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emprender una estrategia educativa común entre el centro y la familia, 
que contribuya a la mejora y dominio de las habilidades lingüísticas. 

a.2. Evaluación de programas instructivos centrados en el uso 
de medios y recursos didácticos 

- Objeto de la evaluación 

Tres son las investigaciones que conforman este grupo: 

- "Investigación acerca de los recursos sonoros como materia- 
les didácticos en las áreas curriculares de LenguaiLiteratura 
y Ciencias Sociales" (Julio Carmona Cerrato, 1994). 

- "Eficacia didáctica de una metodología en el diseño de uni- 
dades didácticas de Física con ordenador" (M.@ Carmen Pé- 
rez de Landazábal, 1991). 

- "Análisis de la eficacia del microordenador en la enseiianza 
de las Matemáticas en 7."de E.G.B. y 2.PdeB.U.11" (Antonio 
Bautista García-Vera, 1987). 

Todas ellas evalúan unas determinadas metodologías que utilizan 
recursos didácticos específicos (nuevas tecnologías de la información 
y de la comunicación) como material de apoyo. 

La primera de ellas (Carmona Cerrato) se ocupa de comprobar la 
eficacia de una serie de recursos sonoros en las áreas de Lengua y 
Ciencias Sociales. La población escolar sobre la que se realiza la in- 
vestigación es una muestra de 270 alumnos de 5.Y y 8.Y de Enseñanza 
General Básica, de de B.U.P. y de 1 .O de Formación Profesional, 
pertenecientes a centros rurales y urbanos dc la provincia de Badajoz. 
La selección dc los cursos se ha hecho teniendo en cuenta la equiva- 
lencia respecto a la nueva distribución de ciclos educativos que con- 
templa la Reforma. 

Pérez de Landazábal evalúa una metodología encaminada a la ob- 
tención de cambios conceptuales en el alumno que se enfrenta con la 
Física por primera vez, utilizando como medio didáctico el ordenador. 
La muestra está constituida por 443 alumnos: 258 de 2? de B.U.P., 96 
de 3.Y de B.U.P. y 89 de C.O.U. 

Por último, Bautista García-Vera evalúa cuatro métodos de ense- 
ñanza o estrategias didácticas. Concretamente, se trata de unos méto- 
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dos de enseñanza basados en la resolución de problemas y en la utili- 
zación del ordenador en el aprendizaje de las Matemáticas. Se experi- 
mentan cuatro estrategias de enseñanza, dos de ellas desarrolladas en 
medios computacionales (CAI-tutorial y resolución de problemas uti- 
lizando LOGO) y otros dos en ambientes no computacionales (clásico 
y de resolución de problemas sin apoyo informático). 

- Caracterí~ticas definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

Los estudios dirigidos por Pérez de Landazábal y García Vera se 
pueden considerar evaluaciones externas. Así, el primero de ellos 
cuenta con un equipo de investigación formado por profesionales ads- 
critos al Consejo Superior de Investigaciones Científicas; mientras el 
de Bautista García-Vera está compuesto por profesores de Universi- 
dad, de C.P. y de Institutos. 

Por otra parte, la investigación de Carmona Cerrato es una evalua- 
ción interna ya que son precisamente los responsables del programa 
(el director del Centro de Recursos y un profesor de apoyo de dicho 
centro), quienes llevan a cabo la evaluación. 

Objetivos y funciones de la evaluación 

El estudio de Carmona Cerrato se propone analizar la utilidad y 
eficacia que tiene para la promoción de determinados aprendizajes, el 
empleo de una metodología para el desarrollo curricular de las áreas 
de Lengua y Ciencias Sociales en los niveles de 5.O y S.* de E.G.B., 1.O 
dc B.U.P. y l ?  de F.P., metodología que se sustenta en la aplicación de 
una serie de recursos didáctiws sonoros (lecturas ambientadas y pro- 
gramas de radio originales). 

El equipo investigador basa su propuesta en el contraste de una 
conjetura formulada tras una larga experiencia docente en observar el 
tipo de problemas que presentan los alumnos en el proceso lector y en 
el aprendizaje de las Ciencias Sociales; por ello se emprende la com- 
probación de dicha hipótesis y, posteriormente, se elaboran y aplican 
unas pmebas para comprobar la utilidad de dichos recursos didhcticos 
sonoros en la mejora del aprendizaje. 

Con respecto al área de Lengua/Literatura se han elaborado mode- 
los lectores que consisten en la grabación sonora de textos escritos, 



adaptados a los alumnos, ambientados de forma adecuada con música 
y efectos especiales. En el área de Ciencias Sociales, se diseñan unida- 
des didácticas bajo el formato de guión radiofónico, cuidando espe- 
cialmente la calidad técnica del montaje. 

La función de la evaluación es básicamente sumativa, puesto que 
se pretende, no la mejora de los propios recursos didácticos, sino su 
adopción o no en función de la eficacia demostrada en la enseñanza a 
través de un diseño del tipo pretpostest. 

El objetivo principal del trabajo de Pérez de Landazábal es anali- 
zar si la Enseñanza Asistida por Ordenador, que incorpora la experi- 
mentación en el laboratorio, resulta eficaz en la modificación de las 
ideas previas que tienen los alumnos sobre ciertos conceptos físicos. 
Asimismo, se quiere comprobar si este tipo de enseñanza promueve el 
desarrollo de destrezas científicas y de actitudes favorables hacia el 
aprendizaje de la Física. Esto se concreta en los siguientes objetivos: 

- Conocer los errores conceptuales más frecuentes en el alum- 
nado. 

- Diseñar unidades didácticas de Física y contrastar experimen- 
talmente su validez para producir un cambio conceptual (eva- 
luación de la eficacia didáctica). Dichas unidades didácticas 
pueden ser utilizadas como un recurso más en un entorno 
multimedia. También pueden emplearse para la recuperación 
de estudiantes con dificultades en conceptos concretos, dado 
que proporcionan al alumno la posibilidad de estudiar a su 
propio ritmo. 

- Analizar la eficacia global de la metodología de la Enseñanza 
Asistida por Ordenador en función del rendimiento de los 
alumnos. 

La evaluación cumple una función básicamente sumativa, ya que 
trata de comprobar al final de un período de aplicación, si el programa 
empleado mejora o no el aprendizaje de los conceptos de Física. 

El objetivo principal del estudio dirigido por García-Vera es apor- 
tar una serie de orientaciones a los profesores de Matemáticas de 
E.G.B. y B.U.P. sobre las posibilidades del ordenador en la enseñanza 
de su asignatura. Se enmarca en el ámbito de la didáctica de las Mate- 
máticas y su finalidad es analizar la eficacia de dos métodos de ense- 
ñanza en el aprendizaje de unos contenidos concretos de Geometría y 
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Cálculo, en la adquisición y desarrollo de estrategias para resolver 
problemas y de habilidades básicas para programar ordenadores. Los 
dos métodos estudiados son: a) el método tradicional centrado en la 
resolución de problemas sin utilizar el ordenador como recurso; y b) el 
experimental o enseñanza para la resolución de problemas asistida por 
ordenador. 

Dada la función que cumple la evaluación del uso de este recurso di- 
dáctico en la enseñanza de las Matemáticas, se puede considerar una eva- 
luación sumativa del mismo, más encaminada a la valoración de su perti- 
nencia, que a la mejora de sus propias características sobre la marcha. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

Las tres investigaciones incluidas cn este gmpo siguen el modelo 
clásico de evaluación de input-output, por lo que las variables conside- 
radas son las obtenidas en las medidas previas realizadas (variables de 
entrada) y en las medidas tomadas tras la aplicación de las metodologías 
o recursos didácticos que son objeto de evaluación. En algunos casos 
también se ha realizado un análisis del proceso de aplicación de las mis- 
mas que ha servido para matizar la interpretación de los resultados. 

En concreto, para evaluar la utilidad del programa, el equipo de 
Carmona Cerrato llevó a cabo un diagnóstico inicial de la situación en 
el que se contemplaron variables de entrada referidas a los problemas 
de los alumnos en aspectos relacionados con el proceso lector: lectura 
silábica con falta de ritmo y entonación, deficiente velocidad lectora, 
bajo nivel de comprensión, o escaso gusto por la lectura. 

Asimismo, se pretendía dar una respuesta didáctica a algunas de- 
ficiencias detectadas en el proceso de aprendizaje de las Ciencias So- 
ciales: dificultad para desligarse de las experiencias concretas y alcan- 
zar un nivel de abstracción suficiente, problemas relacionados con la 
conceptualización del espacio y del tiempo histórico, poco rigor en los 
planteamientos y escasa curiosidad científica, o pobre desarrollo de la 
capacidad de participar responsable y críticamente. 

Tras aplicar la metodología de enseñanza diseñada al efecto, se re- 
alizó una evaluación final de los resultados obtenidos en una serie de 
pmebas que medían el rendimiento en las siguientes dimensiones de 
las dos áreas contempladas: 

Área deLengua: comprensión lectora, velocidad lectora, voca- 
bulario, imaginación creadora, asociación de palabras. 



Area de Ciencias Sociales: nociones espacio-temporales, con- 
ceptos básicos, técnicas de trabajo. 

De este modo, se puede considerar que este estudio contempla las 
dimensiones de entrada, de proceso y de producto del programa meto- 
dológico que se experimenta. 

El estudio de Pérez de Landazábal, como se ha mencionado, se 
centra en el cambio conceptual del alumno con respecto a los concep- 
tos físicos de calor y de temperatura, en la actitud hacia la Física y en 
el desarrollo de destrezas científicas. Respecto al primer elemento del 
rendimiento del alumno, se consideraron como variables de cntrada 
sus ideas previas respecto al calor y a la temperatura. Para ello se re- 
alizó una evaluación inicial anterior al uso de la metodología de Ense- 
ñanza Asistida por Ordenador. Tras este proceso, se realizó una eva- 
luación final que trataba de estimar el cambio conceptual producido. 

Respecto a la actitud hacia la Física, también se llevaron a cabo una 
evaluación inicial y final recabando la opinión del alumno sobre el traba- 
jo realizado con el ordenador, así como su opinión sobre otros aspectos 
generales: gusto por las clases, afición por los programas científicos de 
televisión, afición por la realización de experimentos científicos, elección 
de la Física como optativa en 3.Q de B.U.P. y C.O.U., autoestimación 
como estudiante de Física, o dificultad percibida de la asignatura. 

Por último, la adquisición de destrezas cicntíficas se analiza antes 
y después de aplicarse la metodología en cuestión, analizando la capa- 
cidad de los alumnos para controlar variables en la contrastación de 
hipótesis científicas. 

A la vista de las medidas tomadas, se puede decir que se trata de 
una evaluación de entradas y de producto, en la que se controlan algu- 
nas variables de proceso. 

Igualmente, en la investigación de García-Vera para medir el efec- 
to sobre el rendimiento en Matemáticas de las cuatro estrategias di- 
dáctica~, se lleva a cabo una evaluación inicial y final, como se deriva 
del diseno pretest-postest empleado. 

Patrón empleado para la emisión de juicios de valor 

Las investigaciones que se pucden considerar normativas son 
aquellas en las que el criterio de comparación es precisamente un gru- 
po normativo: en este caso el gmpo de control, al que no se le aplica el 
recurso, estrategia o metodología didáctica. Sin embargo, cuando el 



criterio de comparación son las ideas, actitudes o el rendimiento pre- 
vio de los alumnos (antes de recibir una nueva metodología de ense- 
ñanza), como ocurre en los diseños con un solo grupo y con medidas 
pretest-postest, puede considerarse que la evaluación utiliza una ins- 
tancia de autorreferencia para interpretar los resultados. Este es el caso 
de las investigaciones dirigidas por Bautista García-Vera y por Car- 
mona Cerrato. La primera de ellas, con un diseño pretestlpostest, mide 
el rendimiento de los alumnos (concretamente el aprendizaje de con- 
ceptos matemáticos y el desarrollo de estrategias de resolución de pro- 
blemas) antes y después de aplicar las cuatro estrategias de enseñanza 
cuya eficacia se quiere comprobar. Asimismo, Carmona Cerrato so- 
mete a comprobación experimental una metodología centrada en una 
serie de materiales didácticos, mediante la aplicación de pruebas y 
tests antes y después de utilizar dicha metodología. 

Por su parte, en el estudio dirigido por Pérez de Landazabal se Ile- 
van a cabo dos tipos de evaluaciones: una evaluación criterial, anali- 
zando si se había producido algún cambio conceptual en cada uno de 
los alumnos; y una evaluación normativa al incluir en su diseno un 
grupo de control y un grupo experimental. 

- Diseno y desarrollo de la evaluación 

Las tres estudios de este grupo adoptan un modelo de investiga- 
ción con medidas pretest/postest y con un enfoque metodológico 
cuantitativo. 

Carmona Cerrato en su trabajo "Investigación acerca de los re- 
cursos sonoros como materiales didácticos en las áreas curriculares 
de LenguaILiteratura y Ciencias Sociales" trata de someter una serie 
de materiales didácticos a la oportuna comprobación con objeto de 
contrastar la hipótesis de partida. La selección de los sujetos se realiza 
con un muestre0 estratificado en función de los siguientes criterios: 
entorno escolar (centros del área rural y del área urbana), y nivel edu- 
cativo (E.G.B., B.U.P. y F.P.). 

Las fases de la investigación las resume el equipo investigador 
como sigue: 

- Aplicación de ~ruebas  para la detección de dificultades de 
aprendizaje en las dos áreas objeto de estudio (Lenguaje y 
Ciencias Sociales). 
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- Baremación de las pruebas aplicadas con la finalidad de cono- 
cer la situación inicial o el nivel de partida de los alumnos. 

- Confección del material curricular, es decir, de los recursos 
sonoros (lecturas ambientadas y guión radiofónico original) 
que conforman la metodología con la que se trabajó con las 
áreas mencionadas. 

- Entrenamiento del profesorado en el conocimiento de dicha 
metodología. 

- Aplicación de la misma. 

- Análisis de los resultados finales para conocer la incidencia 
que el material empleado y la nueva metodología habían pro- 
ducido. 

Para fijar los niveles de partida de los 270 alumnos de la muestra 
se aplicaron las siguientes pruebas: de comprensión lectora (el test de 
Lázaro Martínez y el test "Cloze" de Suárez y Meara, a alumnos de 5? 
de E.G.B.); de velocidad lectora (en 5.Y de E.G.B. se aplicó la prueba 
de PCrez González sobre la lectura dc un texto de 295 vocablos, micn- 
tras que en 8 . q ~  E.G.B. se aplicó la prueba de M.A. Furones sobre la 
lectura de un texto con 652 vocablos); de vocabulario (Test de García 
Hoz en 5 . 9  8,* de E.G.B. y en 1 .- de B.U.P., con sus respectivas barc- 
naciones). 

La imaginación creadora se analizó a través de la existencia o ine- 
xistencia de interacción entre las cuatro variables consideradas (com- 
prensión y velocidad lectora, vocabulario e imaginación). Por último, 
la asociación de palabras se midió con el Test de García Hoz funda- 
mentado en la cantidad de vocablos generados por una palabra-estí- 
mulo (se aplicó en 5.P y 8: de E.G.B.). 

En cuanto al área de Ciencias Sociales y en lo que se refiere a las 
nociones temporales de los alumnos de l.* de B.U.P. y de de For- 
mación Profesional, se adoptó la prueba de J.L. Sánchez y R.M. 
Ureá para comprobar la madurez de la capacidad de abstracción 
temporal. 

Los conceptos básicos se analizaron a partir de una prueba elabo- 
rada al efecto, que consistió en un cuestionario cerrado compuesto por 
60 ítems de elección múltiple de respuesta. Asimismo, los investiga- 
dores elaboraron un cuestionario sobre técnicas de estudio basado en 
una selección de trabajos propuestos en los libros de texto de Ciencias 



Sociales. Su objetivo era fijar el nivel de dominio que tenían los alum- 
nos de los procedimientos más necesarios para el aprendizaje de esta 
materia. 

El análisis de los datos fue de tipo estadístico (descriptivo y corre- 
lacional), pero también se hizo un análisis cualitativo de la informa- 
ción que la observación y el control del proceso permitieron obtener. 
La interpretación de los resultados de rendimiento de los alumnos se 
hacc cn términos más valorativos que explicativos. 

El diseño del estudio de Pérez de Landazábal es de tipo experi- 
mental y con carácter longitudinal (realizado a lo largo de dos cursos 
escolares), con grupo de control, y muestreo aleatorio simple. Como 
ya se apuntó, se han realizado dos tipos de evaluaciones: 

- Una evaluación referida a criterio en la que se comprobó si se 
había producido algún tipo de cambio conceptual en los alum- 
nos. Se trata en este caso de un diseño pretestipostest. 

- Una evaluación normativa con un diseño de dos grupos (con- 
trol y experimental). También aquí la variable dependiente 
fue el cambio conceptual experimentado por los alumnos. 

Se utilizó el cuestionario como técnica para recoger la información 
tanto en lo referente al cambio conceptual (medida preipostest) como en 
el análisis de las actitudes hacia la Física, mientras que para evaluar las 
destrezas científicas se aplicó una prueba específica. El análisis de los re- 
sultados es fundamentalmente dc tipo estadístico-descriptivo. 

Igualmente, la investigación de Bautista García-Vera es un estu- 
dio experimental con diseño pretestipostest. 

La muestra está dividida en dos gmpos según el nivel educativo: 
193 alumnos de 7: de E.G.B., y 454 alumnos dc 2 . O  de B.U.P. Asu vez, 
se han subdividido cada una de estas muestras en cuatro grupos por ser 
cuatro los métodos de enseñanza analizados en la investigación. Se 
llevó a cabo un muestreo sectorial por nivel educativo (7.We E.G.B. y 
2.O de B.U.P.), se utilizaron fuentes directas de información, y se reali- 
zó un análisis de la misma con las técnicas estadísticas adecuadas. 

Las variables contempladas, según su función en el diseño son las 
siguientes: 

kriables independientes: las cuatro estrategias didácticas: a) 
tradicional; b) resolución de problemas sin ordenador; c) ense- 
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ñanza asistida por ordenador mediante programas tutoridles; d) 
resolución de problemas en ambientes computacionales utili- 
zando el lenguaje LOGO. 
Variable dependiente: rendimiento de los alumnos en Matemá- 
ticas. Se operativiza en las siguientes adquisiciones: a) apren- 
dizaje de conceptos matemáticos sobre Geometría y Aritméti- 
ca (se comprueba mediante la aplicación de unas pruebas ad 
hoc); b) estrategias de resolución de problemas (se observan a 
través de unos protocolos construidos para tal fin); c) introduc- 
ción a la programación de ordenadores (mediante pruebas en 
las que los alumnos tienen que confeccionar ordinogramas 
para rcsolver con ordenador una serie de problemas propues- 
tos). 

Covuriubles que pueden incidir en el rendimiento: conoci- 
mientos previos (medidos con un test elaborado para este fin); 
intcligcncia (Test "factor g" de Gattell); razonamiento numéri- 
co (Prueba N.A. del D.A.T.); aptitud espacial (escala S.R. del 
D.A.T.); razonamiento abstracto (escala R.A. del D.A.T.); per- 
cepción de diferencias (test de "Formas idénticas"); tenerlno 
tener ordenador en casa (ficha de datos personales). También 
se contemplaron otras covariables de interés como la actitud y 
predisposición hacia el uso del ordenador. 

Para evaluar los conocimientos de los alumnos antes y dcspués dc 
emplear las estrategias didácticas, se elaboraron dos pretest y dos pos- 
test para cada una de las variables dependientes y posteriormente se re- 
alizó un análisis estadístico descriptivo, de forma global por método de 
enseñanza, y de forma conjunta por niveles (7.O de E.G.B. y 2.* de 
B.U.P.). Asimismo, se llevó a cabo una interpretación descriptiva de los 
resultados en función de la suerte corrida por las hipótesis de partida. 

- Dihsión y uso de los resultados de la evaluación 

La investigación de Pérez de Landazábal supone una interesante 
revisión bibliográfica sobre las dificultades de enseñanza y aprendiza- 
je del concepto de "calor", y se puede decir que es ésta la principal 
aportación del estudio. Los investigadores no encontraron diferencias 
significativas en los cambios conceptuales producidos entre los alum- 
nos del gmpo de control y del grupo experimental. 
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Por otra parte, los resultados de las pruebas finales del estudio de 
Carmona Cerrato demuestran que la utilización de los recursos sono- 
ros diseñados, mejoraban los aprendizajes en las áreas de Lengua y de 
Ciencias Sociales; se confirma pues la hipótesis inicial de que los re- 
cursos sonoros aplicados como materiales didácticos de apoyo, favo- 
recen una motivación especial y un proceso de aprendizaje capaz de 
paliar las deficiencias existentes en las dos áreas curriculares estudia- 
das. Asimismo, hay que destacar el esfuerzo realizado en la elabora- 
ción de los materiales curriculares, tanto en su soporte exclusivamente 
auditivo como en los soportes gráficos que acompañan a los textos. En 
este sentido, y para cl área de Lengua, se han recopilado un total de 25 
textos dirigidos a 5.We E.G.B., y 10 textos para 8.Y de E.G.B. En el 
caso de la Ciencias Sociales se elabora un guión radifónico con distin- 
tas unidades didácticas, que constituyen una interesante aportación 
para el estudio de los hechos históricos. Se incide en la conveniencia 
dc que experiencias similares puedan ser realizadas por los maestros 
en sus aulas. 

Por último, de la evaluación realizada por Bautista García-Vera y 
su equipo para analizar la eficacia de distintos métodos de enseñanza 
en el aprendizaje de unos contenidos de Geometría y Cálculo y en la 
adquisición y desarrollo de estrategias para resolver problemas y para 
programar ordenadores, se desprende que la educación no puede re- 
huir la utilización de un instrumento como el microordenador que am- 
plia enormemente las posibilidades de aprendizaje. 

a.3. Evaluación de programas instructivos construidos sobre 
modelos teóricos definidos 

- Objeto de la evaluación 

En un intento de definir el marco en el que se ubican las investiga- 
ciones integradas en la categoría de evaluación de programas instruc- 
tivos diseñados sobre determinados modelos teóricos, parece lógico 
contextualizar su naturaleza y perfilar el alcance de las mismas. 

Las evaluaciones de programas que se han integrado en este gmpo 
son aquellas que toman como punto de partida un modelo específico y 
que, apoyadas en determinados constructos teóricos, han originado el 
diseño de programas, unidades, instrumentos didácticos, etc., los cua- 



les han sido sometidos a un proceso de evaluación de su efectividad en 
el transcurso de su aplicación. 

Si bien es cierto que no cabe agruparlas en función de la funda- 
mentación teórica que las sustenta dada su diversidad, si puede hacer- 
se por la existencia de elementos comunes que, desde el punto de vista 
metodológico, van a poner de manifiesto la eficacia de los programas 
que se pretenden evaluar de un modo u otro. 

Las evaluaciones de programas que conforman este grupo son las 
siguientes: 

Enseñanza de la Literatura espanola contemporánea en el Ci- 
clo Superior de la E.G.B., tomando como base el método de ti- 
pos (Miguel Delibes), y el Sistema de Unidades Modulares de 
Aprendizaje (Alvarez González, 1986). 

Entrenamiento de habilidades cognitivas y enriquecimiento 
motivacional: Nuevas Tecnologiaspara la educación compen- 
satoria (Alonso Tapia, 1986). 

Estudio experimental basado en la Teoria de Lakatos acerca 
delprogreso de la Ciencia y sus implicaciones didácticas (Ra- 
mos Fernández, en curso). 

Diseño y evaluación de una propuesta curricular de aprendi- 
zaje de la Geometria Plana basada en el Modelo de Razona- 
miento de Van Hiele (Gutiérrez Rodríguez, 3991). 

La tónica predominante de estos estudios es el carácter restringido 
dc las cvaluacioncs que se llevan a cabo, en tanto se trata de progra- 
mas de una implantación acotada y suscrita a ámbitos muy reducidos. 
El alto grado de experimentación que parecen compartir todas ellas, 
condiciona en cierto modo su generalización, dado que dichas expe- 
riencias parten de unos postulados que implican unos requisitos pre- 
vios muy concretos. 

- Características definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

La investigación de Alvarez González (1986), que tiene por objeto 
evaluar un programa de enseñanza individualizada de la Literatura es- - - 
pafiola contemporánea (el Sistema de Unidades Modulares de Apren- 



dizaje) en el primer ciclo de la Educación Secundaria Obligatoria, 
consistió en una evaluación interna del programa al ser efectuada por 
los propios profesores expertos en la aplicación de la metodología 
S.U.M.A. quienes, en calidad de experimentadores, deseaban poner de 
manifiesto la existencia de diferencias significativas en el aprendizaje 
de los sujetos sometidos a las distintas metodologías. En esta evalua- 
ción el equipo ha contado con el asesoramiento externo de un experto 
en el tema (el profesor Fernández Huerta de la U.N.E.D.). 

Por su parte, el equipo de investigadores que llevó a cabo el traba- 
jo centrado en el entrenamiento de habilidades cognitivas y enriqueci- 
miento motivacional, desarrollado en el ámbito de la educación com- 
pensatoria, fue coordinado y dirigido por el profesor Jesús Alonso 
Tapia (1986). Dicho equipo estaba integrado por expertos en evalua- 
ción, cuya trayectoria investigadora se enmarca dentro de una línea 
definida de la evaluación de la inteligencia, el pensamiento concep- 
tual, la motivación, etc. Por eso, al igual quc la anterior, esta evalua- 
ción sc puede considerar interna, dado que son los propios investiga- 
dores los que proponen, llevan a efecto y evalúan el programa. 

En la tercera de las evaluaciones contempladas en este grupo (Ra- 
mos Fernández), iniciada en 1991 y actualmente en curso, se presenta 
una propuesta teórica y experimental derivada de un modelo sistémico 
de evolución cnnceptual. 

Dicha evaluación se propone concluir que, a nivel grupal, los alum- 
nosias, lejos de aprender necesariamente el esquema conceptual formal- 
mente correcto que se les pretende ensena, retienen los conceptos estruc- 
turándolos en una diáspora de esquemas, lo cual se constata a través de la 
medición del incremento del parámetro "dispersión conceptual". Esto 
tiene lugar como consecuencia de la relativa inconsecuencia de los es- 
quemas que "constmyen" los alumnos, puesto que se percibe una cierta 
ausencia de concordancia entre lo que los estudiantes definen de modo 
explícito (lo que verbalizan) y lo que aplican implícitamente. 

Los investigadores que evalúan la propuesta curricular orientada a 
propiciar el aprendizaje de la Geometría Plana (Gutiérrez Rodríguez), 
aunque dirigidos desde el departamento de Didáctica de las Matemá- 
ticas de una Escuela de Formación del Profesorado, son todos ellos 
profesores de Enseñanzas Medias. Esto hace que la evaluación que 
llevan a cabo sea interna, puesto que son los propios diseñadores de la 
propuesta curricular, quienes tratan de estimar el grado de efectividad 
de la misma, aunque cuenten con asesoramiento externo. 
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Objetivos y funciones de la evaluación 

Alvarez González (1986), desde el discurso de la enseñanza indi- 
vidualizada, transcribe sus principios a una de las metodologías didác- 
ticas que asumen sus presupuestos teóricos básicos: el Sistema de 
Unidades Modulares de Aprendizaje (S.U.M.A.). El contcxto teórico 
de la investigación se fundamenta en la enseñanza a medida, partiendo 
de la convicción de que los sujetos poseen unas características distin- 
tivas que constituyen su individualidad, y de que la enseñanza debe 
procurar atender a esas diferencias. 

Se desea comprobar la eficacia del S.U.M.A. cuando se utiliza una 
Unidad Modular-Tipo, en el área de Lengua dc 7.O de E.G.B. (l.%urso 
del 1.0 ciclo de la Educación Secundaria Obligatoria). 

El objetivo principal de la evaluación era estimar la eficacia del 
método S.U.M.A. a través de los resultados de los aprendizajes de los 
alumnos que lo seguían, en comparación con aquellos que seguían una 
metodología convencional. 

La intención de los investigadores parece orientarse a la adopción 
de la metodología S.U.M.A. en la enseñanza a distancia de determina- 
das áreas del conocimiento, en la medida en que mejore el rendimien- 
to de los alumnos y quede constancia de su eficacia respecto de la en- 
señanza tradicional. En este sentido se puede considerar que se trata 
de una evaluación sumativa que trataba de facilitar la decisión de 
adopción o no del programa. 

Tras la organización de un módulo literario adoptando el esquema 
heurístico del S.U.M.A., y en función del rendimiento lingüístico-lite- 
rario de los alumnos, se pretende constatar la eficacia del programa. 
Además, al determinar las denominadas áreas correctivas o de recupe- 
ración del alumno, se propicia, a juicio de los autores, un sistema me- 
todológico útil y eficaz para la enseñanza a distancia. 

La investigación de Alonso Tapia partió de presupuestos distintos 
a la anterior. Tenía como objetivo prioritario crear un conjunto de ma- 
teriales, técnicas y procedimientos integrados en un curso para propi- 
ciar el enriquecimiento cognitivo y motivacional de los alumnos del 
Ciclo Superior de la E.G.B., con especial hincapié en aquellos que tie- 
nen unas necesidades educativas especiales por pertenecer a un colec- 
tivo desfavorecido culturalmente. Además pretendían evaluar la efec- 
tividad de los programas disponibles a tal efecto. 

De los objetivos de esta investigación evaluativa dirigida por el 
profesor Alonso Tapia se desprende una doble orientación, formativa 



y sumativa. Formativa porque no renuncia a la mejora de alguno de los 
programas, pero con un carácter sumativo, en la medida que al final de 
la aplicación de la metodología se realiza el balance de la eficacia de 
los instmmentos considerados mejores para el entrenamiento de habi- 
lidades cognitivas y el enriquecimiento motivacional. En función de 
esto se afirma la idoneidad o no de cada programa para los propósitos 
deseados. Además, se efectúa una evaluación preliminar selectiva (su- 
mativa por tanto) de todos los programas de enriquecimiento existen- 
tes, contrastando los resultados parciales obtenidos en investigaciones 
precedentes, tras lo que se eligen sólo aquellos seis que parecen ofre- 
cen una mayor garantía con respecto al objetivo educativo prioritario 
de mejora del rendimiento y la motivación. 

Los autores de la investigación coordinada por Ramos Fernández 
afirman, como primera hipótesis, que la relativa consecuencia o in- 
consecuencia de los esquemas conceptuales de los alumnos guarda un 
cierto paralelismo con el enfoque de la ciencia defendido por Imre La- 
katos (1 983). Este autor sostiene que el núcleo firme de una teoría 
científica se mantiene debido a la existencia de un "cinturón protector 
compuesto por ideas auxiliares" que la apuntalan y defienden de las 
discrepancias y evidencias experimentales en su contra. 

Otras dos hipótesis dc investigación sostienen que la resistencia 
de los alumnos al cambio conceptual correlaciona positivamente con 
el grado de protección de los conceptos previos que poseen, y que el 
cambio conceptual se produce cuando el alumno encuentra un esque- 
ma conceptual capaz de facilitarle la explicación de los problemas que 
con sus esquemas iniciales no lograba resolver. Amodo de síntesis, los 
objetivos perseguidos en esta investigación son: 

- Constatar hasta que punto la teoría de Lakatos puede aplicarse 
al ámbito del aprendizaje de conceptos científicos, intentando 
identificar y caracterizar posibles pautas acerca de cómo "prote- 
gen" los estudiantes sus esquemas conceptuales previos. 

- Diseñar y valorar un modelo de intervención didáctica en el 
que, partiendo de las ideas anteriores, junto con las secuencias 
evolutivas de los patrones de aprendizaje de los sujetos y la 
consecuencia/inconsecuencia en la aplicación de los esque- 
mas conceptuales. 

Al igual que en la investigación dirigida por Alonso Tapia, en este 
caso la evaluación del programa persigue, tanto su perfeccionamiento 
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(función formativa), como la estimación de su valor para el propósito 
que se persigue (función sumativa). 

Por su parte, la investigación coordinada por Gutiérrez Rodríguez 
se originó tras la constatación sistemática por parte de los profesores 
de los problemas de comprensión de los contenidos matemáticos que 
presentaban los alumnos de Secundaria. En un intento de salir al paso 
a este tradicional problema, se diseñaron, por un lado, unas unidades 
didáctica para la enseñanza de determinados contenidos de la Geo- 
metría Plana y, por otro, unos tests que sirvieran de instrumentos para 
evaluar el nivel de razonamiento en el que, según el modelo de Van 
Hiele, se ubican los alumnos antes y después de haber estudiado con 
el material de ensekanza objeto de experimentación. En este caso, la 
función sumativa de la evaluación de esta metodología es clara. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluaciótz 

La investigación de Alvarez González (1986) contempla variables 
de entrada, dado que mediante distintas pruebas (de aptitud, creativi- 
dad y adaptación social y escolar) se logra agrupar a los sujetos que 
van a formar parte del gmpo experimental; y variables de producto o 
de los resultados obtenidos medidos en términos de valoración de los 
conocimientos adquiridos en función de la metodología a la que han 
sido sometidos. Se trata pues de una evaluación parcial, que responde 
al modelo presagio-producto, y de carácter final, puesto que es al con- 
cluir todo el proceso de aplicación de la metodología S.U.M.A. cuan- 
do ticne lugar. 

La evaluación de los programas de habilidades cognitivas y enri- 
quecimiento motivacional para la educación compensatoria (Alonso 
Tapia), es de tipo global pucsto que el diseño contempla dimensiones 
de entrada (variables descriptivas de los sujetos), de contexto (proce- 
dencia sociocultural de los alumnos), del proceso del curso que se im- 
parte, y de producto, puesto que se miden los resultados mediante 
unos cuestionarios que valoran el éxito de los programas. Su evalua- 
ción se produce en varios momentos: al inicio, cuando se comprueba 
la situación de los sujetos antes de ser sometidos al programa; durante 
la aplicación de los programas de habilidades cognitivas y de enrique- 
cimiento motivacional, y al final, al llevarse a cabo medidas sobre los 
resultados del programa una vez concluido un período de aplicación. 
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El estudio experimental basado en la teoría de Lakatos acerca del 
progreso de la ciencia y sus implicaciones didácticas (Ramos Fernán- 
dez, en curso), puede considerarse una evaluación global, puesto que 
en su diseño se propone la medición y control de variables iniciales, de 
contexto, de proceso -que  servirán para el diseño de unidades didác- 
ticas para trabajar en la línea del afianzamiento y cuestionamiento de 
las ideas previas de los alumnos-, y de producto. La evaluación se 
lleva a cabo en tres momentos: al inicio, durante y al final de la apli- 
cación del programa. 

El diseño y evaluación de una propuesta curricular de aprendizaje 
de la Geometría Plana basada en el modelo de razonamiento de Van 
Hiele, coordinada por Gutiérrez Rodríguez, constituye una evaluación 
parcial al contemplar solamente variables de entrada y de producto. 
Además se trata de una evaluación final, dado quc los resultados son 
medidos en términos que determinan el nivel de razonamiento de Van 
Hiele alcanzado por los estudiantes, al terminarse la aplicación de las 
i~nidadcs dc aprcndizaje de la Geometría Plana. 

Patrón empleado para la emisión de juicios de valor 

Al interpretar la información que se ha obtenido tras efectuarse las 
distintas evaluaciones que en este grupo sc incluyen, se han empleado 
distintas instancias de referencia. 

Al tratarse en este caso de un gmpo de evaluaciones de programas 
instructivos construidos sobre modelos teóricos definidos, se puede 
decir que todas ellas emplean preferentemente como instancia de refe- 
rencia, criterios prefijados en los propios modelos teóricos, para poder 
interpretar y valorar la información recogida sobre los respectivos 
programas. En este sentido se puede decir que todas ellas llevan a cabo 
evaluaciones criteriales. 

- Diseno y desarrollo de la evaluación 

En la investigación efectuada por Alvarez González se adopta un 
modelo de evaluación que incluye un enfoque metodológico cuantita- 
tivo de los resultados de los alumnos en función del empleo de diver- 
sas metodologías de enseñanza de la Literatura. 

La evaluación de la eficacia del Sistema de Unidades Modulares 
dc Aprendizaje (S.U.M.A.), se apoya en u11 modelo de evaluación de 



producto, es decir, en la medición del rendimiento de los sujetos. Para 
hacer posible la comparación entre grupos se utilizan procedimientos 
estadísticos descriptivos e inferenciales. 

Debido al limitado control de variables extrañas, la metodología 
adoptada en este estudio se ajusta al diseño cuasi-experimental de dos 
grupos. Se ha cfcctuado un muestre0 doble: por un lado, de los pro- 
ductos literarios que se han seleccionado (por la técnica de catas dis- 
tribuidas proporcionalmente entre algunas obras del autor literario 
elegido) y, por otro, de los escolares que intervenieron en la experi- 
mentación del programa. Los 90 sujetos de la muestra se clasifican en 
dos grupos: 

* Grupo experimental: sujetos sometidos a la tecnología del 
S.U.M.A. (45 alumnos). 

* Grupo de control: sujetos que siguen el sistema convencional 
de ensenanza (45 alumnos). 

La evaluación se centra en contrastar la hipótesis que afirma que 
la aplicación de la tecnología del programa S.U.M.A. contribuye a ge- 
ncrar resultados significativamente más positivos que la metodología 
convencional. 

La información se recogió a través de pruebas diseñadas específi- 
camente para valorar los conocimientos en el área de Literatura de los 
sujetos, al inicio y al final de la experimentación. 

Con el fin de controlar las posibles diferencias de rendimiento de- 
bidas a las aptitudes de los sujetos que integran ambos grupos, se re- 
cogieron datos sobre las aptitudes, el razonamiento abstracto, la adap- 
tación y crcatividad de los sujetos. Los instrumentos usados a tal 
efecto fueron: 

- El Test de Pronóstico Académico (A.P.T.) para medir las apti- 
tudes (numérica, verbal y razonamiento abstracto). 

- El Cuestionario de Adaptación Escolar (C.A.E.). 

- El Inventario de Adaptación Social que permite el diagnostico 
difenciado de sujetos adolescentes y preadolescentes. 

- Un Test de creatividad, a través del que se constata la fluidez 
de ideas e imágenes, la flexibilidad en las respuestas, la origi- 
nalidad de las soluciones, etc. 
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El análisis estadístico de los datos confirma la hipótesis enuncia- 
da: "La tecnología didáctica centrada en Unidades Modulures de 
Aprendizaje (S. U.M.A.), con módulos literarios quepromueven apren- 
dizaje independiente, autoevaluación y recuperación discente, obtiene 
resultados superiores al sistema de ensefianza convencional". 

Los resultados de la evaluación vienen a subrayar que la tecnolo- 
gía didáctica centrada en Unidades Modulares de Aprendizaje 
(S.U.M.A.) de la Literatura, promueve un aprendizaje independiente, 
y facilita la autoevaluación y el progreso del alumno con dificultades. 

Por otro lado, Alonso Tapia y su equipo, comienzan su investiga- 
ción efectuando una revisión de los programas de entrenamiento cog- 
nitivo existentes para, posteriormente, hacer una valoración de los 
mismos y de sus perspectivas de éxito. 

Una parte importante del trabajo consiste en la puesta en marcha 
de una serie de estudios experimentales encaminados a analizar los 
efectos que la aplicación de dichos programas ha suscitado. 

El modelo de evaluación queda plenamente explicitado, y consis- 
te en analizar los instrumentos más idóneos para potenciar y desarro- 
llar las habilidades cognitivas y aumentar la motivación de los alum- 
nos, como estrategia de educación compensatoria. 

En la evaluación se adopta un diseño experimental, y se lleva a 
cabo la experimentación de los seis subprogramas seleccionados, para 
lo cual se ha seleccionado una muestra de 60 sujetos (asignándose 
aproximadamente 30 sujetos al grupo experimental y 30 sujetos al 
grupo de control para cada programa). Se han utilizado seis suhtest y 
los materiales de aplicación de los programas. Tras la aplicación de los 
diversos programas de entrenamiento de habilidades cognitivas y en- 
riquecimiento motivacional, se obtuvieron las puntuaciones de los su- 
jetos en los instrumentos diseñados para tal fin, y se procedió a los 
análisis estadísticos pertinentes con el fin de estimar la efectividad de 
los programas, medidos en términos de mejora de la inteligencia, de 
las habilidades cognitivas y de la motivación. 

Para la construcción, estandarización y validación de los instru- 
mentos de evaluación referentes al programa de enriquecimiento mo- 
tivacional se elaboraron tres cuestionarios que responden a la teoría 
sobrc la motivación de logro, los estilos atributivos y Las expectativas 
de control, y a las interacciones entre estas variables. Las muestras a 
las que se aplicaron estaban compuestas por 1202 alumnos de la 2." 
etapa de E.G.B. 
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Asimismo, se efectúa un estudio diferencial del entrenamiento 
atribucional y del entrenamiento en autoinstmcciones frente al fracaso 
en una situación de logro. En éste se constata que los resultados más 
destacables del entrenamiento atribucional y en autoinstmcción son 
que se aprenden tanto las respuestas intrumentales como las de atribu- 
ción; que los efectos de la intervención están en función de las expe- 
riencias previas de fracaso; y que los efectos del entrenamiento se ge- 
neralizan entre tareas. 

Otra parte del diseño se ocupa del análisis o contraste entre el "en- 
trenamiento en conductas instrumentales"/"el entrenamiento en atri- 
buciones"/el grupo de control, midiéndose los resultados en función 
del nivel de dificultad en resolución de problemas de anagramas y tan- 
gram; que responden a diseños cuasi-experimentales de ejecución pre 
y post-tratamiento. 

Los resultados obtenidos a través de los cuestionarios diseñados 
especialmente para cada uno de los programas aportan la información 
acerca de la mejora de las habilidades o capacidades de los sujetos (in- 
teligencia, creatividad y motivación). Los resultados indican que el 
entrenamiento con los programas del Proyecto Inteligencia es efecti- 
vo, pudiéndose, en parte, predecir la ganancia de los sujetos a partir 
del nivel previo en el propio programa, pero no a partir del nivel prc- 
vio en le resto de los programas. 

Por su parte, el modelo adoptado por el equipo que realizó el estu- 
dio experimental basado en la teoría de Lakatos acerca del proceso de 
la Ciencia y de sus implicaciones didácticas (Ramos Fernández), es el 
de una evaluación de entrada-proceso-producto (la observación y se- 
guimiento de la metodología se efectuó a lo largo de un curso comple- 
to), de tipo experimental con medidas pretestlpostest. 

El grupo experimental lo constitiiían alumnos sometidos al nuevo 
plan de intervención didáctica, y el grupo de control, quienes seguían 
la metodología didáctica convencioral. Las muestras estaban consti- 
tuidas por alumnos de 7.- de E.G.B., 1.9 y 3.9 de B.U.P. y 1." 3 . q e  
Medicina. Se prctendid hacer un seguimiento de cuáles eran las ideas 
previas de los estudiantes del último curso de E.G.B., como eran 
afianzadas en los de 1.9 3.' de B.U.P., y cómo prevalecían en los dis- 
tintos cursos universitarios, siempre dentro de las áreas científicas afi- 
nes. 

El tratamicnto al yue se sometió al grupo experimental consistió 
cn unas unidades didácticas orientadas al afianzamiento y cuestiona- 
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miento de las ideas previas de los alumnos para después, y tras con- 
frontar en un debate las distintas opiniones, buscar la contrastación ex- 
perimental de las mismas. 

La evaluación de una propuesta cumcular de la Geometría plana ba- 
sada en el Modelo de Razonamiento de Van Hiele, coordinada por Gutié- 
rrez Rodríguez, se ajusta a un diseño cuasi-experimental, con muestra in- 
cidental, de un gnipo al que se le aplicaron un pretest y un postest. 

En un primer momento se presenta el marco teórico que sustenta 
la propuesta, según el cual se formulan cinco niveles de razonamiento 
geométrico, que van desde el puramente visual propio de los niños de 
los primeros cursos de la Educación Primaria, hasta el lógico-formal 
que desarrollaría un matemático. 

El modelo de Van Hiele sugiere una enseñanza cíclica, en la que 
una parte de la Geometría se retoma para completar y mejorar su com- 
prensión, utilizando unas formas de razonamiento más sofisticadas 
que cuando se inició su estudió. 

Partiendo de estos presupuestos teóricos, se confeccionaron unas 
unidades de enseñanza de la Geometría secuenciadas en cinco niveles. 
El trabajo consistió pues en la evaluación de la eficacia de dichas uni- 
dades, en tanto procedimientos didácticos que facilitarían la consecu- 
ción de dos tipos de objetivos: los relacionados con las estructuras de 
razonamiento y los relacionados con el aprendizaje de los conoci- 
mientos geométricos. 

Para ello, mcdiante pretest-postest se identificaron las diferencias 
en el rendimiento de los sujetos, aplicando el correspondiente instni- 
mento de evaluación que consistió en una prueba elaborada y validada 
al efecto, para medir los niveles de razonamiento matemático a partir 
del modelo de Van Hiele. 

La muestra que sirvió para contrastar la efectividad del programa 
la constituían 128 alumnos de cinco Institutos de Formación Profesio- 
nal (6 grupos de l.er curso de EP.) de la provincia de Valencia. 

Un elemento importante a considerar en este estudio es la necesi- 
dad de evaluar el propio material diseñado, lo que el equipo de inves- 
tigación se ha planteado como objeto de un próximo trabajo. 

- Difusión y uso de los resultados de las evaluación 

La generalización de los resultados del estudio de Alvarez Gonzá- 
Icz (1986) sobre la efectividad dc la metodología S.U.M.A., esti muy 



determinada por la posibilidad de asumir el gasto que esto supondría. 
En el propio trabajo se deja constancia de esta dificultad, ya que en 
cada aula debería haber tantas Unidades Modulares como temas a tra- 
tar en las diversas áreas de aprendizaje del Ciclo Superior de E.G.B. 
Asimismo, se necesitaría personal especializado en Tecnología Modu- 
lar (S.U.M.A.) para la elaboración adecuada de cada módulo de ense- 
ñanza-aprendizaje. 

Sin embargo, se señala que el S.U.M.A. puede ser un recurso cfi- 
caz (tecnología didáctica) para los profesores de Literatura española, 
ya que, a partir de la Unidad Modular-Tipo elaborada, se podrían crear 
y desarrollar otras, con otros autores literarios significativos que, 
coordinadas, pudieran dar una visión general de la Literatura espanola 
actual. 

Los resultados de la evaluación que ha efectuado el equipo del 
profcsor Alonso Tapia (1986), consistentes cn el diseño y evaluación 
de un conjunto de materiales, técnicas y procedimientos complemen- 
tarios para potenciar el enriquecimiento cognitivo y motivacional de 
los alumnos con necesidades educativas especiales de la E.S.O., po- 
nen de manifiesto la utilidad práctica que tiene el M.A.P.E. para los 
profesores de este tipo de alumnos. Los estudios de validación realiza- 
dos parecen demostrar su eficacia como predictor del rendimiento es- 
colar, que incrementa sensiblemente la validez de las predicciones que 
parece conseguirse con medidas de la inteligencia mediante el test de 
Factor "G" de Cattell. 

Con respecto a la utilidad del cuestionario E.A.T. (de estilos atri- 
butivos) apoyado en las teorías de las "escuelas de causalidad multidi- 
mensionales y multiatributivas" de Lefcourt, Von Baeyer Ware y Cox 
(1979), junto con los trabajos del propio investigador que coordina el 
estudio (Alonso Tapia, 1985), la evaluación pone de relieve que su uti- 
lización conjunta con el test de inteligencia general de Catell permite 
mejorar notablemente la predicción dc los resultados académicos en 
relación con lo que suponía la utilización exclusiva de este test. 

Las conclusiones generales de la evaluación de Alonso Tapia 
(1986) indican que no parece aconsejable ni obligada la utilización de 
los programas en un paquete común, dado que las habilidades entrena- 
das son de niveles de dificultad muy distintos. 

Asimismo, el programa en general se revela como efectivo aun- 
que la duración del entrenamiento parece insuficiente para consolidar 
los aprendizajes complejos que el programa intenta lograr. De todo 
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cllo se infiere que los autores de este programa de entrenamiento de 
habilidades cognitivas y enriquecimiento motivacional orientadas a la 
educación compensatoria han estimado conveniente someter a revi- 
sión algunos aspectos del mismo con el fin de haccr posible un mayor 
incremento en las mejoras propuestas. 

No puede hacerse una estimación de la utilidad y difusión de los 
resultados del estudio dirigido por Ramos Femández, ya que se haya 
todavía en curso. 

Por otro lado, de las conclusiones generales de la evaluación de la 
propuesta curricular para el aprendizaje de la Geometría Plana basada 
en el Modelo de Razonamiento de Van Hiele (Gutiérrez Rodríguez), 
parece inferirse que las unidades de enseñanza diseñadas y experi- 
mentadas son un buen material de partida, una buena ejemplificación 
para que el profesorado de Ensefianza Secundaria que comparta el 
modelo de razonamiento de Van Hiele diseñe sus propias unidades di- 
dáctica~ en esta área curricular. 

- Metaevaluación 

Las evaluaciones integradas en este grupo no parecen contemplar 
una metaevaluación, aunque la de Alonso Tapia y colaboradores parte 
de una evaluación de las evaluaciones contenida; en los programas de 
entrenamiento incluidos en el Proyecto Inteligencia de la Universidad 
de Harvard para su posterior adaptación al contexto de educación 
compensatoria de nuestro país. Finalmente apunta a una metaevalua- 
ción que propone la modificación de la aplicación de los distintos pro- 
gramas de entrenamiento de habilidades y enriquecimiento motivacio- 
nal a la vista de los resultados obtenidos. 

b. Evaluación de programas desarrollados en Educación Superior 

- Objeto de la evaluación 

Las tres evaluaciones incluidas en este gmpo se refieren a progra- 
nias aplicados en niveles universitarios, por lo que merecen un trata- 
tiiiento aparte. Se trata de: 

- "Diseño, puesta en práctica y evaluación de un método di- 
dáctico con enfoque constructivista para la ensefianza de la 



Fisica a nivel universitario ", dirigida por María Concesa Ca- 
ballero Sahelices (actualmente en curso). 

- "Evaluación de métodos de simulación informútica en Ense- 
,íanzas Técnicas Superiores ", dirigida por J. Manuel Sánchez 
Alciturri (1987). 

- "Evaluación de programas didúcticos y de su proceso de re- 
alización ", dirigida por Antonio Bartolomé Pina (1987). 

La investigación de Caballero Sahelices evalúa un programa espe- 
cífico de intervención educativa que pretende establecer estrategias de 
instrucción útiles para programar unidades didácticas, cuyo objetivo 
es el aprendizaje significativo de la Física. La muestra con la que se 
experimenta el programa son los alumnos de 1: curso de Ciencias 
Químicas que cursan la asignatura Física General. 

Por su parte, en la investigación dirigida por Sánchez Alciturri, 
tras comprobarse la necesidad de dedicar más tiempo al análisis de los 
cjcrcicios prácticos de la asignatura Geotécnia 1 impartida en 4.* curso 
de Ingeniería de Caminos, se elaboraron y evaluaron cuatro programas 
informáticos específicos con objeto de ahorrar determinados cálculos 
a los alumnos, y guiar su trabajo persoiial hacia actividades más pro- 
fundas de comprensión, comparación y análisis de los resultados obte- 
nidos. 

En cuanto a la investigación dirigida por Bartolomé Pina, consiste 
en la elaboración y evaluación de una serie dc programas videográfi- 
cos para la enseñanza-aprendizaje de algunos contenidos de Estadísti- 
ca Infcrcncial aplicada a las Ciencias Sociales. Dichos programas se 
caracterizan por utilizarse en grupo, mantener un planteamiento activo 
del aprendizaje, incidir en aspectos educativos más que en los mera- 
mente instructivos, y aprovechar todos los recursos del medio audio- 
visual, especialmente sus aspectos formales. La experiencia se realizó 
con un grupo natural de alumnos de 2.O curso de Ciencias de la Educa- 
ción que cursaban la asignatura Estadística 11. 

- Características defi~titorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

Las tres investigaciones suponen una evaluación interna de los 
programas, realizada por los respectivos profesores universitarios que 
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imparrcn docenciü cn I;I asigni~ticra a quc hace referencia cada estudio: 
Fisici~, CieoiGcnia I ! Estadística 11, rcspcctivnmcnle. 

Objetivos y funciones de la evaluación 

El objetivo principal de la investigación "Diseño, puesta enpráctica 
y cwaluución de un método didáctico con enfoque constructivistapara la 
enseñanza de la Física a nivel universitario", se expresa claramente en 
su título. Más concretamente, los objetivos se enuncian como sigue: 

Diseñar un modelo didáctico para la enseñanza de la Física en 
la Universidad, que promueva el aprendizaje significativo. 

Comparar el grado de aprendizaje y el cambio conceptual pro- 
ducido a corto y largo plazo, en los alumnos que seguían la me- 
todología propuesta y en aquellos con los que se mantenía la 
ensefianza tradicional expositiva. 
Averiguar si existen interacciones entre el método de enseñan- 
za y las variables sexo, nivel sociocultural, estilo cognitivo, ni- 
vel de razonamiento y actitud hacia la metodología. 

Este estudio se enmarcaba en una línea de investigación orientada a 
la elaboración de un euerpo coherente de conocimientos sobre didáctica 
de las Ciencias, que tiene por objeto encontrar alternativas, debidamente 
constrastadas, al modelo predominante de enseñanza universitaria basa- 
do en la transmisión/asimilación de conocimientos ya elaborados. Así, en 
la medida que trata de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje, la 
evaluación del programa se puede considerar formativa, aunque, como 
en todo estudio que trata de determinar la validez o no de un programa 
para decidir su adopción, cumpliría también una función sumativa. 

Por su parte, el objetivo principal del estudio consistente en la 
" ~ v a l u ~ c i ó n  de métodos de simulación informática en Enseñanzas 
Técnicas Superiores ", fue introducir técnicas de simulación informática 
cn la enseñanza de la Geotécnia y comprobar si su utilización permitía 
disminuir el tiempo preciso para trabajar cada tema, en comparación con 
el que era necesario utilizando el método de enseñanza habitual. En defi- 
nitiva, el estudio se ocupó en constrastar la siguiente hipótesis: "El 
alumno obtiene beneficios mayores o iguales en tiempos menores con 
la utilización de las técnicas docentes propuestas (...)". 

Se trata en este caso de una evaluación con función sumativa, ya 
que se centra básicamente en los resultados del programa y pretende 
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informar la toma de decisiones sobre el cambio de una metodología de 
enseñanza tradicional a otra más innovadora. 

La investigación consistente en la "Evaluación deprogramas di- 
dáctico~ y de su proceso de realización ", llevó a cabo una evaluación 
Cormativa de los programas, que pretendía desarrollar técnicas fiables 
para mejorar la eficacia de los programas educativos durante su proce- 
so de aplicación. Asimismo, trataba de averiguar qué programa de ví- 
deo es más adecuado para cada tipo de tarea o para cada tipo de plan- 
teamiento didáctico. Por tanto, al iniciar esta investigación se esperaba 
poder disponer de elementos de referencia fiables para orientar la re- 
alización de programas didácticos en vídeo. Sus objetivos se pueden 
concretar como sigue: 

Diseñar unos sistemas de elaboración de programas educativos 
en vídeo. 
Evaluar la eficacia y rentabilidad de dichos programas. 
Estudiar los contextos educativos apropiados para los diferen- 
tes usos de estos programas didácticos. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

En el estudio dirigido por Caballero Sahelices, según el diseño 
pretest-postest, se realizan medidas antcs y después de aplicarse el 
programa de enseñanza de la Física. En concreto, las medidas se rcali- 
zan sobre las siguientes variables: 

Aprendizaje de conceptos 
Aprendizaje de procedimieiitos rutiiiarios. 
Habilidad en la resolución de problemas. 
Competencia en el uso de los métodos de la Ciencia 
Rendimiento global. 
Actitud hacia la metodología. 
Conceptualización de conceptos básicos de Física. 
Usos metodológicos. 

Del mismo modo, en el estudio dirigido por Sánchez Alciturri se 
contemplaron variables de entrada y de producto (medidas antes y 
después del desarrollo de las clascs teóricas y prácticas en las que se 
emplearon técnicas de simulación informática en la materia de Geo- 
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técnia), que se refieren a los siguientes aspectos del rendimiento de los 
alumnos de 4.Y curso de Ingeniería de Caminos: conocimientos, actitu- 
des y capacidad de abordar problemas. 

Por su parte, en la investigación dirigida por Bartolomé Pina, se to- 
maron medidas de la variable dependiente (información que retiene el 
alumno inmediatamente después de ver el vídeo) solamente tras la apli- 
cación de cada uno de los programas que se experimentaban. Así, en este 
caso parece que nos encontramos con una evaluación centrada en los pro- 
ductos, en la que se controlan algunas variables extrabas (inteligencia, 
dependencia1 independencia de campo, actitud previa ante la asignatura, 
clase social, lengua materna (castellanolcatalan), estudios previos cursa- 
dos en la rama de Letras o de Ciencias, sexo y sistema de acceso a la Uni- 
versidad) con el fin de poder apreciar mejor las variaciones en el recuerdo 
de la información debidas sólo a la variable método. 

Patrón empleado para la emisión de juicios de valor 

Dos de los estudios de este bloque (los de Caballero Sahélices y 
Bartolomé Pina) responden a una evaluación de carácter normativo ya 
que básicamente ambos consisten en un diseño comparativo entre gm- 
pos experimentallcontrol: se lleva a cabo una asignación de individuos 
a ambos grupos, se someten a dos tratamientos diferenciados y se 
mide la variable objeto de estudio. Por el contrario, la investigación 
dirigida por Sánchez Alciturri es una evaluación criterial en la que, a 
partir de medidas pretestlpostest, se analiza el rendimiento de los 
alumnos en cada una de las metodologías estudiadas. 

- Diseño y desarrollo de la evaluación 

Los tres estudios que conforman este grupo de evaluaciones de 
programas en Educación Superior, adoptan un diseño experimental 
con dos grupos y medidas pretestlpostest. 

El diseño de la investigación en curso que dirige Caballero Sahe- 
lices es, como se ha dicho, experimental y de dos grupos, trabajando 
con una muestra incidental. Los grupos están constituidos como sigue: 

Grupo experimental: la mitad de los alumnos matriculados en 
la asignatura de Física general de l.* curso de Ciencias Quími- 
cas (60 alumnos aproximadamente). 
Grupo control: el resto de los alumnos del curso. 
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En el diseño no se prevé hacer sólo dos medidas para recoger o 
controlar la información definida en las variables, sino tres (antes de 
emplear la metodología constructivista en la enseñanza de la Física, 
inmediatamente después, y a los tres meses de su aplicación), ya que 
la pcrsistencia de la formación conceptual y metodológica adquirida 
por el alumno, es una de las variables dependientes más importantes 
del diseño. El análisis de los datos se plantea con técnicas estadísticas 
de carácter inferencial. 

Asimismo, la investigación dirigida por Sánchez Alciturri adopta 
un diseño experimcntal, de dos grupos y con medidas antes y después 
de las clases teóricas y de las prácticas de laboratorio en las que se eje- 
cutan los programas informáticos. Sin embargo, las condiciones técni- 
cas dcl diseño no aparecen claramente explicitadas, ofreciéndose sólo re- 
ferencias generales. La muestra, por ejemplo, se define como formada 
por "todos los alumnos de la asignatura en el curso 1985-1986 ...q ue se 
dividen en dos grupos alealorios que reciben enseñanza con cada uno 
de los métodos (clásico o con simulación informática) ". Se realizó un 
estudio cstadístico descriptivo de los datos resultantes. 

Por su parte, la investigación dirigida por Bartolomé Pina dispone 
de un diseño mixto, en el que hay un tratamiento estadístico de los da- 
tos, pero también se recogen una serie de elementos del proceso de cx- 
perimentación de los programas que permiten un análisis cualitativo 
del mismo. En este estudio se contrastaba la hipótesis de que al au- 
mentar la información verbal en los programas educativos en vídeo, 
ésta no es correctamente procesada. Así, se prepararon dos versiones 
de cada uno de los programas experimentados, en los que la única di- 
ferencia era la existencia de una mayor información verbal en una de 
los versiones. Así, sc configuraron dos tratamientos que conformaban 
la variable independiente: 1) Programas no saturados de información 
verbal; y 2) programas saturados de información verbal. Siendo varia- 
bles dependientes: la información retenida después del visionado, la 
actitud final ante los videos, y el rendimiento en Estadística. Asimis- 
mo, se controlan una serie de variables que pueden intervenir en el 
proceso como son: inteligencia, dependencia-independencia de cam- 
po, actitud previa ante la asignatura, clase social, estudios de letras o 
ciencias, sistema de acceso a la Universidad y el ser o no repetidor. 

Los intrumentos de medida utilizados son: Prueba de Actitudes 
Mentales Primarias, Test de Figuras Enmascaradas, Cuestionarios so- 
hre actitudes y características personales del sujeto, Test de informa- 



ción Retenida, Test de rendimiento, habiendo sido elaborados especí- 
ficamente los tres últimos. 

- Difusión y uso de los resultados de la evaluación 

La investigación sobre Evaluación de Métodos de Simulación In- 
formática en Enseñanzas Técnicas Superiores dirigida Dor Sáncbez 
Alciturri es difícilmente aprovecbable:*como señalan sus autores "la 
serie de programas desarrollados no son adecuados a la finalidad per- 
seguida, y el sistema utilizado y el diseño de actividades han sido erró- 
neos". Ante esta evidencia no cabe hacer comentario alguno, si bien es 
cierto que el estudio constituye, en el contexto del centro donde se ha 
desarrollado, un trabajo novedoso en el que las actividades realizadas 
pueden resultar útiles para continuar en labores semejantes. 

Con respecto al estudio de Bartolomé Pina sobre la Evaluación de Pro- 
gramas Didácticos y sus procesos de realización, hay que destacar que se 
compmeba que el incremento de explicación verbal en un vídeo didáctico 
no sólo no ayuda, sino que puede dificultar la captación de información. Por 
otra parte, el carácter del item (verbal o icónico-verbal) no afecta al resulta- 
do de las pniebas utilizadas para medir el conocimiento. 

La principal aportación de esta investigación se centra en tomo a la 
capacidad informativa del audiovisual, desde un punto de vista integra- 
dor; adcmás se sugieren alternativas de posibles diseños sobre el papel 
concreto dc la banda sonora y el mensaje verbal en este medio de comu- 
nicación, trabajando desde otras áreas y otros niveles de conocimiento. 

En el caso del estudio de Caballero Sahelices, al estar todavía en cur- 
so, no puede decirse aún nada sobre el uso y difusión de sus resultados. 

- Metaevaluaciórz 

Ninguna de las investigaciones incluidas en este grupo hacen re- 
ferencia a la metaevaluación. 

4.2.3. Evaluación de Programas de Formación Inicial y 
Permanente del Profesorado 

4.2.3.1. Programas de Formación Inicial 

Pertenecen a este grupo de investigaciones centradas en la evalua- 
ción de programas de formación inicial del profesorado, las siguien- 
tes: 
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- "Evaluación de un programa experimental de entrenamiento 
cognitivo social para profesores ert formación" de Aivarez 
Castillo, José Luis (1995). 

- "Propuesta, experimentación y evaliracáón de un programa 
de formación del profesorado en la aplicación e investigación 
de la enseríanza constructivista" de Barrón Ruíz, Angela y 
Del Río Sánchez, José (en curso). 

- "Diseiio, desarrollo y evaluación de un programa de inducción 
a la práctica profesional para profesores priricipiar~tes basado 
en la refaión y supervisión" (Marcelo García, Carlos. 1990). 

- Objeto de la evaluación 

La investigación dirigida por Marcelo García coiisiste en un estu- 
dio de necesidades en el que el objeto de evaluación es la práctica dia- 
ria de profesores principiantes y las necesidades derivadas de ella, con 
la intención de, a partir de la información recabada, elaborar el men- 
cionado programa de inducción. 

Las otras dos investigaciones de este gmpo, dirigidas por Barrón 
Ruiz y Alvarez Castillo, tienen en común su carácter experimental, 
sicndo dichos programas muy específicos y de alcance restringido; la 
primera se centra en un programa de enseñanza de tipo constructivista 
y la segunda en el entrenamiento cognitivo-social de profesores en 
formación. 

- Características definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

Los tres estudios que conforman este apartado, que tienen como 
finalidad la evaluación de un determinado programa de formación dcl 
profesorado, representan una evaluación interna porque en todas ellas 
los responsables del diseño de los programas son las mismas personas 
que los llevan a la práctica y los evalúan. 

Objetivos y funciones de la evaluación 

El objetivo central de la investigación de Alvarez Castillo es expc- 
rimentar un prograiiia (luc se enmarca en un contexto de mejora de la 



EVALUACIÓN DE PROGRAMAS Y DE CENTRO> EDUCATiVOS 135 

calidad de la enseñanza y de adopción de estrategias innovadoras en 
los planes de formación del profesorado. 

- ~ a d a  la influencia que en el rendimiento de los alumnos tienen las 
expectativas que sobre ellos mantienen los profesores, se resalta la 
conveniencia de incluir en los Planes de Formación del Profesorado 
algún tipo de programa de entrenamiento cognitivo-social que les ayu- 
de a conocer sus mecanismos perceptivos y a corregir los sesgos pre- 
sentes en el procesamiento de la información social. 

El programa en cuestión fué diseñado siguiendo las fases siguien- 
tes: diseño de objetivos; selección de contenidos referentes a los ses- 
gos del conocimiento social que se pretenden erradicar; metodología 
didáctica y actividades de aula; criterios de evaluación; secuenciación 
de los contenidos y temporalización; recursos materiales y personales. 

Los investigadores presentan en el siguiente esquema los objeti- 
vos perseguidos en su estudio: 

Objetivo general: comprobar la eficacia de un programa de entre- 
namiento cognitivo-social. 

Objetivos intermedios: 

a) Conocimiento de mecanismos perceptivos y corrección de sesgos 
cognitivos: 

- Reducción de sesgos atribucionales de carácter motivacional. 
- Reducción de sesgos atribucionales de carácter cognitivo. 
- Incremento del control de los procesos cognitivo-sociales. 
- lncremento del control de las estructuras cognitivo-sociales. 
- Identificación de variables moduladoras de la percepción so- 

cial. 

b) Concesión de prominencia a las características positivas de los 
alumnosias. 

- Creación de expectativas positivas, partiendo de la modifica- 
ción de las fases de atención y selección de estímulos. 

Se lleva a cabo una evaluación con función sumativa que se pro- 
pone comprobar si se consigue alcanzar el principal objetivo del pro- 
grama tras su realización (mejorar las habilidades cognitivo-sociales 
de los profesores). 

El trabajo de Barrón Ruíz para evaluar un programa de formación 
del profesorado en el ámbito de la enseñanza constructivista, se divide 



en dos partes que responden a dos evaluaciones distintas. En la primera 
fase se pretende el desarrollo en el profesorado de estrategias de enseñan- 
za acordes con el modelo pedagógico constructivista, resaltando sus ven- 
tajas frente al modelo tradicional de ensefianza expositiva no significati- 
va. Esta evaluación, aunque trata de evaluar los resultados obtenidos en 
la aplicación del programa, tiene una función más formativa que sumati- 
va al atender a todo el desarrollo del proceso educativo con el fin de to- 
mar conciencia de los avances realizados, así como de las dificultades en- 
contradas y de los errores cometidos para proceder a su corrección. 

En la segunda fase se compara la eficacia de tres metodologías de 
enseñanza: la expositiva tradicional, y otras dos basadas en plantea- 
mientos constmctivistas: la metodología expositiva-significativa y la 
de aprendizaje por descubrimiento, por lo que la evaluación reviste 
cierto carácter normativo. 

El estudio de Marcelo García sobre un programa de inducción a la 
práctica profesional para profesores principiantes, persigue los si- 
guientes objetivos: 

- Identificar problemas de enseñanza referidos a: planificación, 
evaluación, relaciones con alumnos, padres y otros profeso- 
res, dirección y administración, recursos escolares, percep- 
ción del entorno escolar, satisfacción profesional y tiempo de 
dedicación docente. 

- Analizar el proceso de socialización de los profesores: 

Dimensión personal: experiencias pasadas/presentes, 
creencias personales, cómo se perciben a sí mismos. 
Dimensión didáctica: el profesor y su percepción del aula 
y de la tarea docente. 
Dimensión institucional: centro educativo, ambiente en los 
centros, infraestructura, curriculum escolar, relaciones con 
los padres. 

- Describir el ambiente de las clases mediante el estudio de: 

La personalización de la enseñanza: interés y preocupa- 
ción por interaccionar con los alumnos, atención y com- 
prensión a sus demandas y opiniones. 

La implicación: interés del alumno por las materias impar- 
tidas por el profesor. 
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La cohesión entre los estudiantes. 

La satisfacción de los estudiantes ante el modo en que el 
profesor conduce la clase. 

La orientación en la tarea: grado en que los alumnos perci- 
ben la clase como correctamente organizada. 
La innovación de las tareas 

El grado de respeto a las habilidades y destrezas individuales. 

Se trata de una evaluación orientada al diagnóstico, la planifica- 
ción y la toma de decisiones generales acerca de la naturaleza y carac- 
terísticas que debía reunir el programa que se proponían desarrollar. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

La investigación de Barrón Ruiz se centra, en una primera fase, en 
la cvaluación del estilo pedagógico del profesorado antes y después de 
asistir a un curso teórico-práctico sobre la enseñanza constmctivista 
de las Matemáticas diseñado previamente. Por lo tanto, se llevó a cabo 
una evaluación tanto inicial como final, que incluía las siguientes va- 
riables: exploración del pensamiento de los alumnos; exposiciones; 
discusiones profesor-alumno y alumno-alumno; trabajo práctico ma- 
nipulativo; destrezas y rutinas básicas; problemas de la vida cotidiana; 
y problemas del libro de texto. 

En la segunda fase, en la que se compara la eficacia de tres meto- 
dología~ de enseñanza, las variables consideradas dependientes fue- 
ron: el rendimiento a corto y largo plazo en el manejo de estmcturas 
conceptuales, los procedimientos algorítmicos y de resolución de pro- 
blemas, el rendimiento global y la actitud hacia las Matemáticas. Con 
respecto al momento de la evaluación, se prevé llevarla a cabo antes 
de comenzar la experimentación, inmediatamente después de acabar- 
la, y a los dos meses de la misma. 

Marcelo García desarrolla una evaluación inicial que trata de des- 
cribir el primer año de docencia desde la perspectiva de los propios su- 
jetos implicados, es decir, desde las características, necesidades y ca- 
rencias reales de los destinatarios del programa (profesores de E.G.B., 
de B.U.P., de E.P. y de Educación Especial). 

En el estudio de Alvarez Castillo también hay evaluación inicial y 
final, pero en este caso las variables dependientes fueron medidas en 
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dos ocasiones (pretest y postest). Dichas variables son definidas por 
los autores como: favorabilidad de las beteropercepciones (integrada por 
seis subvariables: "popular/impopular, trabajadorivago, seguroiinseguro, 
sociablelinsociable, inteligenteltorpe, y equilibrado/descontrolado"); fa- 
vorabilidad de las autopercepciones (las seis subvariables que la integran 
se refieren a las mismas escalas que en el caso anterior); favorabilidad de 
las expectativas (integrada por tres subvariables: éxitolfracaso económi- 
co, éxitolfracaso afectivo, favorecido/desfavorecido en cuanto a atractivo 
físico); tipo de atribución (extenidinterna); ponderación estímulo-esca- 
la; y frecuencia de constructos interpersonales positivos. 

Patrones empleadospara la emisión de juicios de valor 

La primera parte de la investigación dirigida por Barrón Ruiz, con 
diseño pretestipostest para detectar la virtud de un programa de forma- 
ción de profesores, se puede considerar una evaluación criterial que 
utiliza como pautas de Eomparación las variables anteriormente m&- 
ciondas. En la segunda parte, que persigue comparar la eficacia de tres 
metodologías de enseñanza, el criterio de comparación es un grupo 
normativo, el gmpo de control, al que se le aplica un método tradicio- 
nal de enseñanza de las Matemáticas frente a dos grupos experimenta- 
les a los que se le aplican métodos constructivistas, si bien también se 
realizan pruebas antes y después de la experimentación. 

Semejantes características a las de la segunda parte del estudio de 
Barrón Ruiz presenta el de Alvarcz Castillo, que asimismo se puede 
considerar una evaluación normativa, en este caso con tres grupos de 
control y uno experimental y con dos medidas pretest y dos postest. 

Por último, la investigación dirigida por Marcelo García es una eva- 
luación de carácter exploratorio o diagnóstico, que no utiliza gmpos de 
comparación y que lieva a cabo un estudio previo de las necesidades y ca- 
rencias percibidas por profesores principiantes en su práctica diana a par- 
tir de sus propias opiniones para, a partir de su conocimiento, diseñar un 
programa de inducción a la práctica profesional. 

- Diseno y desarrollo de la evaluación 

Aunque no resulta fácil alinear los modelos de evaluación que 
proponen los investigadores a alguno de los modelos clásicos defini- 
dos en la literatura especializada, todos parten de un planteamiento 
que se concreta en un determinado diseño de evaluación. 



En este sentido, se distinguen dos enfoques claros: el naturalista- 
cualitativo y el experimental-cuantitativo. Uno de los estudios, el diri- 
gido por Marcelo García, persigue la complementariedad en el enfo- 
que y metodología adoptados. S610 dos investigaciones incorporan un 
diseño experimental: la propuesta, experimentación y evaluación de 
un programa de formación del profesorado en la aplicación e investi- 
gación de la enseñanza constructivista, de Barrón Ruiz y la evaluación 
de un programa experimental de entrenamiento cognitivo-social para 
profesores en formación, de Alvarez Castillo. 

En la investigación "Diseño, desarrollo y evaluación de un pro- 
grama de inducción a la práctica profesional para profesores princi- 
piantes hasado en la reflexión y la supervisión" (Marcelo García), se 
lleva a cabo un estudio descriptivo mixto con técnicas de análisis tanto 
cualitativas como cuantitativas. El diseño de la investigación es del 
tipo "multisites ", en el que, dependiendo de las necesidades del proce- 
so, los aspectos de reducción de datos, y la estructuración y presenta- 
ción de conclusiones, se interrelacionan e influyen unos con otros. 

Se puede dividir en tres estudios independientes con un diseño 
propio cada uno. El primero, que coincide con el primer objetivo de la 
investigación, se centra en identificar los problemas de los profesores 
principiantes y emplea fuentes personales de información. Concreta- 
mente se trata de profesores principiantes clasificados por sexo, espe- 
cialidad académica ejercida, situación geográfica y nivel de enseñanza 
(E.G.B., B.U.P., F.P. y Educación Especial). Los procedimientos que 
se utilizan para recoger información incluyen un Inventario de Proble- 
mas de Ensefianza (Jordell, 1985), traducido y adaptado por el autor 
de la investigación, y entrevistas (individuales y estructuradas) con 
preguntas que corresponden a las siguientes categorías: 

- Experiencias: los sujetos deben describir sucesos, preocupa- 
ciones y opiniones. 

- Preguntas "mini-tours": descripción narrativa de algún acon- 
tecimiento cotidiano. 

- Preguntas de ''lenguaje nativo": los profesores responden con 
sus propias palabras expresando un lenguaje directo. 

El segundo estudio (2: objetivo) se centra en las creencias de los 
profesores desde un punto de vista personal (experiencias pasa- 
daslpresentes, creencias personales, cómo se perciben a sí mismos), 
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didáctico (percepción del aula y de la tarea docente) e institucional 
(centro educativo, infraestructura, curriculum escolar y relaciones con 
los padres). Para recoger la información sobre estos aspectos se utiliza 
el lnventario de Creencias del Profesor (de Tabachnick y Zeichner) 
adaptado y validado para este estudio, que consta de seis dimensiones: 

A. Locus de control (describir y analizar las diferencias en el 
"locus" y extensión del control clase). Los items se agrupan 
en cuatro subdimensiones: procediniientos en clase; curricu- 
lum; implicación de los padres y profesores en las decisiones 
de la escuela; conducta del alumno. 

B. Diversidad: cómo manejar las diferencias entre los niños. 

C. Aprendizaje: aprendizaje cooperativo, errores en el aprendi- 
zaje y tipo de motivación. 

D. Rol del profesor. 

E. Relación escuela/sociedad: participación del profesor y de la 
escuela en la transformación de la sociedad y papel de la es- 
cuela frente a las desigualdades sociales. 

F. Coiiociniiento: énfasis del curriculum, énfasis cn la separa- 
ción/integración de las materias. 

En el tercer estudio, cuyo objeto es conocer cómo perciben los 
alumnos y profesores el ambiente de clase, las fuentes de información 
son, obviamente, los profesores y los alumnos. El instrumento para re- 
cabar dicha información es el "Inventario deAmbiente de Clase en Fa- 
cultades y Escuelas Universitarias ", traducido y adaptado por Marce- 
lo Garcia. 

El análisis cualitativo de los datos procedentes de las entrevistas 
tiene diversas fases de desarrollo: 

* Elaboración de un primer sistema de códigos para reducir e 
interpretar los resultados. Se establecen una serie de catego- 
rías para cada una de las siguientes dimensiones: personal, de 
clase e institucional. 

* Comprobación de la fiabilidad entre codificadores (catego- 
rías) y análisis de la pertinencia del sistema de categorías 
creado. 

* Reelaboración del primer sistema de categorías. 
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Se consideran problemas importantes aquellos que han sido iden- 
tificados por, al menos, el 25% de los profesores principiantes. Para 
facilitar la organización de los resultados, los problemas se agrupan en 
dimensiones (de enseñanza, planificación, evaluación, medios y re- 
cursos, tiempo para llevar a cabo los objetivos educativos marcados, 
relaciones con alumnos, padres y otros profesores, dirección y admi- 
nistración, dimensión personal y dimensión entorno). 

Al analizar los datos se tienen en cuenta los criterios utilizados en 
la selección dc la muestra: sexo, nivel o modalidad educativa (E.G.B., 
B.U.P., EP. y Educación Especial), especialidad (Ciencias, Lengua, 
Ciencias Humanas, Expresión), situación y ciudad (Granada y Sevi- 
Ila). También se lleva a cabo un análisis cuantitativo del Inventario de 
Problemas de Ensefianza, que proporciona 5 factores (contenidos de 
enseñanza, problemas en las relaciones con los padres, problemas re- 
feridos al tiempo, problemas referidos a la enseñanza y problemas re- 
feridos a la escuela y los compañeros). 

Con respecto a los datos procedentes del Inventario de Creenczus 
del Profeso?: se realiza un análisis descriptivo de frecuencias en cada 
una de las dimensiones que se recogen en el mismo. 

Del Inventario de Ambiente de Clase se analiza cada dimensión 
teniendo en cuenta los diferentes criterios que se han utilizado para se- 
leccioiiar la muestra de sujetos. 

Por su parte, el estudio dirigido por Barrón Ruiz, consta, como ya 
se ha mencionado anteriormente, de dos partes diferenciadas que su- 
ponen dos evaluaciones distintas. La primera adopta un diseño experi- 
mental del tipo pretest/postest. En este caso la selección de los profesores 
no es aleatoria, y sc realiza en función de los criterios de pertenecer a un 
mismo centro y la disposición personal hacia metodologías didácticas 
innovadoras. 

Se emplean fuentes directas de información (profesores y alum- 
nos) de las que, en función de los instrumentos que se utilizan, se ob- 
tiene información de tipo cualitativo y cuantitativo: 

- Observación de los comportamientos desarrollados en clase, 
que se apoya con grabaciones ocasionales en video; 

- Cuestionarios refrendados a través de dinámicas de grupo. 

Por otra parte, en la segunda fase de la investigación, donde se 
compara la eficacia de tres metodologías de enseñanza para el apren- 
dizaje de contenidos estructurantes de difícil adquisición, se utiliza 
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también un diseño experimental con medidas pretestlpostest para 
identificar relaciones causales entre variables. Se definen tres gmpos 
de comparación, dos experimentales y uno de control: 

* Experimental 1: compuesto por 100 alumnos a los que se apli- 
ca un método de enseñanza por descubrimiento orientado. 

* Experimental 11: formado por 100 alumnos que reciben una 
enseñanza expositiva significativa. 

* Control: 100 alumnos que siguen la metodología expositiva 
no significativa o tradicional. 

Por su posición en el diseño, las variables consideradas (inde- 
pendientes y dependientes) fueron las siguientes: 

* Variables independientes: los tres métodos de enseñanza (por 
descubrimiento orientado, expositivo-significativo y expositi- 
vo no significativo). 

* Variables dependientes (rendimiento): aprendizaje de estruc- 
turas conceptuales a corto y largo plazo, cambio conceptual a 
corto y largo plazo, aprendizaje de procedimientos algorítmi- 
c o ~ ,  aprendizaje de resolución de problemas, rendimiento glo- 
bal a corto y largo plazo, y actitud hacia las Matemáticas. 

En este caso los procedimientos para obtener la información son 
exclusivamente cuantitativos (aplicación de pruebas estandarizadas): 

- Prueba sobre conocimientos y habilidades. 
- Prueba de estructuras conceptuales. 
- Prneba de procedimientos algorítmicos. 
- Pmeba de resolución de problemas. 
- Test de actitud hacia las matemáticas (TAM) 

En la misma línea, por su diseño y enfoque metodológico, se en- 
cuentra el trabajo de Alvarez Castillo para evaluar la eficacia de un 
programa de entrenamiento cognitivo-social. En este caso se optó por 
tomar cuatro grupos de comparación (uno experimental, uno de con- 
trol interno y dos de control externo); se emplea un diseño que incluye 
dos pretests, con el fin de comprobar la estabilidad de la percepción 



social previa (medida de fiabilidad) y dos postests para verificar la 
efectividad en el aprendizaje de las habilidades previamente adquiri- 
das; y se presentan 16 hipótesis operativas de partida. El proceso de 
obtención de datos antes y después de la intervención se basa en el mé- 
todo de observación. Los sujetos con los que se ha trabajado en este 
estudio no fueron seleccionados aleatoriamente, el procedimiento de 
muestre0 no fue probabilístico, sino que los cuatro gmpos ya estaban 
formados de manera natural y eran alumnos de centros universitarios 
que cursaban l? de Magisterio de la especialidad de Educación Infan- 
til y Primaria. 

En cuanto a los procedimientos de recogida de información antes 
y después de la aplicación del programa se emplearon técnicas cuali- 
tativas y cuantitativas. Se planificó un procedimiento general de ob- 
tención de datos basado en la observación de secuencias de interac- 
ción infantil en escenarios escolares, en cuya percepción podían 
operar sesgos cognitivos y motivacionales, y en la grabación en video 
de secuencias conductuales en los diferentes escenarios escolares (au- 
las, talleres, patio y comedor). Asimismo, se ha utilizado un cuestiona- 
rio que consta de seis tipos de preguntas con diferentes formatos de 
respuesta (escalas, opción múltiple, no estmcturada) y que pretendían 
analizar el estatus de los cuatro gmpos estudiados en las habilidades 
cognitivo-sociales que se querían mejorar con el programa de entrena- 
miento. 

Posteriormente, y para contrastar las hipótesis de partida, se llevó 
a cabo un análisis estadístico de los datos obtenidos. Finalmente, se re- 
aliza una descripción de los resultados obtenidos y se resumen los re- 
sultados globales de la investigación en relación a la consecución de 
los objetivos. 

- Difusión y uso de los resultados de la evaluación 

Los resultados del estudio de Alvarez Castillo se pueden sintetizar 
en torno a los dos tipos de hipótesis formuladas: las que tratan de ve- 
rificar la existencia de un sesgo inicial y las que predicen la eficacia 
del programa de entrenamiento cognitivo-social. Según esta clasifica- 
ción se pueden establecer los siguientes resultados globales: 

1 .  La percepción social de los sujetos está caracterizada por diversos 
tipos de sesgos y por la ausencia total de control sobre sus estruc- 
turas y procesos cognitivos. 



2. El programa de entrenamiento al que es sometido el grupo experi- 
mental no logra modificar sustancialmente el funcionamiento 
cognitivo-social de los sujetos. 

En definitiva, las hipótesis centrales para la investigación, aque- 
llas que anticipan la eficacia del programa cognitivo, no se verifican, 
si bien se obtienen confirmaciones parciales de las hipótesis alternati- 
vas en tres de las nueve expectativas formuladas. La relevancia de este 
estudio en el campo del perfeccionamiento del profesorado se basa en 
que llama la atención sobre la importancia de la percepción que los 
profesores tienen de sus alumnos para un eficaz proceso de enseñanza 
y aprendizaje y, por consiguiente, de los programas de entrenamiento 
docente. 

Por su parte, los resultados del estudio dirigido por Marcelo Gar- 
cía ponen de manifiesto la necesidad sentida por un elevado número 
de profesores principiantes de que se les proporcione asesoramiento 
pedagógico. Para el profesorado ésto representa, según los investiga- 
dores, disponer de información relevante para afrontar con eficacia su 
primer año de docencia, en este caso por medio de los Módulos Refle- 
xivos, cuyo contenido se corresponde con los problemas y necesida- 
des formativas identificadas por los mismos profesores. 

Los resultados se dirigen a profesores que se encuentren en alguna 
de las siguientes situaciones: 

- Profesores en sus primeros años de enseñanza, inmediata- 
mente después de su graduación (su experiencia se limita a 
prácticas realizadas durante la carrera). 

- Profesores con alguna experiencia docente, que habiendo 
abandonado la docencia durante un considerable período de 
tiempo, deciden retornar a la enseñanza. 

- Profesores que asumen diferentes roles dentro del sistema 
educativo: que cambian de escuela, de nivel de enseñanza o 
de materia a enseñar. 

- Metaevaluación 

En ninguna de las investigaciones de este grupo se lleva a cabo 
una metaevaluación. 



EVALUAClON DE PROGRAMAS Y DE CENTROS EDUCATIVOS 145 

4.2.3.2. Programas de Formación Permanente 

- Objeto de la evaluación 

Las investigaciones de este grupo emprenden la evaluación de dos 
tipos de programas: 

* Institucionales: programas que generalmente tienen un ámbi- 
to de aplicación amplio, y que han sido propuestos desde la 
Administración educativa central o autonómica. 

* Experimentales: programas de formación propuestos por el 
equipo investigador y de aplicación restringida, aunque en 
ocasiones se aspire a su generalización. 

Las investigaciones que evalúan programas institucionales tienen 
en común el hecho de contribuir al desarrollo del Plan Marco de For- 
mación del Profesorado que, dentro del contexto general de la reforma 
del sistema educativo, diseña el Ministerio de Educación y Ciencia y 
que supone el punto de referencia para la planificación anual de todas 
las actividades a desarrollar en el ámbito de la formación permanente 
dcl profesorado. Generalmente son programas de formación en cen- 
tros que promueven el cambio y la innovación educativa en la medida 
en que inciden directamente en todos los procesos que se generan en 
las aulas y en los propios centros docentes. 

El Plan Anual de Formación Permanente del Profesorado para el 
curso 1994 define esta modalidad de formación como una actuación 
formativa que tiene como eje el centro docente. Estd basada en las ne- 
cesidades de formación surgidas en un Claustro o equipo deprofeso- 
res que imparten la docencia en un centro escolar y cuyo objetivopri- 
mordial es mejorar la calidad de la enseñanza en el mismo, tanto en 
lo referente a la actuación en el aula como en lo relativo a la gestión 
y coordinación pedagógica del centro. 

Desde esta perspectiva, las cinco investigaciones de este gmpo -diri- 
gidas por San Fabián Maroto (1994), Porlán Ariza (en curso), Gainn Sa- 
llán (1994), Nicolás Prieto (en curso) y Marcelo García (1994)-, están 
referidas a la formación permanente de profesores, y evalúan progrd- 
mas de carácter institucional siendo, por tanto, de amplio alcance. Acon- 
tinuación se comentan sus respectivos objetos de estudio. 



San Fabián Maroto en su investigación "Condiciones y posibili- 
dades de la formación delprofesorado en centros" (1994), se propone 
describir la organización de los centros que desarrollan iniciativas de 
formación del profesorado en Asturias. Por ello, se revisan la mayoría 
de los Proyectos de Formación realizados en esta región desde las pri- 
meras convocatorias, y sc lleva a cabo un análisis exhaustivo y siste- 
mático de los seleccionados en la convocatoria de 1992, cuyo período 
de realización correspondía al curso 1992-93. 

El trabajo de Porlán Ariza titulado "Evaluación formativa de un 
proyecto institucional de formación permanente del profesorado: El 
Programa de Actualización Cientifica y Didáctica (modalidad A)", 
todavía en curso, recoge una serie de actividades formativas cuya fina- 
lidad es hacer posible una constante actualización del profesorado no 
universitario en los distintos campos disciplinares que componen las 
áreas curriculares. El estudio se aplica a dos tipos de muestras: 

* La totalidad de los cursos que se desarrollan en el seno del 
Programa A.C.D. Modalidad-A (en concreto, 50 cursos en 
esta región) de los que se realiza un seguimiento indirecto y 
extensivo. 

* Una muestra representativa del conjunto de cursos impartidos 
(un 10% del total: aproximadamente 5 cursos). En este caso se 
lleva a cabo un seguimiento intensivo y directo. 

El marco general en el que se inscribe el conjunto de actuaciones 
que describe Gairín Sallán en su "Estudio de las necesidades de for- 
mación de los equipos direciivos de los centros educativos" (1994) es 
cl modelo español de dirección escolar, y por tanto se trata de un pro- 
grama de amplio alcance. La naturaleza de esta investigación y la di- 
versificación de sus fuentes de información delimitan como población 
de estudio a los equipos directivos de niveles no universitarios, cn 
concreto se lleva a cabo: 

a) Una evaluación demorada de los siguientes cursos: 
- 3 cursos del Ministerio de Educación y Ciencia. 
- 1 curso de la Generalitat de Catalunya. 
- 1 curso del Gobierno Vasco. 

b) Una evaluación de necesidades, tal y como son expresadas por 
400 directivos del Estado con diferentes responsabilidades en los 
centros educativos. 
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c) Una evaluación comparada de necesidades entre: 

- 10 expertos nacionales. 
- 10 expertos europeos no españoles. 

Por su parte, Nicolás Prieto en el estudio "Investigación operativa 
de los proyectos de formación del profesorado ert centros de escuelas 
ruralespara el desarrollo curricular en el marco de la reforma del sis- 
tema educativo", también en curso, se propone analizar proyectos de 
formación para el desarrollo curricular. Dichos proyectos están dirigi- 
dos a profesores de educación Infantil y Primaria de escuelas rurales 
de la provincia de Valladolid, y la muestra de estudio la componen 71 
centros y 133 profesores de esta provincia. 

Marcelo García en su estudio "Facilitar el cambio en la escuela: 
análisis y evaluación de dimensiones personales, didácticas, organi- 
zativas y de asesoramiento en el proceso de innovación y formación 
en la escuela" (1994), evalúa proyectos de innovación educativa apro- 
bados por la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía que se 
están llevando a cabo en 50 centros de Educación Infantil, Primaria y 
Secundaria de las provincias de Huelva y Sevilla. La población objeto 
de estudio, la constituyen una muestra representativa de 50 centros 
que llevan a cabo proyectos de innovación, de la totalidad de centros 
de Educación Infantil, Primaria y Secundaria de las citadas provincias, 
que tienen aprobada por la Consejería de Educación de la Junta de An- 
dalucía la realización de proyectos de innovación educativa. A partir 
dc esta muestra se seleccionan diez profesores para realizar un estudio 
de casos. 

- Características definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

El estudio de Gairín Sallán sobre las necesidades de formación de 
los equipos directivos de centros educativos es una heteroevaluación 
realizada por expertos en investigación kobre formación de directivos, 
que han colaborado con diferentes Administraciones en la planifica- 
ción, desarrollo y evaluación de programas y cursos en esta área de co- 
nocimiento. De hecho, el diseño contempla explícitamente la realiza- 
ción de una evaluación externa que actúa como elemento de contraste 
del proceso de investigación, con la cual se pretende tener una referen- 



cia exterior que valide las decisiones que el equipo de investigación va 
tomando. Sin embargo, hay que resaltar que es también una evalua- 
ción participativa, en cierta medida interna, puesto que prevé incorpo- 
rar aportaciones de los participantes y se negocian con ellos determi- 
nados aspectos de la evaluación: tipo de entrevistas, modelo de 
información, etc. 

Por otra parte, Porlán Ariza en su análisis del Programa de Actua- 
lización Científica y Didáctica (Modalidad A), desarrolla un tipo de 
evaluación mixta: se opta por un análisis de contrastes que haga posi- 
ble la evaluación, la negociación y la toma de decisiones fundamenta- 
das cn dos ámbitos: 

* Interno: implica a los profesores participantes en la actividad 
de formación. 

* Externo: evaluadores-investigadores del Plan dc Formación. 

Se trata pues, de una coevaluación a través de la triangulación de 
perspectivas y del contraste de puntos de vista entre responsables de 
las actividades de formación, participantes y evaluadores. 

Por otra parte, la investigación dc Nicolás Prieto, consiste en una 
evaluación externa, ya que el equipo investigador, formado por res- 
ponsablcs cn formación del profesorado de escuelas rurales preocupa- 
dos por mejorar las ofertas formativas en este ámbito, evalúa proyec- 
tos de formación propuestos desde el Ministerio de Educación y 
Ciencia. 

Por el mismo motivo que en el caso anterior, se puede considerar 
que son evaluaciones externas, aunque ofrecen un mayor o menor gra- 
do de participación a los implicados en los programas, las investiga- 
ciones de Marcelo García y San Fabián Maroto. El primero de ellos en 
su investigación para facilitar el cambio en la escuela a través del aná- 
lisis y evaluación de dimensiones personales, didácticas, organizati- 
vas y de asesoramiento en el proceso de innovación y formación cn la 
cscuela, incluye, además, una autoevaluación de los participantes en el 
programa. El estudio de San Fabián Maroto, por su parte, resalta la im- 
portancia de la participación activa de los sujetos implicados. 

Objetivos y funciones de la evaluación 

El objetivo general del estudio de Gairín Sallán es identificar si- 
tuaciones insatisfactorias individuales, grupales o generales, en el ám- 
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bita de la formación. En consecuencia, se consideran necesidades de- 
rivadas de la respuesta a la normativa vigente, necesidades expresa- 
das, percibidas o comparadas según se refieran al sistema educativo, a 
la demanda, a las percepciones de los sujetos, o a los resultados de 
comparar distintas sitkciones o grupos respectivamente. 

Sc realiza una evaluación con doble función 4iagnóstica y for- 
mativa-, orientada a la toma de decisiones para fundamentar las ac- 
tuaciones que se vienen realizando en el campo de la formación para 
mejorar la calidad de las prácticas educativas. En este sentido, se pre- 
tende que la información obtenida sea la base para la elaboración de 
propucstas formativas que tengan en cuenta las siguientes cuestiones: 
diferentes tipos de directivos (director, jefe de estudios, secretario y 
coordinadores), su forma de selección, su situación (noveles o experi- 
mentados), nivclcs e<li?cativos, distintas modalidades formativas (cur- 
sos, seminarios, formación en centros), y diferencias entre Comunida- 
des Autónomas. Además deben relacionarse con los marcos en que se 
desarrolla actualmente la formación dc dircctivos y con las posibilida- 
des reales que tiene el sistema educativo para asumirla. 

En este contexto, la evaluación de necesidades constituye el punto 
de partida para identificar situaciones deficitarias o insatisfactorias, 
que reclaman con urgencia la atención y asignación de recursos a la 
formación de directivos escolares. 

Por su parte, Porlán Ariza en su análisis del Programa de Actuali- 
zación Científica y Didáctica (Modalidad A), pretende alcanzar los si- 
guientes objetivos: 

- Caracterizar el modelo de formación, las estrategias y los re- 
cursos propuestos en el Programa de ACD-A. 

- Contrastar las concepciones de los responsables directos de 
los cursos con el desarrollo práctico de los mismos. 

- Asesorar a las diferentes instancias implicadas en función de 
los datos obtenidos. 

En cl proyecto se plantea realizar una evaluación con función for- 
mativa en la idea de sistematizar y ampliar el trabajo dc asesoramiento 
y seguimiento realizado por parte del equipo investigador durante cur- 
sos anteriores del Programa de Actualización Científica y Didáctica. 
Es una evaluación orientada a la toma de decisiones y reguladora del 
proceso de aprendizaje profesional con la finalidad de hacer evolucio- 
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nar la actividad profesional del profesorado hacia perspectivas más 
próximas a la reforma. 

Nicolás Prieto propone los siguientes objetivos: 

- Obtener una caracterización socio-profesional del profesora- 
do dcstinado en escuelas rurales. 

- Elaborar estrategias que permitan describir y evaluar la fun- 
cionalidad de la formación recibida para la mejora del desa- 
rrollo curricular. 

- Conocer la oopinión de los profesores que participan en esta 
modalidad formativa. 

- Aportar sugerencias para futuras actividades de formación 
con profesores de escuelas rurales incompletas. 

- Analizar los materiales curriculares generados dentro del pro- 
ceso formativo y su operatividad para articular la práctica do- 
cente. 

Esta investigación, al recoger las necesidades sentidas por los pro- 
fesores de escuelas rurales tras su participación en Proyectos de For- 
mación en Centros, lleva a cabo una evaluación formativa que trata de 
describir la funcionalidad de la formación que han recibido los profe- 
sores tras asistir a uno de estos programas. Está orientada al perfec- 
cionamiento de la propia situación en que se llevarán a cabo los 
Proyectos de Formación del Profesorado en Centros, mediante su 
adecuación a las características de los profesores de escuelas rura- 
les, con objeto de que puedan hacer frente en mejores condiciones 
a las funciones que se les asignan dentro del nuevo marco curricular. 
Asimismo, se aportan sugerencias para futuras actividades de forma- 
ción del profesorado. 

San Fabián Maroto realiza una evaluación formativa orientada a 
informar la toma de decisiones, cuya finalidad última es proporcionar 
a la Administración educativa y a los propios usuarios, orientaciones 
útiles que posibiliten la mejora de los programas (elaboración de pau- 
tas para diseñar programas de formación). Más concretamente se pcr- 
siguen los siguientes objetivos: 

a) Describir el contenido y el contexto de los proyectos de formación 
del profesorado que se han desarrollado en el ámbito de Asturias 
surgidos y desarrollados al amparo de la convocatoria oficial. 
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b) Analizar desde una doble perspectiva, externa e interna, los dife- 
rentes factores que condicionan el desarrollo de las experiencias 
de formación en centros. 

c) Hacer propuestas para mejorar la formación en centros y trazar las 
líneas de un modelo de evaluación comprensivo que abarque di- 
mensiones contextuales, procesuales y de producto, asociadas a la 
dinámica formativa en centros. 

Se elaboran criterios y procedimientos que, presumiblemente, 
permitirán a los profesores evaluar sus propios proyectos y propiciar 
su reflexión, superando modelos tradicionales de formación que se 
centraban en el profesor como un elemento aislado del resto de la es- 
cuela. Asimismo, se quiere proporcionar a la Administración informa- 
ción y orientación para mejorar la calidad de los Programas. 

Por último, la investigación dirigida por Marcelo García se puede 
considerar una evaluación formativa que contribuye al cambio que tie- 
nen que experimentar los profesores en cuanto a estilo y modo de en- 
señanza de acuerdo con los nuevos planteamientos curriculares surgi- 
dos tras la reforma educativa. Por otra parte, se pretende proporcionar 
información teórica y metodológica sobre los procesos de innovación 
y formación en la escuela. Se destacan los siguientes objetivos gene- 
rales: 

a) Describir, comprender y analizar los procesos de innovación edu- 
cativa desde una perspectiva personal, didáctica e institucional. 

b) Analizar el perfil del asesor de formación: descripción de las con- 
diciones profesionales de su actividad y estudio de sus necesida- 
des formativas. 

Patrónpara la emisión de juicios de valor 

La investigación de San Fabián Maroto es una evaluación que, en 
sentido estricto, no se puede considerar criterial, porque no establece 
criterios específicos a priori para juzgar la bondad de los Proyectos de 
Formación en Centros; tampoco puede considerarse normativa, por- 
que no se establecen grupos de comparación; consiste en una valora- 
ción de expertos que llevan a cabo el análisis de los Proyectos a partir 
de la opinión de los asesores de los mismos y de los agentes directa- 
mente implicados en su realización (los coordinadores y los propios 
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profesores participantes) sobre una serie de aspectos, y a partir de su 
experiencia profcsional. 

Desde esta perspectiva, las investigaciones dirigidas por Marcclo 
García y por Gairín Sallán tampoco utilizan grupos de comparación, 
ni criterios de comparación establecidos previamente. En el caso de 
Marcelo García, para analizar el proceso de innovación educativa se 
utilizaron una serie de descriptores (contexto interno, inicio, diseño y 
desarrollo de la innovación, resultados) sobre los que se recopiló in- 
formacón a través de unos cuestionarios a los que respondieron la ma- 
yoría de los participantes en los proyectos de innovación. Del mismo 
modo, Gairín Sallán en su estudio sobre las necesidades de formación 
de los Equipos Directivos de los Ccntros Educativos, se basa en las 
concepciones y opiniones de los sujetos implicados sobre los objetos 
centrales del estudio: formación y función directiva. 

Asimismo, el estudio de Porlán Ariza evalúa el Programa de Ac- 
tualizacioón Científica y Didáctica (Modalidad A) mediante la carac- 
terización general de cursos de formación que desarrollan Programas 
de este tipo y teniendo en cuenta las dimensiones ya mencionadas en 
el apartado anterior. 

Por su parte, la evaluación de Nicolás Prieto utiliza el juicio de ex- 
pertos y la autorreferencia como instancias de comparación e interpre- 
tación. Se analizan los Proyectos de Formación en Centros a partir de 
las opiniones aportadas por los participantes en los mismos, los aseso- 
res responsables de su seguimiento y los coordinadores. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

El estudio de Gairín Sallán realiza una evaluación global, en la 
que se contemplan variables de entrada (formación previa), de contex- 
to (datos personales y profesionales tanto docentes como directivos, 
formación que se está recibiendo -modalidad, contenido, caracterís- 
ticas-, problemáticas que afectan a la función directiva -formación, 
tareas, funciones-) y de producto (sondeo y contraste de la opinión 
de los participantes sobre el programa, y comparaciones entre las res- 
puestas). 

Este diseño de evaluación de necesidades incluye una evaluación 
demorada de cursos de formación ya realizados previamente y pro- 
puestos desde la Subdirección General de Formación del Profesorado 
(M.E.C.) y desde algunas Comunidades Autónomas. 
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La investigación que dirige Porlan Ariza prevé, en función de los 
objetivos, una evaluación global con la consideración de variables de 
entrada resultantes del diagnóstico inicial de los cursos y de cómo son 
percibidos por sus responsables (modelo de formación que desarro- 
llan, objetivos, estrategias y recursos, y opiniones de los responsables 
sobre sus experiencias); de proceso (caracterización y modificación 
de los diseños y seguimiento intensivo del desarrollo de cinco de los 
cursos analizados previamente); y de producto (caracterización final 
de los cursos). 

En la investigación que dirige Marcelo García se analizan los 
efectos de los programas una vez realizados, tratándose, por tanto, de 
una evaluación final. 

Marcelo García se plantea evaluar el impacto de los procesos de 
innovación curricular en los profesores, los alumnos y los centros don- 
de éstos se desarrollan. En primer lugar, se estudian las preocupacio- 
nes y problemas que se les plantean a los profesores cuando pretenden 
llevar a cabo en sus aulas un modelo de enseñanza que responda a los 
principios y estrategias didácticas propuestas en los proyectos de for- 
mación, a través del estudio de las siguientes variables: personales 
(acomodación, inseguridad), gestión (dedicación, tiempo), conse- 
cuencia (repercusión en el aprendizaje de los alumnos), colaboración 
cntre compañeros, y reajuste (capacidad de modificar el propio proce- 
so de innovación). En segundo lugar, se pretende abordar la dimensión 
didáctica de los procesos de cambio, es decir, conocer qué uso se da en 
las clases respecto a las propuestas de innovación realizadas por los 
profesores. Y por último, se indaga sobre una nueva figura: los aseso- 
res de formación adscritos a los Centros de Profesores. Se trata de ave- 
riguar en este caso, qué estilos de asesoramiento asumen y practican 
en relación a los procesos de formación en centros. En este aspecto se 
tienen en cuenta las siguientes variables: relaciones con la comunidad 
educativa, desarrollo del profesorado, planificación y cambio, comu- 
nicación, curriculum, programa instructivo, servicio a los profesores, 
resolución de problemas y toma de decisiones, evaluación de progra- 
mas, motivación y organización y desarrollo personal. 

En la investigación dirigida por San Fabian Maroto se consideran 
tres dimensiones del programa: el contexto en el que se inserta (orga- 
nización escolar), el proceso de desarrollo (incluye los diversos aspec- 
tos que conforman el programa así como su puesta en marcha y fun- 
cionamiento) y los resultados obtenidos. Para ello se evalúan diversas 
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experiencias de formación del profesorado desarrolladas en Asturias. 
En definitiva, se pretende conocer las condiciones en que se desarro- 
llan los Proyectos de Formación en Centros, los factores que facilitan 
o dificultan la implantación de dichos Proyectos y cómo se han desa- 
rrollado y qué efectos han producido. 

Nicolas Prieto en su investigación sobre Proyectos de Formación 
del Profesorado en centros rurales pretende describir y evaluar la fun- 
cionalidad de la formación recibida (cómo inciden los Programas de 
Formación en el curriculum escolar) a través de la valoración de di- 
chos programas por parte de los propios profesores (procedimientos 
organizativos, estrategias, estructura, recursos). Se analizan, asimis- 
mo, los materiales curriculares elaborados dentro del proceso formati- 
vo y su operatividad para articular la práctica docente. 

- Diseño y desarrollo de la evaluación 

La mayoría de las investigaciones de este grupo de evaluación de 
programas de formación permanente del profesorado intentan compa- 
ginar las posturas naturalista y experimental. De hecho, las seis que lo 
conforman 4 i r i g i d a s  por Porlán Ariza, Gairín Sallán, Nicolás Prieto, 
San Fabián Maroto y Marcelo García- presentan dicha complemen- 
tariedad. 

San Fabián Maroto sitúa su investigación sobre las posibilidades 
de la formación del profesorado en centros en el paradigma naturalis- 
ta-interpretativo, orientado por planteamientos filosóficos de carácter 
fenomenológico, por lo que se adopta un diseño etnográfico centrado 
en el estudio de casos. Esto posibilita el conocimiento y la compren- 
sión del fenómeno estudiado mediante el examen sistemático y en 
profundidad del caso concreto dentro del propio contexto donde se 
produce. 

Este estudio emplea un modelo integrador de evaluación desde 
una perspectiva holística, que contempla la interdependencia del con- 
junto de actuaciones que tienen lugai en la escuela. Se prioriza, pues, 
el enfoque cualitativo aunque, sin embargo, se utilizan también técni- 
cas de carácter cuantitativo para el análisis de algunos datos. 

Se realiza un análisis de los Proyectos de Formación en Centros 
dcsde una doble perspectiva, externa e interna. La primera incluye 
fuentes de información directas e indirectas, documentales y persona- 
les, que se refieren, respectivamente: 
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- Al contenido de la mayoría de los Programas de Formación en 
Centros desarrollados en Asturias durante el curso 1992- 
1993. Para ello se confecciona una Ficha de registro del desa- 
rrollo del proyecto de formación que tiene la siguiente estruc- 
tura: 1) Naturaleza, características y recursos del centro; 2) 
Naturaleza y características del proyecto; 3) Aspectos organi- 
zativos del proyecto; 4) Evaluación. 

- Ala opinión de los asesores de los Proyectos sobre el modelo de 
formación en centros, las bases de la convocatoria oficial, el pa- 
pel que ellos desempeñan, y el desarrollo de los Proyectos. 

Desdc la perspectiva interna se recaba la opinión de los agentes 
directamente implicados en la realización de los Proyectos: los coor- 
dinadores y los propios profesores participantes. En este caso los pro- 
cedimientos empleados son: 

- Entrevistas a los coordinadores para recoger su opinión sobre el 
modelo de formación, las bases de la convocatoria, el contexto 
organizativo, el apoyo externo, su desarrollo y los resultados. 

- Cuestionario dirigido a los profesores participantes, que in- 
cluye los siguientes aspectos: temática y modalidad de traba- 
jo, análisis de la realidad del centro, objetivos, contenidos y 
metodología, organización de los recursos, criterios y proce- 
dimientos de evaluación, problemas encontrados, y evolución 
del grupo. 

Dada la naturaleza de los instrumentos empleados para recoger 
información, se realiza un análisis de contenido de carácter descripti- 
vo. Asu vez, la interpretación supone, por una parte, una descripción 
interpretativa de los resultados; es decir, una descripción de las con- 
clusiones esenciales que se derivan del análisis de los datos recogidos 
y, también, una valoración de sus implicaciones prácticas para el per- 
feccionamiento de la formación en centros referida, tanto a su diseño 
y desarrollo, como a su evaluación. De esta manera se resaltan las li- 
mitaciones de este tipo de formación y se presentan propuestas de 
mejora. 

En  esta misma línea, aunque sin explicitar el marco de referencia 
conceptual, se encuentra el trabajo de Nicolás Prieto sobre la forma- 
ción del profesorado cn centros escolares rurales. Presenta un diseño 
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principalmente cualitativo y se prevé la posibilidad de llevar a cabo un 
tratamiento cuantitativo de los datos obtenidos. 

Se adopta un modelo de evaluación que trata de describir la situa- 
ción concreta generada tras la aplicación de ocho Proyectos de Forma- 
ción del Profesorado de escuelas rurales que se han acogido a esta mo- 
dalidad de formación voluntariamente. Fundamentalmente, la 
investigación se basa en un método descriptivo de estudio de casos, 
para examinar y analizar la interacción de los factores que producen el 
cambio de las prácticas formativas basadas en los principios psicope- 
dagógicos de Ia teoría de la formación del profesorado en el marco 
institucional de los P.EP.C. a través del seguimiento longitudinal de 
las categorías significativas del proceso formativo. 

De acuerdo con los objetivos propuestos se formulan cuatro hipó- 
tesis de carácter descriptivo que dirigen el desarrollo de todo el proce- 
so de evaluación. Asimismo, se trata de un estudio longitudinal a rea- 
lizar durante dos años académicos consecutivos. 

Las fuentes de información son personales (profesores) y docu- 
mentales (programas de formación), y la información que se recoge es 
de tipo cuantitativo y cualitativo. Se elaboraron cuestionarios y en- 
cuestas que comprenden preguntas de respuesta cerrada y abierta so- 
bre hechos y opiniones, y preguntas directas e indirectas sobre inten- 
ciones de actuación. Posteriormente, y para profundizar en las 
respuestas, se llevaron a cabo entrevistas, así como variados procedi- 
mientos de observación (rejillas de observación sistemática, listas de 
control, etc.). Para el análisis de documentos, los investigadores em- 
plcan los métodos siguientes: intensivo y extensivo, interno y externo 
y análisis de contenido. En esta investigación la interpretación cualita- 
tiva de los datos tiene un peso mayor que el análisis cuantitativo. 

También desde esta perspectiva de investigación descriptiva-in- 
terpretütiva, Porlán Ariza lleva a cabo la evaluación del Programa de 
Actualización Científica y Didáctica (Modalidad A). Se trata de una 
evaluación que presenta un enfoque a medio camino entre la evalua- 
ción y el asesoramiento, es decir, se desarrollan actividades centradas 
en la recogida y análisis de datos, junto a otras centradas en la presen- 
tación, discusión y negociación del resultado de dichos análisis con las 
diferentes personas e instituciones implicadas. En definitiva, esto re- 
salta el carácter formativo y procesual de la evaluación. 

Se trata de un estudio de casos que combina un enfoque extensivo 
de análisis de carácter cuantitativo (referido a la totalidad de cursos a 
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desarrollar en el seno del Programa ACD-A), con un enfoque intensi- 
vo, más cualitativo, que focaliza la atención de los investigadores en 
los casos más representativos. 

El equipo de investigación ofrece un esquema que resume con 
precisión y claridad el desarrollo de su investigación (sus fuentes de 
información directas e indirectas, los procedimientos de recogida de la 
misma y las técnicas de análisis): 

a. Caracterización inicial de los cursos: 
* Análisis de los materiales institucionales (análisis del conteni- 

do scmántico): determinación de intenciones y objetivos ex- 
plícitos; modclo de formación que desarrolla; estrategias, me- 
dios y recursos. 

* Análisis de los puntos de vista de los responsables de los cur- 
sos a través de cuestionarios: concepciones explícitas sobre la 
formación permanente; experiencia en formación; primeras 
impresiones sobre el curso. 

* Elaboración y distribución del Informe de evaluación número 
1: caracterización del contexto de partida de los cursos ACD- 
A, y recomendaciones fundamentales para el diseño. 

b. Caracterización y modificación de los pre-diseños: 
* Análisis de los pre-diseños de los cursos (análisis semántica 

del contenido): modelos de formación que desarrollan; objeti- 
vos que persiguen; actividades que proponen; coherencia in- 
terna y externa. 

* Elaboración y distribución del Informe de evaluación número 2: 
caracterización de cada diseño y recomendaciones para su mejora. 

* Asesoramiento presencial para la elaboración del diseño defi- 
nitivo: poner en evidencia los aspectos positivos y las incon- 
gruencias presentes en los diseños; presentar problemas a re- 
solver; contrastar las opiniones de los responsables de los 
cursos con otras informaciones prácticas y teóricas adecuadas 
a los problemas detectados; elaboración de la propuesta final 
de diseño. 

* Asesoramiento no presencial relativo a la preparación de los 
cursos. 



c. Seguimiento extensivo de los cursos: consiste en un análisis del 
punto de vista de los responsables de los cursos sobre el desarrollo 
de los mismos; análisis del desarrollo de los cursos contrastando 
información procedente de los responsables del curso, los partici- 
pantes y los evaluadores; elaboración del Informe de evaluación 
n? 3. 

d. Caracterización final de los cursos: análisis del punto de vista fi- 
nal de los responsables; análisis comparativo entre el diagnóstico 
inicial, el seguimiento y el diagnóstico final; elaboración del In- 
forme final de la evaluación 

En cuanto a los procedimientos para recoger información, se pre- 
vé la combinación de técnicas cuantitativas (aplicación de cuestiona- 
rios) y cualitativas (observación, entrevistas, diarios de curso). 

Por su parte, Gairín Sallán también asume una postura ecléctica 
en su investigación sobre el estudio de las necesidades de formación 
de los Equipos Directivos de los centros educativos, utilizando méto- 
dos y técnicas tanto cualitativas como cuantitativas. Desde este enfo- 
que, y de acuerdo a los objetivos marcados, combina dos diseños para 
el análisis: 

a. El estudio de casos, por medio del cual se contrastan diferentes 
modelos de formación de directivos, su rol y sus funciones; 

b. El diseño de investigación ex-post-facto, en cl que se comprueba 
la eficacia de las variables consideradas independientes sin dispo- 
ncr dc información sobre la situación de partida. 

La naturaleza de la investigación propuesta y la diversificación dc 
las fuentes de información, delimitan como población de estudio a los 
equipos directivos de niveles no universitarios. Sin embargo, no se es- 
tablccc el criterio empleado para seleccionar la muestra, aunque pos- 
teriormente ésta sc caracteriza en función de las siguientes variables: 
sexo, edad, titulación, cargo directivo, forma de acceso al cargo, anti- 
gücdad, nivel educativo, tamaño de los centros donde ejercen su fun- 
ción directiva, Comunidad Autónoma, localidad y horas dc dedica- 
ción. 

Las fuentes de información son dirtctas e indirectas (personales, 
documentales e información de campo) dependiendo del tipo de nece- 
sidades consideradas. Asimismo, se incorpora como un elemento bási- 
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co la evaluación demorada de los cursos de formación que se han ve- 
nido realizando. 

Las ofertas de formación en el ámbito de la dirección y gestión de 
centros se analizan y comparan a partir de las siguientes elementos: 

- Opinión sobre temas formativos y de dirección: 

Expectativas previas a los cursos de formación. 
Percepción posterior a la asistencia a los cursos de forma- 
ción. 
Momento en que se debe realizar la formación. 
Proceso de formación. 
Modalidad formativa preferida. 
Tareas que el directivo debe desempeñar. 
Problemática dcl actual modelo de formación. 
Problemas que afectan a los directivos en su actuación. 
Nivel de preparación en distintos ámbitos. 
Importancia de los contenidos de formación. 
Formación previa al acceso al cargo. 
Tipos de formación, selección y promoción que se ven 
como deseables. 

- Opinión sobre la formación recibida: sobre el diseño del cur- 
so; el apoyo logística a los curso de formación; los conteni- 
dos; problemas y sugerencias sobre la formación recibida. 

En la configuración de los instmmentos se consideran los tres mo- 
delos de evaluación que sirven de marco de referencia (discrepancia, 
marketing y toma de decisiones) que dan lugar a los siguientes: 

* Cuestionarios de tres tipos según se dirijan a directivos formados, 
cn formación y sin formación. Se pretende recopilar información 
de carácter general que permita centrar y orientar las entrevistas 
posteriores. Se estructuran en tres apartados: datos generales (per- 
sonales y profesionales); opiniones sobre teriias formativos y de 
dirección; opiniones sobre la formación recibida en otras cuestio- 
nes del diseño formativo. 

* Entrevistas estandarizadas y realizadas con el soportc de los cues- 
tionarios ya elaborados. 

* Análisis de documentación: 
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- Producción científica en relación a la detección de necesida- 
des de formación de directivos: textos, artículos e investiga- 
ciones que inciden en el tema. 

- Plancs y programas de formación de directivos ya aplicados. 

- Legislación en relación a la dirección escolar, sus funciones y 
atribuciones. 

Además de la instrumentalización citada, a lo largo de la investi- 
gación se desarrollan otros instrumentos que pueden identificarse 
como: 

- Pautas para el análisis de procesos historiográficos y de obsewa- 
ción: autoinformcs que sobre sí mismo o sobre situaciones obser- 
vadas realizaron los miembros del equipo de investigación, exper- 
tos en el tema de estudio. 

- Guía de análisis para expertos, con objeto de ordenar la perspecti- 
va que diferentes expertos podían dar a partir de entrevistas o pro- 
ducciones textuales publicadas. 

El tratamiento de la información combina análisis estadísticos y 
cualitativos, e incluye la posibilidad de diferenciar las aportaciones 
por Comunidades Autónomas y por tipología de cursos realizados. 

Se realiza un análisis descriptivo de las variables por cada colccti- 
vo estudiado (directivos sin formación, en formación y formados; pro- 
fesores e inspectores), procediendo posteriormente a relacionarlas va- 
lorando y contrastando las opiniones de directivos, profesores e 
inspectores para obtener conclusioncs. 

Desde el punto de vista metodológico, cl estudio de Marcelo Gar- 
cía, "Facilitar el cambio en la escuela: análisis y evaluación de di- 
mensiones personales, didácticas, organizativas y de asesoramiento 
en elproceso de innovación y formación en la escuela ", adopta, igual- 
mente, un modelo de evaluación mixto, si bien en este caso no existe 
un diseño de tipo experimental. Se realiza un análisis estadístico des- 
criptivo y un estudio de casos. El muestre0 es estratificado en función 
de los siguientes criterios: 

- Provincia: Sevilla/Huelva 
- Nivel educativo (Infantil, Primaria y Secundaria) 
- Área del curriculum. 



EVALUACLON DE I'I<OUKAMAS V DE CENTKOS GVUiATlVOS 

- Representación de las comarcas de las dos provincias. 
- Antigüedad del proyecto. 

Se utilizan fuentes de información tanto personales (profesores, 
asesores de formación y alumnos), como documentales (proyectos de 
innovación educativa en centros). 

Para recopilar información sobre los problemas y preocupaciones 
del profesorado se utiliza el "Cuestionario sobre Etapas de Preocupa- 
ciones", y se realizan cntrevistas estructuradas para recabar las opinio- 
nes personales de los profesores sobre los siguientes aspectos de los 
proyectos de innovación en los que han participado: 

* Datos descriptivos. 
* Experiencia previa en otros proyectos. 
* Motivaciones para desarrollar el proyecto. 
* Expectativas y preocupaciones respecto al proyecto. 
* Nccesidades formativas respecto al proyecto. 
* Características del Proyccto: metas y objetivos; metodología 

de trabajo; recursos; temporalización; ambiente o relaciones 
entre el grupo de profesores; evaluación del proyecto. 

* Apoyo externo recibido. 

Por otra parte, se evalúan las fases en que se desarrollan los proce- 
sos de innovación a través de un estudio de casos con diez profesores 
seleccionados de la muestra inicial. Para cllo se emplean los siguientes 
procedimientos: 

- Entrevista para conocer el nivel de uso de la innovación 
(orientación, preparación, uso mecánico, rutina, integración y 
renovación). 

- Observación en clase para contrastar la información obtenida 
en las entrevistas. 

- Inventario para medir el ambiente de clase. 

Con respecto a los asesores de formación sc utiliza el denominado 
"Inventario sobre Necesidades Formativas de los Asesores" constmi- 
do al efecto. 

Los procedimientos de análisis vienen determinados por el tipo de 
información recogida, tanto cuantitativa como cualitativa. Los datos 
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cualitativos de las entrevistas y observaciones se analizan con el pro- 
grama AQUAD 3.0., que permite la codificación, extracción de texto 
codificado, contraste de hipótesis y comparación de casos a través de 
la minimalización. 

- Difusión y uso de los resultados de la evaluación 

De las tres investigaciones de este gmpo que han sido concluidas en 
1994 (Marcelo García. Gairín Sallán v San Fabián Maroto). se disoone de - ~ 

~ , , 
las respectivas memorias finales donde se presentan las principales con- 
clusiones a las que han llegado tras el estudio realizado, seleccionando las 
ideas esenciales derivadas de los datos recogidos así como sus implica- 
ciones prácticas para la mejora de la formación en centros. 

Con respecto a la investigación de Gairín Sallán se destacan las si- 
guientes consideraciones: 

- Necesidad de validar con nuevas aplicaciones cl modelo utilizado 
y estudiar su viabilidad para la elaboración de planes de forma- 
ción en centros. 

- La diversificación de ofertas y la concreción de un Plan Marco exige 
el conocimiento exhaustivo de las propuestas de formación que se 
están realizando y que no han sido evaluadas y el apoyo decidido a la 
expcnmentación de nuevas alternativas. Sólo desde esta información 
se podrán establecer políticas coherentes con la realidad. Algunos de 
los aspectos a considerar en ese proceso serían: 

a) Capacidad para cambiar conductas y actitudes. 
b) Conexión con las finalidades de la organización en que se 

aplica. 
c) Coherencia con el contexto donde la organización se sitúa. 
d) Uso de técnicas de formación activas. 

- La eficacia de los proyectos de innovación en centros queda mu- 
chas veces condicionada por la falta de previsión sobre la inciden- 
cia que en los aspectos organizativos de los centros tiene la inno- 
vación que se pretende. Incidir sobre la realidad escolar supone 
considerar todas las perspectivas que la configuran y, entre ellas, 
las relacionadas con el papcl dc los directivos. 

- La aparición y desarrollo de normativa referida a los reglamentos 
orgánicos y la aplicación de las medidas de calidad propuestas por 
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el Ministerio de Educación y Ciencia, puede conllevar nuevas ne- 
cesidades formativas que cabrá incorporar a la propuesta realizada 
en esta investigación. 

Por otra parte, una de las principales aportaciones de la investiga- 
ción de Marcelo García ha sido contrastar de forma empírica un mo- 
delo de análisis para el estudio y evaluación de procesos de innova- 
ción educativa; por lo demás, se presenta un análisis meramente 
descriptivo de los datos recogidos en el estudio. 

Por último, San Fabián Maroto en la Memoria Final de la investi- 
gación que dirige, recoge las principales conclusiones mediante un 
análisis interpretativo de los resultados y que incluye una serie de pro- 
puestas para la mejora del modelo de Formación en Centros. Así, se 
derivan diversas consecuencias y posibilidades para mejorar los Pro- 
yectos de Formación en Centros, ya que todos los centros deberían 
contar con programas de formación interna vinculados a su Proyecto 
Curricular y a su Programación Anual. 

- Metaevaluación 

De todas las investigaciones incluidas en este grupo, tan sólo en la 
de Gairín Sallán, "Estudio de las necesidades de formación de los 
equipos directivos de los centros educativos" se lleva a cabo una au- 
téntica metaevaluación. 

Se utilizan cuatro criterios: valor de verdad (credibilidad), aplica- 
bilidad (transferibilidad), consistencia (dependencia) y neutralidad 
(confirmabilidad), que se definen en el estudio como sigue: 

- Valor de verdad: interroga sobre la confianza que puede ser de- 
positada en los resultados de la investigación y en los procedi- 
mientos empleados. Se intenta establecer contrastando la credi- 
bilidad de las creencias e interpretaciones del investigador con 
las diferentes fuentes de las que se han obtenido los datos. 

- Aplicabilidad: validez externa en el enfoque empírico-analítico. 
Intenta determinar la relevancia y las posibilidades de aplicación 
de las explicaciones/interpretaciones producto de esta investiga- 
ción concreta, en otros sujetos, otros contextos, otros problemas. 

- Consistencia: pretende establecer el grado de relación entre 
las conclusiones de la investigación y los procedimientos de - 
recogida y análisis de la información. 
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- Neutralidad: se propone asegurar que los resultados de la in- 
vestigación están en función del problema estudiado y no de 
los intereses y juicios de los investigadores. 

En cuanto al valor de verdad o credibilidad, se han contrastado diver- 
sas fuentes de información, situadas, a su vez, en diferentes perspectivas 
y posiciones en relación al problema de estudio. Así, sobre las necesida- 
des de formación, han informado tanto directivos (en formación, sin for- 
mación, con formación) como inspectores, profesores y responsables de 
programas. También se han usado diferentes instrumentos respecto a una 
misma información y se han aplicado en momentos distintos. 

Respecto a la aplicabilidad, ofrece una cierta garantía el partir del 
análisis de situaciones reales y contexhializadas y el permitir en su desa- 
rrollo la implicación de usuarios y de responsables de las acciones forma- 
tivas. 

La consistencia o dependencia de los datos respecto a los procedi- 
mientos de análisis se consigue por la propia minuciosidad seguida en la 
confección de los instrumentos y por la diversidad de dimensiones con- 
templadas. 

La neutralidad del proceso no sc puede garantizar de manera absolu- 
ta, si bien el hecho de actuar el equipo de investigación como elemento 
de confirmabilidad, de mantener un evaluador externo y dc aplicar proce- 
sos de triangulación (combinando metodologías de estudio y procesos de 
contrastación de la información), permite mejorar las expectativas. 

Además de la atención a estos aspectos, también está garantizado 
el rigor de la investigación en lo que afecta a la dimensión más cuan- 
titativa, a través del control constante del proceso y de la exhaustivi- 
dad en la aplicación de los difcrentes requisitos que el proceso de 
construcción de instrumentos ha conllevado. 

4.2.4. Evaluación de Programas Educativos para la prevención 
de drogodependencias en el ámbito escolar 

- Objeto de la evaluación 

A pesar de no ser muy numerosas en este período, las evaluacio- 
nes de programas de prevención de drogodcpcndcncias en el ámbito 
escolar financiadas por el C.I.D.E. se han constituido, por la especifi- 
cidad de su objeto de estudio, en un grupo independiente dentro del 
apartado de evaluación de programas. 
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Son evaluaciones que se han llevado a cabo sobre programas re- 
alizados en colaboración con distintas instituciones de carácter educa- 
tivo, con objeto de estimar el grado de adecuación y eficacia de algu- 
nos de los programas diseñados para su aplicación en el aula, y cuya 
finalidad primordial es determinar la situación y nivel de drogodepen- 
dencia entre los estudiantes de Educación Secundaria, por conside- 
rarse, en razón de su edad, una población especialmente vulnerable en 
lo que respecta al consumo de drogas. 

En este grupo se incluyen dos evaluaciones de programas que res- 
ponden a estos objetivos, una de las cuales todavía se encuentra en curso: 

- Evaluación del programa de prevención escolar "Tú decides" 
(Amengal Munar, 1990). 

- Evaluación de programas de prevención de drogas en la es- 
cuela (March Cerdá, en curso). 

Para examinar con detenimiento el ámbito y alcance de estos pro- 
gramas, se precisa una aproximación al fenómeno de las drogodepen- 
dencias en los estudiantes, así como a sus consecuencias, dado que de 
otro modo no sc entendería cuál ha sido el móvil que ha llevado a di- 
scñar determinados programas, y a someterlos, además, a una evalua- 
ción sistcmatizada. 

Se puede constatar cómo distintos organismos o instancias públicas 
y privadas se han comprometido en aunar esfuerzos para la prevención de 
las drogodependencias, aunque parece no existir todavía una detennina- 
ción de cuáles son las pautas de actuación más eficaces en este sentido. 

Todos los programas de prevención del consumo de drogas parti- 
cipan de un mismo propósito común enmarcado en la educación para 
la salud, que ha sido definida desde las instancias gubernamentales 
competentes como "un proceso intelectual, psicológico y social que 
comporta actividades útiles para desarrollar la aptitud de los indivi- 
duos para toma5 con conocimiento de causa, decisiones importantes 
para su bienestarpersonal, familiar y social" (1985)13. Sin embargo, 
esta coincidencia en los objetivos generales permite que se generen 
una diversidad de programas que responden a planteamientos teóricos 
y a estrategias distintos, y que persiguen múltiples objetivos, en oca- 
siones contradictorios entre sí. 

" Consejería dc Salud (1985): Propuestos de educación puro la salud Comunidad d e  
Madrid, Madrid. pág. 14. 
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El estudio de Amengal Munar (1990) se propone evaluar el progra- 
ma de prevención de drogodependencias denominado "Tú decides" que 
estaba siendo llevado a cabo en una muestra de 192 alumnos de segun- 
do ciclo de Educación Secundaria Obligatoria, de distintos centros es- 
colares de Mallorca; además, en dicho programa se implicaron una 
quincena de profesores de ese nivel. El propósito de la evaluación era 
estimar el grado de eficacia de dicho programa para decidir su poste- 
rior generalización. 

Por su parte, en el proyecto de investigación dirigido por March 
Cerdá, que se encuentra en curso en el momento de efectuar esta revi- 
sión, se propone evaluar todos los programas nacionales orientados a 
la prevención de drogodependencias en los jóvenes, y que, desde una 
perspectiva educativa sean aplicables en el medio escolar. Su propósi- 
to es delimitar las estrategias comunes a todos ellos que se reconocen 
como de mayor eficacia, e identificar los elementos específicos de 
cada programa que potencian el logro de sus objetivos. Para ello, el 
equipo de investigación se propone comenzar haciendo un inventario 
de los programas preventivos a nivel estatal. 

- Características definitorias de las evaluación 

Agentes eva luado~s  

En ambas evaluaciones se encuentran implicados equipos de in- 
vestigadores con una trayectoria y experiencia dilatada en la preven- 
ción de drogodependencias en el ámbito escolar. Como ya se ha apun- 
tado, en dichas iniciativas se hallan implicadas también distintas 
instituciones, por entender que esta tarea no es competeiicia exclusiva 
de la escuela, dado que en esta problemática confluyen numerosos ele- 
mentos de orden sociocultural y económico. De este modo, en el pro- 
grama "Tú decides" han participado organismos como el Servicio de 
Información y Prevención de Drogodependencias de la Comisión de 
Sanidad del Consejo Insular de Mallorca, Ayuntamientos, Asociacio- 
nes de consumidores, medios de comunicación (periódicos locales) 
etc., colaborando en la financiación de gastos y apoyando la promo- 
ción de dicho programa. 

En concreto, la evaluación dirigida por Amengal Munar (1990) es 
una evaluación interna puesto que ha sido realizada por los propios in- 
tegrantes del equipo de diseño del Programa "Tú decides". Además, 
dado que el equipo evaluador y los diseñadores del programa evaluado 
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son las mismas personas, nos encontramos ante un proceso de autoe- 
valuación del programa. 

Del desarrollo de la propuesta de March Cerdá se desprende que 
se trata de una evaluación externa, dado que se realiza sobre progra- 
mas diseñados y aplicados por otros. 

Objetivos y finalidad de la evaluación 

La investigación dirigida porAmenga1 Munar (1990) se centra en 
la evaluación del programa denominado "Tú decides", que fue conce- 
bido con unos objetivos específicos referidos al ámbito de las actitu- 
des. Así pues, su propuesta consistía en dotar a los alumnos/as de hahili- 
dades y destrezas para la toma de decisiones y para la identificación de 
situaciones que requieren tomar una decisión tras valorar unos facto- 
res interrelacionados, y que implican determinadas actitudes respecto 
al consumo de drogas. 

Los indicadores que se han empleado en la medición de la eficacia 
de dicho programa de prevención de drogodependencias han sido: 

- Resultados de la conducta medible (consumo de drogas, gasto 
en drogas). 

- Intenciones de conducta y valores manifestados por los en- 
cuestados. 

En función de estos objetivos se puede afirmar que la finalidad de 
esta evaluación es formativa, porque no se pretende la mera estima- 
ción del valor del programa "Tú decides" para alcanzar el objetivo 
preventivo que persigue, sino orientar la toma de decisiones para ajus- 
tar y mejorar el programa, con el fin de poder generalizarlo si procede. 

La otra investigación, coordinada por March Cerdá (en curso) se 
centra en el análisis y la evaluación del impacto de los diferentes pro- 
gramas de prevención de drogodependencias llevados a cabo en el te- 
rritorio español desde ámbitos educativos, con el fin de conocer las 
consecuencias y los resultados de los mismos, y de replantear las es- 
trategias y las actividades a desarrollar que sean consideradas más efi- 
caces para la prevención del consumo de drogas en la población juve- 
nil de mayor riesgo. En definitiva, los objetivos que se proponen 
alcanzar con el desarrollo de la presente investigación son: 

1. Conocer el estado de la prevención de las drogodependencias 
en la escuela. 
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2. Identificar los programas que existen en esta línea dentro del 
Estado español, y enunciar sus actividades. 

3. Confeccionar un instrumento de evaluación que permita co- 
nocer el grado de eficacia de los programas. 

4. Realizar una propuesta metodológica para el diseño y la ela- 
boración de programas escolares de prevención de drogode- 
pendencias con el fin de optimizar su idoneidad, su eficacia y 
su eficiencia. 

En función de estos objetivos puede decirse que el carácter de la 
evaluación es doble: por un lado, determinar aquellos programas que 
son más eficaces (evaluación sumativa); por otro, proponer una pro- 
puesta que permita diseñar programas preventivos eficaces a la luz de 
la experiencia obtenida con otros programas (evaluación formativa). 

Por otra parte, al tratarse de una investigación en curso sólo se 
puede exponer la intención de los autores recogida en el proyecto ini- 
cial de dicha investigación, en la que la obtención de una muestra de 
los programas escolares de prevención de drogodependencias que se 
están llevando a cabo en la actualidad en Espana, se atiene a los si- 
guientes criterios: 

- Ser programas representativos de lo que se realiza en este 
campo en las distintas Comunidades Autónomas. 

- Estar dirigidos a la población escolar. 
- Tener una antigüedad mínima de dos años. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

La evaluación llevada a cabo por el equipo de Amengal es de tipo 
global, dado que ha considerado las cuatro dimensiones clásicas aten- 
diendo a las variables de entrada (que definen a los sujetos que son so- 
metidos al programa); de contexto (rasgos del entorno en que se aplica 
el programa); de proceso (que han surgido o han afectado a la marcha 
del programa); y de resultados (situación del consumo y actitudes ha- 
cia el mismo detectadas al finalizar la aplicación del programa). 

No sucede lo mismo con el estudio evaluativo propuesto por 
March Cerdá, que posee un carácter más parcial, centrado en la eva- 
luación de productos, es decir, en los resultados ya obtenidos por los 
distintos programas objeto de estudio. 
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Atendiendo al momento en que se ha efectuado la evaluación, e 
independientemente de las dimcnsiones consideradas o de las varia- 
bles incluidas en el diseno, ambas evaluaciones son finales, por haber- 
se efectuado al termino dc un período de aplicación de los programas 
objeto de estudio. 

Patrón empleado para la emisión de juicios de valor 

La investigación de Amengal puede definirse como una evalua- 
ción criterial, dado que los resultados y los logros del programa "Tú 
decides" se contrastan con los objetivos previamente establecidos tan- 
to en el programa, como por parte de los propios evaluadores, que en 
cste caso son también los diseñadores del Programa. Puesto que la va- 
loración de la información recogida se ha realizado tomando como re- 
ferencia el propio programa, la evaluación puede decirse que emplea 
una instancia de autorreferencia. 

Por su parte, el proyecto de evaluación dirigido actualmente por 
March Cerdá hay que encuadrarlo dentro de un modelo de evaluación 
mixto en relación a la instancia de referencia empleada. Por un lado es 
normativa, puesto que compara la eficacia relativa de unos programas 
de prevención del consumo de drogas con otros. Por otro lado puede 
considerarse también criterial, puesto que los resultados y característi- 
cas de los programas preventivos se contrastan también con unos cri- 
terios independientes, previamente fijados por el propio equipo de in- 
vestigación para valorar la idoneidad y eficacia de los programas. 

- Diseño y desarrollo de la evaluación 

Se puede afirmar que la evaluación del programa diseñado por el 
equipo de Miguel Amengual(l990) se ajusta a un modelo cuyo diseño 
es de carácter cuasi-experimental. 

Las estrategias descritas por dicho equipo en el programa de pre- 
vención dcl consumo de drogas, fueron evaluadas por primera vez du- 
rante los cursos 1980-81,1981-82 y 1982-83. De aquella primera eva- 
luación se concluyó que: 

- Tras la aplicación del programa no se constataban efectos 
contrapreventivos. 

.- La información de los alumnos/as con respecto al consumo de 
drogas había mejorado considerablemente. 



- El consumo de drogas tales como el tabaco y el alcohol se ha- 
bía mantenido o incluso había aumentado en el grupo de con- 
trol, es decir, en los sujetos que no participaron en el progra- 
ma "Tú decides". 

- Los mejores resultados se correspondían con una mayor iden- 
tificación con los objetivos, es decir, con una mayor toma de 
conciencia de las repercusiones de sus propias decisiones en 
materia de consumo, y de un mayor respeto y tolerancia con 
quienes no adoptan actitudes idénticas a las propias. 

Con el fin de mejorar su eficacia, se diseñó de nuevo el material 
inicial consistente en fichas explicativas que describían situaciones 
ante las que hay que pronunciarse y tomar decisiones. Este material se 
hizo más atractivo, despojándolo de contenidos informativos e inclu- 
yendo aquellos elementos que durante la experimentación habían per- 
mitido dinamizar las discusiones con los alumnos/as. Este nuevo ma- 
terial gráfico, que utiliza un esquema semejante al adoptado por los 
comics, consta de una parte específica para el profesor y otra para el 
alumnado. 

Esta evaluación se llevó a cabo en centros educativos de Mallorca 
y en los niveles educativos correspondientes a los últimos cursos de la 
Educación Secundaria Obligatoria. 

Las muestras utilizadas en la experiencia estaban constituidas por 
12 centros escolares mallorquines, cuya selección se efectuó en fun- 
ción de distintas variables: titularidad del centro, tamaño del mismo, 
niveles de enseñanza y estátus socio-económico de los alumnos/as, 
tras lo cual fueron asignados aleatoriamente a los grupos experimental 
y de control: 

- Grupo experimental, constituido por 192 alumnos de 8 . O  de 
E.G.B., de 1 .P de B.U.P. y de l? de Formación Profesional. 

- Grupo de control, constituido por 184 alumnos de los mismos 
niveles y centros educativos. 

Las fuentes de información utilizadas por los evaluadores del Pro- 
grama "Tú decides" fucron sido de tipo personal y documental, y los 
procedimientos de obtención fueron la aplicación de pruebas (test y 
postest) diseñadas para detectar las actitudes y conductas más comu- 
nes manifestadas por los alumnos participantes en el programa respec- 
to al consumo de drogas. 



La nresentación de los resultados de la evaluación se ha realizado 
en términos descriptivos y explicativos, destacando la modificación 
sustancial producida en los alumnos tras participar en el programa ex- - - 
perimentalevaluado. 

Mientras que en el grupo de control no se realizó ninguna activi- 
dad relacionada con las drogas, el gmpo experimental siguió el pro- 
grama preventivo que consistía en lo siguiente: 

a) Preparación de los profesores: durante el primer trimestre del cur- 
so 1987-88 se realizaron unos cursillos para la formación del pro- 
fesorado en prevención de las drogodependencias. A estos cursi- 
llos asistieron, entre otros, los profesores que debían encargarse 
de la aplicación del programa en los centros del grupo experimen- 
tal. Los cursillos fueron de tres sesiones de hora y media cada uno, 
realizadas una vez por semana después del horario laboral, y se 
centraban en el cntrenamiento para la utilización del programa 
"Tú decides". 

b) Aplicación del programa: cada profesor pudo organizar la aplica- 
ción libremente. Lo único que se mantuvo invariable fue la utili- 
zación del material de clase. Se pretendía evaluar el programa en 
un contexto real, lo que implicaba una variedad de situaciones y 
de factores entre los cuales estaban todos los que conciernen al 
profesor. Partiendo del hecho de que cada profesor tiene su perso- 
nalidad, su estilo de trabajo, su formación, y otro conjunto de ca- 
racterísticas que iban a suponer una aplicación particular del mé- 
todo, se trataba de incluir esta realidad en la experimentación del 
programa, ya que si algo interesaba especialmente era su eficacia 
en situaciones reales, y no el posible éxito en condiciones difícil- 
mente reproducibles. 

A los alumnos se les entregaba una carpeta conteniendo los fascí- 
culos correspondientes a las cuatro lecciones en que se divide el pro- 
grama. Cada fascículo consta de una historieta representativa del 
tema, una serie de preguntas para orientar la reflexión, una propuesta 
de situaciones conflictivas sobre las que había que pronunciarse, y una 
breve exposición de informaciones útiles para la reflexión. 

El l.* fascículo consistía en una introducción general al tema e in- 
cluía algunos conceptos básicos que hicieran posible una discusión 
coherente durante las sesiones posteriores. En el 2.* fascículo se plan- 
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tcaban los distintos procesos de iniciación al consumo de drogas, y en 
el 3? se planteaba la posibilidad de ayudar a otro y, llegado el caso, 
cómo hacerlo. 

Se pretendía que el material del alumno fuese de apoyo para el tra- 
bajo en clase. La utilización que se hizo del mismo fue, por tanto, va- 
riable, y dependía de la forma en que cada profesor organizaba sus cla- 
ses. También la duración fue variable, oscilando entre 4 y 15 horas de 
clase, según el profesor. Como se puede observar, el equipo de evalua- 
ción fue extremadamente respetuoso con la idiosincrasia de cada pro- 
fesor, comprobándose, eso sí, si la reflexión con los alumnos se cen- 
traba en los puntos que se indicaban en el programa. 

Cada profesor dispuso de un manual en el que se ofrecía la infor- 
mación necesaria para aplicar el programa. Además, durante la aplica- 
ción del mismo los profesores fueron asistidos por el equipo de inves- 
tigación, por si se les presentaba algún problema o dificultad en la 
tarea. 

c) Reunión con los padres de los alumnos del grupo experimental, 
por cursos. Durante la misma, además de explicar el programa 
preventivo que iban a seguir sus hijos, se procuraba centrar la dis- 
cusión sobre algunos factores de riesgo en el consumo de cual- 
quier tipo de droga ligados a la problemática de la estructuración 
de la personalidad del sujeto, especialmente con la carencia de 
modelos de conducta adecuados con los que los jóvenes pudieran 
identificarse. 

La recogida de datos se llevó a cabo en dos momentos. mediante 
u 

la aplicación de un pretest y un postest, y empleando instmmentos de 
medida confeccionados a tal efecto, que consistían en un cuestionario 
que constataba las diferencias existentes entre ambos grupos, tras so- 
meter al gmpo experimental al programa preventivo "Tú decides". 

Los resultados que se han recogido con respecto a la efectividad 
del programa se refieren a tres ámbitos de consumo (alcohol, tabaco y 
"otras drogas"), y fueron objeto de un análisis de tipo estadístico.: 

a) Consumo de alcohol: antes del tratamiento no había diferencias 
significativas entre los grupos, aunque el gmpo experimental te- 
nía una proporción mayor de bebedores en todas las modalidades, 
excepto la de fin de semana. Después de aplicar el programa el 
gmpo experimental no muestra cambios. En el gmpo de control, 



sin embargo, se observa un aumento significativo de la frecuencia 
en el consumo de alcohol. Se encontró, además, una correlación 
positiva, de forma que el nivel más alto de consumo identificado 
en el postest, correspondía a los sujetos que en el pretest también 
mostraban un consumo elevado de alcohol. 

b) Tabaco: la frecuencia de consumo es mayor en el grupo de con- 
trol, manteniéndose estable en el gmpo experimental. 

c) Otras drogas: para identificar el grado de consumo de otras drogas 
(heroína, hachis, etc.), los investigadores dicen no haber dispuesto 
de un número de casos suficiente para poder estimar la significa- 
ción estadística de las diferencias. En todo caso, ambos grupos pa- 
recen haber mantenido sus cifras de consumo. 

Las mayores diferencias encontradas entre los gmpos se refieren 
al proceso de toma de decisiones y a las actitudes hacia el consumo: 
los alumnos del gmpo experimental son más conscientes de los ries- 
gos inherentes al consumo de tabaco. Sobre la posibilidad de comprar 
drogas, en ambos grupos predomina una postura activa de rechazo, 
aunque en el grupo control parece que aumentan las respuestas emo- 
cionales cn detrimento de otras más racionalizadas. Estos resultados 
concuerdan, por tanto, con lo esperado según los objetivos del progra- 
ma, que eran, según se ha visto, enseñar a los alumnos a tomar deci- 
siones conscientes. 

Otra de las conclusiones importantes de la evaluación del progra- 
ma es que su aplicación no había producido efectos contraproducentes 
en los alumnos respecto al consumo de drogas. 

Este programa puede considerarse un programa específico, en 
tanto que entre sus objetivos está enseñar a tomar decisiones sobre el 
consumo de drogas, especialmente de drogas legales (alcohol y taba- 
co). Sin embargo, va más allá de este propósito, en la medida en que 
el tema se trata en el contexto de las otras dificultades con las que se 
encuentran los adolescentes. Este programa es perfectamente intega- 
ble, como lo demuestra esta práctica, en programas educativos más 
amplios como los de promoción de la salud, sirviendo como una posi- 
ble base para el ulterior desarrollo de programas más amplios. 

Dado que la investigación dirigida por March Cerdá se encuentra 
cn curso, respecto a su desarrollo sólo puede referirse lo que se dispo- 
ne en el proyecto. Los investigadores se proponen emplear fuentes do- 
cumentales para la recogida de información sobre los programas de 



prevención del consumo de drogas existentes en España, limitados a 
aquellos dirigidos a la población escolar y de aplicación reciente (con 
no más de dos años de antigüedad). Todo parece indicar que el análisis 
de los datos será de tipo cualitativo. 

- Difusión y uso de los resultados de las evaluación 

El programa "Tú decides" ha tenido una gran resonancia tras su 
puesta en marcha y evaluación. Se han llevado a cabo aplicaciones del 
mismo más o menos fieles al original, aunque se han efectuado algu- 
nas modificaciones que no afectan de modo sustancial al programa 
concebido por el equipo de Amengal. 

El convencimiento de la eficacia de este programa de prevención 
de consumo de drogas, especialmente del tabaco y el alcohol, en la po- 
blación juvenil, y en el medio escolar, ha sido el móvil que ha llevado 
tanto a los investigadores, como a los centros escolares, a divulgar es- 
tos materiales (fichas y cuadernillos) para que profesores y alumnos 
puedan trabajar con ellos en el contexto de los temas transversales del 
currículo (educación para la salud, para la tolerancia, etc.). 

Los autores, por su parte, han contribuido a su difusión a través de 
artículos en revistas científicas, tanto sanitarias como educativas. 

De la investigación de March Cerdá y colaboradores parece despren- 
derse la intención de identificar y divulgar los elementos más relevantes 
que determinan la eficacia de los diversos programas preventivos escola- 
res que existen a nivel nacional, aunque todavía habrá que esperar a co- 
nocer los resultados finales del estudio y la proyección de los mismos. 

- Metaevaluación 

En el estudio sobre el programa "Tú decides" no prevé de modo explí- 
cito realizar una metaevaluación. Sin embargo, la propuesta de March Cer- 
dá, consiste precisamente en una evaluación de las evaluaciones realizadas 
con anterioridad de los programas de prevención de drogadependencias. 

43. Evaluación de Centros 

- Objeto de la evaluación 

En este gmpo se incluyen trabajos que, desde distintas perspecti- 
vas y con distinto alcance, se centran en el análisis y evaluación de 



instituciones y centros educativos. De este modo, se revisan estudios 
que abordan la evaluación de centros desde una perspectiva global e 
investigaciones que, por el contrario, se ocupan de aspectos determi- 
nados o de dimensiones concretas de la institución objeto de estudio. 
Además, y por lo que se refiere al tipo de centro que es objeto del aná- 
lisis, se incluyen investigaciones relativas tanto a centros de enseñan- 
za (de niveles no universitarios y universitarios) como a instituciones 
de apoyo a los mismos. 

Entre éstos últimos cabe incluir el estudio de Sara Morgenstem Pit- 
covsky y Eustaquio Martín Rodríguez (1993): La evaluación de los Cen- 
tros de Profesores. Análisis de su contribución a la Refonna educativa. 
Este trabajo constituye una investigación evaluativa sobre la red de Cen- 
tros de Profesores (C.E.P.), en cuanto modelo institucional que, a partir 
del año 1985, se responsabilizaba de la formación permanente del profe- 
sorado no universitario, constituyendo plataformas estables apoyadas por 
la Administración para el trabajo en equipo de los profesores. 

Concretamente, el ámbito de estudio de esta evaluación estuvo de- 
finido por aquellos C.E.P. creados por el Ministerio de Educación y 
Ciencia durante el primer año de implantación (en total 56) y que, por 
lo mismo, contaban con una cierta biografía institucional en el mo- 
mento de la recogida de información. 

Asumiendo como objeto de evaluación estos mismos centros, 
pero con un ámbito de estudio claramente distinto, se revisa la inves- 
tigación dirigida por Isidro Moreno Herrero con el título No llorarse 
las mentiras sino cantarse las verdades: el cuestionamiento de nues- 
tro quehacer institucional (en curso). El trabajo se centra, igualmente 
desde una perspectiva global, en la evaluación del C.E.P. de Getafe, y 
sc conceptualiza, en consecuencia, como una evaluación institucional. 

Situado ya en la perspectiva del análisis de centros de enseñanza, 
el estudio de M.@ del Carmen Palomares Aguirre, Evaluación del Pro- 
grama de Colegios Rurales Agrupados de Cuenca, actualmente en 
curso, analiza el modelo organizativo que constituyen los Colegios 
Rurales Agrupados (CRA), implantados a partir del año 1986 por la 
Administración educativa. El ámbito de la evaluación estuvo consti- 
tuido, concretamente, por un total de cinco Colegios Rurales Agmpa- 
dos de la provincia de Cuenca. 

Dentro de las evaluaciones globales de centros educativos, se re- 
visan, por último, dos trabajos llevados a cabo en el ámbito de la Edu- 
cación Superior. 
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De este modo, la investigación dirigida por Fco. Javicr Tejedor 
Tejedor, Evaluacihn de las condiciones personales, materiales y fun- 
cionales en las que se desarrolla la docencia en la Universidad de Sa- 
lamanca (en curso), asumc y parte de los estudios recientes sobre la 
evaluación del profesorado universitario, como estimación del nivel 
de calidad de la ensefianza universitaria. Apartir de esta dimensión se 
amplia el marco de referencia al conjunto de elementos que intervie- 
nen en la docencia universitaria. Ajuicio de los autores, esta perspec- 
tiva conlleva necesariamente la integración del tratamiento del tema 
en cl marco más amplio de la evaluación de centros. En este estudio no 
se ha considerado otra gran dimensión de la actividad universitaria, la 
investigación, centrándose la evaluación exclusivamente sobre la acti- 
vidad docente. El ámbito de la investigación comprende, en concreto, 
la totalidad de los centros, departamentos, alumnos y profesores de la 
Universidad de Salamanca. 

Por su parte, el estudio dirigido por Ricardo Marín Ihañez La evu- 
luación de la ensefianza superior a distancia (1986), se compone de 
dos evaluaciones institucionales correspondientes a otros tantos Cen- 
tros Asociados de la Universidad Nacional de Educación a Distancia 
(U.N.E.D.). Los Centros Asociados de Palma de Mallorca y de Méri- 
da, objeto de evaluación, son considerados representativos de la 
U.N.E.D. en c1 ámbito geográfico insular y peninsular, y se caracte- 
rizan por responder a fuertes demandas sociales en Educación Su- 
perior. 

Finalmente, se incluyen dos investigaciones que se centran en as- 
pectos o dimensiones concretas de un centro escolar. Así, el estudio 
encargado por el C.I.D.E. a Carmen González Enríquez y Ana María 
Delgado Solis, titulado Estudio sobre la utilización del equipamiento 
didáctico en centros públicos de Ensefianza Básica y Media (1986), 
puede considerarse un trabajo específico de diagnóstico-evaluación de 
centros educativos. Se preocupa de un elemento concreto de las insti- 
tuciones escolares: los recursos didácticos, su disponibilidad y uso por 
parte de los docentes. El ámbito del estudio estuvo constituido por los 
centros públicos de Enseñanza General Básica, B.U.P. y Formación 
Profesional del territorio gestionado por el Ministerio de Educación y ' 
Ciencia. 

Igualmente, la investigación dirigida por José Antonio Del Barrio 
del Campo bajo el título Evaluación de criterios ecológicos sobreper- 
cepción de centros e.rco1ai-es y estrategias para un plan de interven- 
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ción (1986), se centra en un aspecto concreto dc los centros, habitual- 
mente incluido en los modelos generales: la evaluación del ambiente 
o clima institucional. Concretamente esta evaluación se lleva a cabo a 
partir de las percepciones de los sujetos implicados directa o indirec- 
tamente en la estructura y funcionamiento de 15 centros de Enseñanza 
General Básica y B.U.P. de la Comunidad de Cantabria. 

- Características definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

La práctica totalidad de los estudios incluidos en cstc grupo rcú- 
nen los rasgos que definen a los procesos de evaluación externa, diri- 
gidos y llevados a cabo por técnicos y quc no contemplan entre sus 
procedimientos metodológicos la autoevaluación. Sólo el estudio eva- 
luativo dcl C.E.P. de Getafe, dirigido por Moreno Herrero, destaca en 
este sentido por sus características netamente distintas. 

Efcctivamente, se prevé y diseña en este caso un proyecto de au- 
toevaluación institucional de carácter interno. La investigación se ar- 
ticula a partir del trabajo de un "equipo de evaluación", compuesto por 
agentes con distintos grados de implicación. Este equipo está com- 
puesto por todos los miembros del Equipo Pedagógico del propio 
C.E.P., al que se une un número reducido de agentes externos (miem- 
bros del Consejo del C.E.P., de los centros cscolares de la zona, de los 
Equipos de Sector y expertos universitarios). 

Por otra parte, el estudio dirigido por Tejedor Tejedor sobre la 
Universidad de Salamanca se puede considerar una evaluación exter- 
na, a pesar de que el propio director y la totalidad de los componentes 
del equipo investigador mantienen relaciones laborales con la institu- 
ción evaluada. Asumir el carácter interno del proceso evaluativo exi- 
giría considerar como unidad estructural y funcional del análisis la 
Universidad de Salamanca en su conjunto. Si consideramos como uni- 
dades de referencia sus distintos centros, o los departamentos, pers- 
pectiva posiblemente más adecuada, la evaluación habría de calificarse 
más propiamente como externa (los agentes evaluadores pertenecen a un 
Centro particular, y aún a un Departamento universitario concreto). 
Igualmente cabría apuntar que, si bien este estudio consiste básica- 
mente en una heteroevaluación, incorpora en su diseño y desarrollo 
cicrtos procesos particulares de autoevaluación @or ejemplo en rela- 
ción al profesorado). 



Objetivos y funciones de la evaluación 

Aunque no se formulan explícitamente los objetivos concretos de 
la evaluación sobre la red de Centros de Formación de Profesores Ile- 
vada a cabo por Morgenstern Pitcovsky y Martín Rodríguez, éstos se 
apuntan, de modo más o menos formalizado, a lo largo del estudio. 
Concretamente, puede decirse que el estudio tiene como objetivo ge- 
neral, la valoración de la trayectoria y los logros de los C.E.P., su que- 
hacer institucional en tanto que responsables del perfeccionamiento 
del profesorado, desde la perspectiva de su contribución a la reforma 
del sistema educativo. Junto a este objetivo general, se define el estu- 
dio como una primera aproximación centrada en las tendencias gene- 
rales, asumiendo la existencia de una problemática, compartida por 
muchos C.E.P., quc tiene características estructurales y no institucio- 
nales. 

El estudio adopta una perspectiva calificada por los autores como 
evaluativa, afirmándose que "los resultados y conclusiones de este es- 
tudio no pretenden otra cosa que contribuir al conocimiento de la di- 
námica y trayectoria institucional de los C.E.P.". Asumido el carácter 
independiente del estudio, se pretende cn definitiva "contribuir de una 
manera problematizadora a la constmcción de un modelo innovador y 
efectivo de perfeccionamiento profesional". 

Esta orientación formativa es la que quiere articularse, adoptando 
un enfoque de evaluación que comprende el diagnóstico de las situa- 
ciones, su valoración, y la propuesta de las líneas de acción necesarias. 
Junto a lo anterior, y como parte sustantiva de las conclusiones del es- 
tudio, se incluycn una serie de sugerencias para la reflexión, el reajus- 
te y la mejora, dirigidas a la propia Administración, responsable de la 
red de C.E.P. 

Esta orientación a la toma de decisiones para la reconducción y la 
mejora, es igualmente clara en el trabajo diseñado para la autoevalua- 
ción institucional del C.E.P. de Getafe. Los objetivos a que se ordena 
tal evaluación, entendida como valoración crítica del quehacer educa- 
tivo del C.E.P. en y desde el propio C.E.P., son, de acuerdo con los au- 
tores, los siguientes: 

- Clarificar elementos y criterios de actuación que posibiliten la 
mejora del funcionamiento interno del C.E.P., la elaboración 
del Proyecto del centro, su concreción en los planes anuales y 
el desarrollo de las distintas actuaciones de formación. 



- Desarrollar procesos de autoformación del equipo pedagógi- 
co del C.E.P. en coherencia con el modelo de formación por el 
que se ha optado. 

- Introducir dinámicas de autoevaluación permanente en todos 
los ámbitos de la institución, experimentando en el equipo pe- 
dagógico lo problemático y enriquecedor de estos procesos. 

- Generar un modelo útil de autoevaluación institucional, que 
experimentado y vivido en la institución, pueda ser ejemplifi- 
cador, proyectarse y contrastarse en instituciones similares. 

Se prevé y diseña, por lo tanto, una autoevaluación incardinada en 
las estructuras y en los procesos institucionales mismos, con un carác- 
ter netamente formativo, en cuanto orientada a la mejora de los distin- 
tos elementos institucionales y a la reconducción de los procesos y 
factores del centro como fmto de la información y reflexión generada 
a partir de la misma. 

Desde un enfoque considerablemente distinto, la evaluación dise- 
ñada para la Evaluación de los Centros Rurales Agmpados (C.R.A.) 
comparte con los dos estudios de evaluación de Centros Asociados de la 
U.N.E.D. una característica: formulan hipótesis que tratan de ser contras- 
tadas en la investigación. De este modo, los objetivos de tales estudios 
consisten en última instancia en obtener conclusiones a partir del contras- 
te de las hipótesis, como es habitual en la invcstigación aplicada. 

El objetivo general de la evaluación de los C.R.A., llevada a cabo 
por Palomares Aguime, es comprobar si, efectivamente, éstos centros 
cubren los objetivos para los que fueron creados, y dan respuesta a las 
necesidades que se trataba de satisfacer: contribuir a un mayor desa- 
rrollo educativo de los alumnos de zonas de pohlamiento disperso, y 
favorecer las condiciones de igualdad de las zonas rurales en el terreno 
educativo. A partir de este objetivo general, la evaluación se disena 
concretamente para contrastar las siguientes hipótesis: 

- Los C.R.A. son organizaciones de centros para zonas rurales 
que favorecen la práctica docente y mejoran la calidad de la 
enseñanza así como el rendimiento educativo de los alumnos. 

- En los centros incompletos de menos de 3 unidades que im- 
parten Ciclo Superior, el rendimiento educativo de los alum- 
nos es menor que el conseguido en los C.R.A. 
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- El perfil del licenciado por la U.N.E.D. en el Centro Asociado 
de Baleares responde al del alumnado general dc la U.N.E.D., 
y como gmpo, los licenciados comparten los rasgos más defi- 
nitorio~ de la población nacional. 

La evaluación institucional del Centro Asociado de la U.N.E.D. 
en Mérida se define como "un análisis de la eficacia de la U.N.E.D. 
en Extremadura, o del grado de consecución de los logros que sepre- 
tendían alcanzar". Concretamente el estudio se propone contrastar la 
siguiente hipótesis central: "la Educación Superior a distancia en Ex- 
tremadura supone una alternativa eficaz y de resultados al menos si- 
milares a los de la enseñanza presencial". 

A partir de esta hipótesis, se formulan hipótesis secundarias en 
torno a dos presupuestos: 

- "El centro Asociado de la U.N.E.D. en Mérida tiene justifi- 
cada su creación y función actual, dada la población aten- 
dida, las actividades desarrolladas y el escaso coste por 
alumno". 

- "Existen difererzcias significativas entre elperfil y opiniones 
del alumno aciual y los de los primeros que obtuvieron la li- 
cenciatura". 

Las finalidades atribuidas a los procesos de evaluación llevados a 
cabo en los Centros Asociados de Mérida y Baleares no se presentan 
de modo explícito. En todo caso, y del análisis del material disponible, 
no parece derivarse una orientación prioritaria a la toma de decisiones. 
Los diseños y planteamientos del estudio apuntan más bien al estable- 
cimiento y justificación valorativa del estado actual de las institucio- 
nes evaluadas, desde una perspectiva asimilable a la filosofía de "ren- 
dición de cuentas". 

En el trabajo evaluativo sobre la Universidad de Salamanca, los 
autores pretenden analizar los distintos factores y dimensiones identi- 
ficadas como relevantes para una evaluación global y comprensiva del 
componente "docencia" en la institución universitaria, así como las 
relaciones existentes entre los mismos. Se proponen como intenciones 
fundamentales del estudio, el conjunto de objetivos que suelen ser 
propios de las evaluaciones de contexto-proceso-producto. Los objeti- 
vos específicos de cada fase, son los siguientes: 
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- Evaluación de contexto: identificar los elementos que caracte- 
rizan a cada centro, señalar carencias o necesidades, posibili- 
tar la evaluación de procesos y de productos, y cuestionar la 
validez de los actuales elementos organizativos. 

- Evaluación dc proceso: reorientar estrategias y actividades 
que se llevan a cabo para la consecución de los objetivos plan- 
teados, proceder al seguimiento de la actividad organizativa 
en centros y departamentos, y evaluar objetivamente la activi- 
dad docente realizada. 

- Evaluación de producto: cuantificar y analizar logros, relacio- 
nar variables implicadas en el modelo, diagnosticar las causas 
de éxitos y fracasos, y formular propuestas de corrección. 

Junto a estos objetivos analíticos, que se refieren básicamente a 
las dimensiones consideradas en la evaluación, se apuntan también los 
dos siguientes: 

- Determinar objetivamente el cuadro de necesidades materia- 
les, personales y organizativas que condicionan la calidad de 
la docencia universitaria. 

- Establecer prioridades y sugerir estrategias para la mejora de 
la docencia universitaria. 

Estos dos objetivos finales, junto a aquéllos propios de la evalua- 
ciones integradoras del contexto, los procesos y los productos, dan a la 
evaluación diseñada una orientación hacia la toma de decisiones de 
mejora, por lo tanto con función formativa. Así, entre los elementos de 
la planificación del proceso, y concretamente en su fase final, se prevé 
la determinación de necesidades y la formulación de sugerencias de 
intervención (prioridades, dotación de recursos, actividades formati- 
vas y proyección al ámbito socio-profesional). 

Por su parte, el objetivo del estudio de González Enríquez y Del- 
gado Solís sobre la utilización del equipamiento didáctico en centros 
de enseñanza, fue indagar sobre el grado de aprovechamiento real del 
material didáctico, con la hipótesis de partida (implícita) de la existen- 
cia de una cierta infrautilización del equipamiento, por motivos rela- 
cionados con su forma de distribución, de conservación y de integra- 
ción en las aulas y en los programas de estudio. La investigación 
trataba, por tanto, de aportar información descriptiva, y también expli- 
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cativa, que permitiera una racionalización del gasto público en esta 
materia. Por lo mismo, entendemos que constituye un estudio orienta- 
do a la toma de decisiones de mejora de la eficiencia. 

En el trabajo dirigido por Del Barrio del Campo sobre percepción 
de centros escolares, no se lleva a cabo una exposición sistemática de 
los objetivos, más o menos operativos, del estudio. En todo caso, el es- 
tudio parece orientarse al establecimiento de conclusiones generaliza- 
bles sobre la percepción que los distintos agentes de la comunidad es- 
colar tienen del funcionamiento y de la dinámica de los centros 
escolares. Así, se apunta en cl apartado de conclusiones: "La validez 
externa de los resultados, (...) es desigual en función del número de 
participantes y de su representatividad (...)". Acontinuación se afirma: 
"Con todo esto, creemos que podemos presentar una bucna panorámi- 
ca de la dinámica existente en los centros escolares (...)" (p. 434). 

Asimismo, y como ya se apunta en el propio título del trabajo, 
pucde atribuirse al estudio una orientación hacia la sugerencia de al- 
gunos factores que deberían ser considerados a la hora de intervenir en 
contextos escolares. En definitiva, se pretendió llevar a cabo una eva- 
luación inicial del clima institucional con c1 objetivo de establecer 
conclusiones y sugerencias de intervención que pudieran ser generali- 
zables a otros centros, situándose en un modelo de estudio más propio 
dc la investigación aplicada que de la estrictamente evaluativa. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación14 

El estudio evaluativo de la red de Centros de Profesores llevado a 
cabo por Morgenstern Pitcovsky y Martín Rodríguez, parece com- 
prender, adoptando la terminología clásica, dimensiones del contexto 
y de los productos o logros de la institución. 

De este modo, y tratando de aportar informaciones relevantes que 
permitan ponderar todo el estudio, se lleva a cabo una evaluación de 
los contextos institucional y personal de los C.E.P. 

Como características definitorias del contexto institucional se in- 
cluyen: la localización de los C.E.P. (contexto geográfico); los Movi- 

este sentido se han inrroducido, cuando era oporfuno, bien cn la presentaci6n de la evaluación, 
bien en el desarrollo de la misma. 
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mientos de Renovación Pedagógica en el cntorno del C.E.P. (con- 
texto cultural); la infraestructura (características del edificio, dota- 
ciones, libros, revistas y videos); y la organización y funcionamiento 
de los C.E.P. (sus relaciones con el exterior, la planificación y ges- 
tión institucional y las tareas desempeñadas por sus responsables). 
Además, a partir del análisis de las características del personal del 
centro, se trata de inferir tendencias de reclutamiento, motivacio- 
nes, actitudes ante el cambio profesional y ante la propia forma- 
ción; asimismo se persigue una aproximación más objetiva hacia 
posibles desequilibrios en la composición del personal, en función 
de características como la titulación o el nivel educativo del que 
provienen. 

Junto a esta valoración de las condiciones contextuales de la insti- 
tución, se lleva a cabo tina evaluación de logros, o del avance en la 
conseciición de lo que pueden considerarse objetivos institucionales 
de los C.E.P. 

De este modo, se analiza y valora la influencia del C.E.P., o gra- 
do de "penetración" en su entorno. Se consideran a tal efecto como 
indicadores, la participación del profesorado en los C.E.P. y los mo- 
tivos y razoncs de la misma. Además, y con el fin dc evitar un enfo- 
que meramente eficientista, se incluye de nuevo una dimensión 
contextual, de naturaleza, no obstante, más subjetiva que la que se 
consideró inicialmente. Concretamente, el contexto de actuación de 
los C.E.P. se valora a partir de la actitud de los docentes antc la re- 
forma educativa de la L.O.G.S.E., la receptividad de los docentes 
ante las actividades de formación, y la imagen del C.E.P. y sus 
agentes entre el profesorado. 

Junto a lo anterior, y considerando que una parte muy importante 
de las tareas asignadas a un C.E.P. giran en tomo a la concreción dc su 
oferta de formación permanente, se evalúan las actividades llevadas a 
cabo por éstos en este campo. Concretamente, se valoran los criterios 
de organización y planificación de las actividades de formación, y las 
características de éstas (temática, duración, acreditación y evaluación, 
etc.). 

La consideración de estas dimensiones básicas permitió igual- 
mente una valoración más específica de la contribución de los C.E.P. 
a los procesos de reforma, tratando de determinar si efectivamente se 
habían producido los cambios suficientes en la formación permanente 
del profcsorado que hicieran de este modelo un esquema coherente. 
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Para ello, y junto con la valoración de la opinión del personal del 
C.E.P. con respecto a la reforma, se retorna desde esta perspectiva la 
planificación de actividades, y se valora la relación de los C.E.P. con 
los centros experimentales. 

Por su parte, la evaluación del C.E.P. de Getafe se articula sobre 
tres "macrodimensiones", de acuerdo con la terminología empleada 
por los autores: 

- Se prevé llevar a cabo, en primer lugar, una evaluación del di- 
seño del Plan del C.E.II, a partir de la consideración de los 
planteamientos y mecanismos relativos al diagnóstico de 
las necesidades de formación, al modelo de formación, a la 
definición de actividades prioritarias, a la tipología de activi- 
dades, a los modos de selección y acreditación de los partici- 
pantes, a las opciones organizativas y metodológicas, a la eva- 
luación del desarrollo y a la ejecución del Plan, etc. 

- La organización y funcionamiento internos serán valorados a 
partir de las siguientes dimensiones entre otras: organigrama 
formal y funcional del C.E.P., distribución de cometidos y ta- 
reas, ámbitos de responsabilidad en la gestión, formas de par- 
ticipación y toma de decisiones en los procesos de planifica- 
ción, coordinación y distribución de la información, 
dinámicas de relación, etc. 

- Por último, la consideración de las actuaciones de formación 
se entiende que permitirá valorar el desarrollo, ejecución y re- 
sultados de una gran parte del Plan del C.E.P., proporcionando 
información acerca de cómo se llevan a cabo efectivamente 
las acciones proyectadas, y de cómo inciden éstas en la mejo- 
ra de la realidad educativa. 

Se trata, por lo tanto, de una evaluación que incorpora el análisis 
de dimensiones de entrada, de los procesos y los productos de la insti- 
tución. 

En el trabajo de evaluación de los Centros Kurales Agrupados en 
la provincia de Cuenca, y de acuerdo con las dos subhipótesis que se 
pretendían contrastar, se consideran principalmente dos ámbitos para 
la evaluación: el contexto en el que se inscriben los C.R.A., y los ren- 
diniientos educativos. Más concretamente, las dimensiones que se 
analizan, de acuerdo siempre con la autora, son: 
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- Contexto: zona geográfica y características 

- Nivel jurídico: plantilla de profesores y distribución en secciones, 
material didáctico y espacios, distribución del alumnado. 

- Nivel didáctico: órganos unipersonales y colegiados, reuniones dc 
ciclo y periodicidad, constitución de Asociaciones de Padres, ren- 
dimiento académico (en los ciclos Inicial, Medio y Superior, y ob- 
tención del Graduado Escolar o del Certificado de Escolaridad), y 
acceso a programas de innovación y reforma (Orientación en cen- 
tros, Educación Física por especialista, oferta de idioma en Ciclo 
Medio, Integración y Educación Infantil). 

Posteriormente, en el informe de progreso de la investigación se 
informa de la selección de cinco ámbitos para la evaluación dc las 
condiciones de igualdad entrc los centros, y que deberán incluirse en 
todos los instrumentos de recogida de información que se elaboren 
como referentes de la calidad educativa de los centros: recursos huma- 
nos y materiales, organización del centro, rendimiento educativo de 
los alumnos, acceso a programas de innovación y satisfacción docen- 
tc. 

Por su parte, y como ya se adelantó, el estudio dirigido por Teje- 
dor Tejedor sobre la Universidad de Salamanca incluye como dimen- 
siones evaluativas: el contexto, los procesos y los productos de la ins- 
titución universitaria evaluada. 

De este modo, se apuntan como categorías generales que incluyen 
las variables de contexto: características del alumnado (sociológicas, 
psicológicas y pedagógicas), recursos del centro (materiales, 
les y servicios), características del profesorado (ratios, titulación y for- 
mación, ctc.) c indicadores relativos a la relación Universidad-socie- 
dad. 

Las informaciones relativas a los procesos se agrupan en las si- 
guientes categorías: organización departamental, desarrollo de la do- 
cencia en el aula, funcionamiento del centro y clima institucional. Fi- 
nalmente, como productos insti tucionales se  consideran el 
rendimiento y la satisfacción de los alumnos y del profesorado. 

También en el estudio evaluativo de la Educación Superior a Dis- 
tancia podría considerarse que se incluye como dimensiones el con- 
texto, 6 s  procesos y los productos de la institución, si bien no son con- 
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ceptualizadas en estos términos por los autores, ni aparecen claramen- 
te definidas, sistematizadas o sistemáticamente tratadas. 

Concretamente, para la evaluación del Centro Asociado de Balea- 
res, y como ya se apuntó en parte cuando se presentaron las hipótesis, 
se consideraron los siguientes factores: 

- Características sociodemográficas y sociolaborales del alumnado 
para establecer el perfil del estudiante adscrito al Centro Asociado 
de la U.N.E.D. en Baleares. 

- Evolución de las tasas de matriculación de alumnos por curso y 
carreras del Centro Asociado de Baleares desde su creación. 

- Calidad del sistema didáctico multimedia de la U.N.E.D. (Unida- 
des Didácticas de carácter obligatorio, cassettes, emisiones de ra- 
dio, video-cassettes, guías del curso, programas, etc.). 

- La eficacia del sistema de evaluación utilizado por la U.N.E.D., 
así como los resultados académicos obtenidos por los alumnos 
mediante dicho sistema. 

- Resultados o productos de la institución: 

Cuantificación y análisis de los licenciados en el Centro Aso- 
ciado durante los ocho primeros años, incluyendo su compara- 
ción con los datos nacionales de la U.N.E.D. y con el conjunto 
de alumnos del centro. 
Tasa de éxitos y porcentajes de abandono. 

En este caso, se estudian los nuevc cursos de funcionamiento del 
centro, desde el comienzo de su actividad académica en el curso 
1977178. 

Por lo que se refiere al estudio sobre el Centro Asociado de Mé- 
rida, los aspectos generales evaluados para el contraste de la hipó- 
tesis principal, relativa a la eficacia de la institución, fueron los si- 
guientes: 

- Necesidades de creación del centro y ubicación geográfica. 

- Labor acadéiiiica. 

- Educación permanente, promoción cultural y perfecciona- 
miento profesional. 

- Invcstigación y publicaciones. 
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- Aceptación del centro. 

- Función social. 

- Costes. 

En el estudio de Del Barrio del Campo centrado sobre la evalua- 
ción del clima institucional, las principales variables consideradas son 
las siguientes: 

- Marco social y participación de los padres (existencia y eficacia 
de las Asociaciones de Padres). 

- Condiciones niwtcrialc> del ccntro (existencia de insta13cioiiei ). 
de s~r\.ici\)b conipleiiientar~~~ CII  cl ccillro escolar). 

- Prugramación (tipo de progr:iiiidcinn considerado mis adecuado ! 
llevado ;I cahd por C I  profcs~r, tipo dc evilluilcií~n heguida v i i i r i t ~ -  

rial didáctico utilizado). 
. 

- Percepción de la tutorías y de la dirección (existencia, tiempo de- 
dicado y eficacia de la labor tutorial, y buen funcionamiento dc la 
dirección). 

- lnteracción alumno-profesor (percepción de profesores y de 
alumnos). 

- Percepción profesorado (por padres y alumnos). 

Finalmente, en orden a conocer y analizar las dotaciones de los 
centros y el uso que dc ellas se hace, el trabajo de González Enríquez 
y Delgado Solís recoge información en los centros públicos de los si- 
guientes aspectos: 

- Instalaciones complementarias a las aulas y matcrial didáctico (in- 
ventario general del centro). 

- Material disponible para el profworado, suficiencia/insuficiencia 
del mismo, estado de conservación, mecanismos para el manteni- 
miento de aparatos, formas de adquisición del material, etc. 

- Política estatal de distribución del material a los centros. 

- Uso concreto de los elementos didácticos (segunda fase dcl estu- 
dio): 
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Elementos didácticos más y menos apreciados por los profeso- 
res. 

Materiales no usados y motivos de esa falta de uso. 

Observaciones relativas a los elementos considerados más re- 
levantes (uso, problemas y rendimiento de cada elemento utili- 
zado): el retroproyector, el proyector de diapositivas, el pro- 
yector de cine, el video, el magnetofón, los equipos de 
laboratorio (materiales específicos de Física, Química y Cien- 
cias Naturales), y el ordenador. 

Se analiza también la opinión sobre la formación que scría nece- 
saria para manejar los aparatos, y algunos aspectos relativos a la pro- 
ducción propia de material de paso. 

Patrón empleado para la emisión de juicios de valor 

La mayor parte de los estudios revisados adoptan una perspectiva 
com~arativa o normativa en la elaboración de conclusiones y juicios 
de valor. Sólo en el trabajo dc Morgenstern Pitcovsky y ~ a r t í n ~ o d r í -  
guez sobre la red de C.E.P. la evaluación adopta una perspectiva pró- 
xima a la criterial, a partir de la definición del marco valorativo que 
presidc el análisis. 

En este trabajo se formularon y adoptaron desde el comienzo un 
conjunto de criterios de evaluación, que expresaban los objetivos de la 
reforma que han privilegiado los investigadores por su relevancia para 
reconducir la actualización del profesorado. Estos criterios son los si- 
guientes: 

- Implantación del C.E.P. en la zona. 

- Capacidad de promover la innovación educativa, a través de acti- 
vidadcs que contemplen: 

Prioridades curriculares tanto en lo relativo al contenido como 
a su didáctica. 
Proyectos de formación en los propios centros. 

Proyectos inter-centros, interdisciplinares e inter-nivelares. 
Importancia asignada a la enseñanza Técnico-Profesional por 
scr la rama con menor tradición en la formación docente. 
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Introducción de temáticas relevantes, aunque no tradicional- 
mente "ortodoxas". 

- Apertura a la reflexión: 

Capacidad de los miembros del C.E.P. para revisar y corregir 
los planteamientos institucionales y para autoevaluar su papel 
como gestores y promotores de la innovación. 

Trascender una formación particularista para lograr un visión 
comprensiva de lo educativo. 

Planificación de la autoformación del equipo 

Conciencia de la necesidad de sobrepasar el pragmatismo in- 
troducicndo de forma creciente la fundamentación teórica. 

- Creación de la necesidad de la formación permanente. 

- Racionalidad global de la planificación: 

Equilibrio en la programación de actividades por ciclos y 
áreas. 

Complementariedad entre los contenidos disciplinares y la 
fundamentación psicopedagógica. 

Traducción de las prioridades formativas en la elaboración de 
los presupuestos. 

Seguimiento y evaluación de las actividades individuales. 

Relación costo-beneficio de las actividades realizadas. 

No obstante, y a lo largo del estudio, se encontraron condicionan- 
tes que relativizaron la aplicación de dichos criterios. Así, el análisis 
de la racionalidad global de la planificación institucional fué muy res- 
tringido porque, de acuerdo con los investigadores, no se dispuso de 
toda la'información pertinente. En todo caso, las conclusiones y valo- 
raciones, tanto generales como particulares, se derivan de la interpre- 
tación de los resultados obtenidos a la luz de los criterios de evalua- 
ción apuntados. 

Por su parte, la evaluación de los Centros Rurales Agrupados 
adopta una perspectiva fundamentalmente comparativa. En este senti- 
do los autores apuntan: "las conclusiones se establecerán al tomar 



como referencia la comparación entre dos tipos de agrupamientos y 
sufuncionamiento como centros educativos en zonas rurales". Efecti- 
vamente, el diseno de la evaluación, como se verá más adelante, se 
basa en el contraste de la información obtenida en los C.R.A. con la 
obtenida en las escuelas incompletas de tres unidades. 

También los dos estudios evaluativos llevados a cabo sobre Cen- 
tros Asociados de la U.N.E.D. adoptan una perspectiva básicamente 
normativa a la hora de valorar dichas instituciones. Concretamente, 
son los datos nacionales correspondientes al conjunto de Centros Aso- 
ciados de la U.N.E.D., el patrón de comparación para el estableci- 
miento de conclusiones. Junto a este enfoque, y como una consecuen- 
cia natural de dos estudios de corte cuantitativo-estadístico orientados 
desde la formulación de hipótesis iniciales, los criterios de significa- 
ción estadística habituales constituyen el otro gran patrón de referen- 
cia a la hora de concluir e interpretar los resultados obtenidos. 

En otros casos, no puede hablarse propiamente de formulación de 
juicios de valor. Así, el trabajo de Del Barrio del Campo constituye 
una investigación aplicada que no formula en sus conclusiones juicios 
de valor, y que, básicamente, interpreta los resultados conforme a los 
criterios habituales de significación estadística a partir de datos reca- 
bados de instnimentos de evaluación que no parecen haberse constmi- 
do con referencia criterial. 

Esta perspectiva fundamentalmente descriptiva caracteriza igual- 
mente el trabajo de González Enríquez y Delgado Solís sobre recursos 
didácticos en centros escolares. 

Finalmente cabe apuntar que, en el caso de los estudios evaluati- 
vos aún en curso, no se puede identificar aún la perspectiva adoptada 
cn relación con cste punto. Sólo cabe decir que, puesto que no se ofre- 
ce una definición operativa y sisteniática de criterios previos de eva- 
luación en los disenos iniciales, posiblemente la óptica a adoptar sea 
fundamentalmente normativa o comparativa, aún cuando también se 
puedan aplicar criterios para el contraste, asumidos de modo implíci- 
to, o generados a lo largo de la investigación. 

- Diseño y desarrollo de la evaluación 

El estudio de Morgenstern Pitcovsky y Martín Rodríguez se defi- 
ne como una primera aproximación al estudio de la evolución de los 
Centros de Profesores. En consecuencia, y considerando las razones 
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dcrivadas de la diversidad de situaciones contextuales y funcionales 
de los distintos Centros, así como la ausencia de estudios previos, la 
investigación se diseña a partir de una metodología que recogiera 
prioritariamente las tendencias generales con que han venido evolu- 
cionando los C.E.P. desde su creación. 

Concretamente, si bien el modelo adoptado no es estrictamente 
descrito, el diseño evaluativo se define a partir de las siguientes carac- 
terísticas: 

- Metodológicamente plural, en cuanto a la utilización de diversas 
técnicas de investigación, asumiendo complementariamente enfo- 
ques cuantitativos y cualitativos. 

- Construido sobre el análisis de los problemas desde una perspec- 
tiva contrastada. Los procesos en este sentido se articularon en 
tres niveles distintos: 

a. Información proporcionada por los sujetos a través de entrevistas 
y encuestas, y perspectiva aportada por la información documental 
disponible en los C.E.P. donde se hicieron los estudios de casos. 

b. Las respuestas de los directores por una parte y de los aseso- 
res por otra. 

c. El grado de congruencia y verosimilitud de las respuestas de 
un mismo sujeto. 

- Preocupado por considerar en el mayor grado posible, en una eva- 
luación externa como ésta, la participación de los propios sujetos 
implicados cn las instituciones evaluadas, aunque prcservando 
siempre el tratamiento anónimo y la confidencialidad de la infor- 
mación recogida -salvo excepciones expresamente autorizadas. 

Dc los 106 Centros de Profesores existentcs en UI momento de di- 
seño del estudio (abril 1989), y como ya se apuntó, se eligieron los 56 
centros creados durante el primer año de implantación (1985). Por dis- 
tintos motivos, dos centros fueron finalmente excluidos del estudio, 
por lo que la muestra total sobre la que se lleva a cabo el trabajo es de 
54 centros, todos ellos pertenecientes al territorio gestionado por el 
Ministerio de Educación y Ciencia. 

De las fuentes de información empleadas cabe decir que, si bien 
fueron variadas, el mayor volumen de información procede de fuentes 



personales (directores y asesores de los C.E.P.). Como se deriva de lo 
anterior, el tipo de informaciones recogidas es de carácter indirecto y 
de naturaleza subjetiva (percepción y valoración de asesores y direc- 
tores de los C.E.P.). 

No obstante, en algunas ocasiones hay información sobre las ins- 
tituciones o su contexto. Esta procede de fuentes documentales em- 
pleadas ocasionalmente o de la observación asistemática de los eva- 
luadores. 

La evaluación incluye también como fuente documental las me- 
morias anuales de los C.E.P. existentes en la Subdirección General de 
Formación del Profesorado. Esta última fuente, sin embargo, es des- 
cartada a lo largo del estudio por no recoger de modo completo y sis- 
temático información básica relativa a todos los C.E.P., y es empleada 
sólo en alguna ocasión muy concreta. 

El desarrollo del proceso evaluativo fue el siguiente. Se diseñaron 
tres estudios de casos, correspondiendo a los C.E.P. de tipo A, B y C. 15 

Las características de la modalidad Centros-D se presuponen comunes 
a la de tipo C. Paralelamente se realizaron entrevistas en profundidad 
con personas que estuvieron o estaban aún vinculadas a la gestión de 
los C.E.P. y con asesores que tuvieran por lo menos dos años de anti- 
güedad en el cargo. Finalmente, a partir de estas informaciones se 
construyeron los cuestionarios, base de las encuestas realizadas y pro- 
cedimiento fundamental de recogida de información en el estudio. 
Concretamente se construyeron tres cuestionarios: 

- Cuestionario de información general del C.E.P. 
- Encuesta a los asesores de formación permanente de los 

C.E.P. 
- Encuesta a los directores de los C.E.P. 

Los cuestionarios incluían preguntas de respuesta cerrada y abier- 
ta. Éstas últimas fueron categorizadas y tabuladas a partir de la cons- 
trucción de categorías previas. 

Hay que considerar que, aunque las encuestas a los asesores y di- 
rectores registraron una alta tasa de contestación, la encuesta general 

' Sc inrnsam li,i rni*liil<n a+,piad<i* por cl Miniarrio Jr EJucdciún) Ciencia para 13 ad- 
~ ~ ~ . l i : ; ~ ~ i ó ~  Jc pl;inlill;n en hncigin Jcl pntfr\6>rdu :iJ\criti>. hlWulo A: de mac de .3.l1ilii prolc- 
sorcs. M.ilulo 8: de 15OI a 3 O(XI prolelorri: M6dulo C. dc W1 a 1 500; hlUdulo D h a m  h8lI 
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del C.E.P. arrojó resultados muy precarios, por lo que se hizo un uso 
muy limitado de dicha información. 

Con los datos obtenidos, y en la mayor parte de los casos, se optó 
por un análisis estadístico a través de tablas de contingencia bivaria- 
das con porcentajes verticales, aunque para algunas variables se ofre- 
cen únicamente los estadísticos principales. 

Los resultados son interpretados desde una perspectiva múltiple 
que va desde la descripción, a la emisión efectiva de juicios de valor. 

De acuerdo con unos objetivos netamente distintos a los plantea- 
dos en el estudio anterior, los autores del proyecto de autoevaluación 
del C.E.P. de Getafe definen el modelo de evaluación adoptado como 
un elemento esencial de la planificación educativa, llevado a cabo por 
los propios agentes de la institución en un permanente proceso crítico- 
reflexivo de investigación-acción. El curso de las acciones diseñadas, 
por lo tanto, debía permitir la experimentación y la autoformación en 
su desarrollo, ser potencialmente transformador de la propia práctica, 
y participativo. En consecuencia, el enfoque metodológico adoptado 
es el ideográfico. 

A pesar de no contar con información completa al tratarse de un es- 
tudio aún en curso, puede señalarse que en el desarrollo de la evaluación 
prevista parecen tener un lugar importante la dinámica de trabajo por 
equipos, y los procedimientos de cooperación e intercambio entre las dis- 
tintas comisiones de trabajo que se formarán en el Equipo de Evaluación, 
incluyendo una Comisión Coordinadora. Por lo tanto, juegan un impor- 
tante papel las técnicas de debate y de puesta en común para la toma de 
decisiones. Se prevé en este sentido la elaboración de documentos-sínte- 
sis de las distintas sesiones de trabajo, y de un diario que describa todo el 
proceso, así como la grabación en video del desarrollo de las sesiones 
para permitir la revisión y el análisis posteriores. 

Las fuentes de información previstas son de naturaleza documen- 
tal (Memoria del C.E.P., memorias de los asesores, etc.), personal, y 
comportamental. Como instrumentos para su recogida se citan: plan- 
tillas y registros para el análisis documental, observaciones sistemáti- 
cas (de caráctcr etnográfico), entrevistas semiestructuradas, cuestiu- 
narios e informes descriptivos para el análisis de la detección y 
diagnóstico de necesidades, de las actuaciones de formación, y de la 
organización y funcionamiento. 

Como instrumentos para el análisis de la información recabada se 
prevén: cuadros de doble entrada, tablas de invención, parrillas y cues- 
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tionarios que faciliten una visión sintética de algunos datos, con el fin 
de establecer el análisis y discusión en pequeños gmpos o en gran gm- 
PO. 

En la evaluación de los Centros Rurales Agmpados, dirigido por 
Palomares Aguirre, no se explicita estrictamente el modelo evaluativo 
adoptado. Sin embargo, y por lo que se refiere a su diseño, éste podría 
calificarse de ecléctico, asumiendo algunos componentes de los mo- 
delos clásicos de evaluación que incluyen gmpo de comparación, jun- 
to a un enfoque principalmente cualitativo en el empleo de fuentes dc 
información y en los procedimientos para su recogida. 

La muestra del estudio está constituida por un grupo de referencia 
o control del que forman parte todos los centros incompletos de menos 
de tres unidades de la provincia de Cuenca, y otro grupo, calificado de 
experimental, que lo forman los cinco Centros Rurales Agmpados se- 
leccionados en la misma provincia. No obstante, debe tenerse presente 
que no se trata en ningún caso de un estudio experimental. 

Se prevé el empleo de fuentes documentales, personales y comporta- 
mentales para recabar informaciones de carácter directo e indirecto. Así, 
como procedimientos para la recogida de información se citan: 

- Visitas a los centros y reuniones con el personal (observación 
,directa de instalaciones y recursos de los centros). 

- Análisis de documentos e información administrativa (actas, 
horarios, plantillas, etc.). 

- Cuestionario para profesores, a partir del que se pretende dis- 
poner de la opinión de los docentes de escuelas unitarias, de 
los C.R.A. y de centros incompletos de menos de tres unida- 
des sobre los cinco factores o indicadores considerados nu- 
cleares. 

- Entrevistas con los Directores y Claustros de centros. 

Tanto para las entrevistas, como para las reuniones, la valoración de 
instalaciones y recursos y el análisis documental, se constmyen guías que 
pautan los contenidos e informaciones a recabar. En la última fase de aná- 
lisis y elaboración de conclusiones, se prevé la realización de esquemas y 
cuadros comparativos que aclaren los resultados obtenidos. 

El proyecto formulado inicialmente para la evaluación de la Uni- 
versidad de Salamanca, actualmente en curso y dirigida por Tejedor 
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Tejedor, explicita el modelo adoptado para llevar a cabo la evaluación. 
Concretamente éste se define como trifásico (de contexto, proceso, 
producto), y basado, por tanto, en las propuesta global ya clásica de 
Stufflebeam. El enfoque metodológico es fundamentalmente cuantita- 
tivo. 

Como ya se apuntó, la población de análisis queda definida por el 
ámbito de la Universidad de Salamanca, en la totalidad de sus centros, 
departamentos, alumnos y profesores. Los investigadores igualmente 
prevén, en su caso, la definición de muestras representativas y sufi- 
cientes, con estructuras de conglomerados y selección aleatoria para la 
obtención de informaciones relevantes para la consecución de los ob- 
jetivos formulados. 

Las técnicas de obtención de datos, y de acuerdo con la naturaleza 
de las variables que se consideran y con el tipo de información reque- 
rida, son notablemente variadas. De este modo se incluyen fuentes do- 
cumentales (registros personales de Secretaría, partidas presupuesta- 
rias, registros del Instituto Nacional de Empleo, etc.), entrevistas 
personales a miembros de la comunidad universitaria (Consejo So- 
cial), encuestas y cuestionarios a alumnos y profesores, etc. Los tipos 
de información sobre los que se lleva a cabo la evaluación parecen ser, 
por tanto, directas e indirectas. 

Concretamente, la documentación de avance aportada por los au- 
tores, informa del empleo de los siguientes tipos de instrumentos: 

- Cuestionario sobre recursos del centro (espacios y servicios): 
Elaborado por el equipo investigador y aplicado a un responsa- 
ble de cada centro universitario (Decano, Vicedecanos, etc.). 

- Pruebas estandarizadas y10 adaptadas a los objetivos del estu- 
dio para la medida de las variables relativas a alumnos (pme- 
bas Comercializadas de aptitud intelectual, de personalidad, 
etc., ; cuestionario de hábitos de estudio, de satisfacción, de la 
participación en el ámbito universitario, elaboradas ad hoc 
por el equipo...). 

- Cuestionario de evaluación del profesorado por los alumnos, 
autoinforme del profesorado y cuestionario de profesores, 
elaborados por los investigadores. 

Además, se emplea cuando es pertinenente, la información dispo- 
nible del Centro de Proceso de Datos de la Universidad de Salamanca. 



Las técnicas de análisis, dado el carácter del estudio, se prevén de 
naturaleza exploratoria y descriptiva, sin renunciar al posible nivel ex- 
plicativo e intentando establecer entre las variables relaciones de tipo 
causal. Se emplearán, de acuerdo con los autores, técnicas descripti- 
vas, inferenciales (para comparar distintos datos en centros y departa- 
mentos), y con especial atención a los modelos de regresión y modelos 
logarítmiw-lineales, dada la naturaleza categórica de alguna de las varia- 
bles consideradas. La documentación disponible hasta el momento inclu- 
ye básicamente análisis de tipo descriptivo (análisis de frecuencias, esta- 
dísticos de posición y dispersión y estudios wrrelacionales). 

Asimismo, en los dos estudios evaluativos incluidos en el trabajo 
sobre la Educación Superior a distancia, dirigido por Marin Ibañez, se 
adopta un enfoque cuantitativo-estadístico, en esta ocasión guiado, 
como se dijo, por la formulación inicial de hipótesis generales y par- 
ciales. Además cabe apuntar cómo ambas evaluaciones adoptan una 
perspectiva longitudinal en el contraste de algunas de las hipótesis for- 
muladas, (relativas al Centro Asociado de Baleares), o en algunos de 
los análisis (relativos al Centro Asociado de Mérida). 

En la evaluación institucional del Centro Asociado de Baleares, 
las muestras empleadas para el contraste de las hipótesis formuladas 
varían de acuerdo con la naturaleza específica de las mismas, y con los 
procedimientos empleados para la rewgida de la información. En unos 
casos se trabaja con el universo total de alumnos matriculados en el curso 
1984185 (N=1152) y, en otros, w n  las muestras incidentales extraídas del 
mismo de acuerdo con la disponibilidad de los datos. Para los análisis 
longitudinales se considera como universo muestral a los alumnos mahi- 
culados en el Centro Asociado desde el curso 1977178. 

El tipo de información recabada es de naturaleza tanto directa 
(variables sociodemográficas, rendimiento, tasas de abandono) como 
indirecta (valoración y sugerencias relativas a materiales, a procedi- 
mientos de evaluación empleados, y datos referidos a otros aspectos 
que se consideran asociados al rendimiento de los alumnos). 

Los fuentes de información empleadas son en consecuencia diver- 
sas, e incluyen fuentes tanto documentales como personales. Concre- 
tamente, como procedimientos de recogida de datos se emplean: la fi- 
cha de datos sociológicos incluida en el impreso de matrícula del 
curso 1984185, registros de la Secretaria del Centro Asociado (período 
1977-1985), y cuestionarios diseñados adhoc para alumnos y profeso- 
res-tutores. 
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En la evaluación del Centro Asociado de Mérida, el diseño y desa- 
rrollo de la evaluación es en muchos aspectos similar. Se emplean 
igualmente fuentes de información documental (registros administra- 
tivos, tanto de la Secretaría del Centro Asociado de Mérida como de la 
de los Centros Asociados de la Sede Central; la memoria económica y 
de actividades, etc.); así como datos personales (alumnos licenciados 
y alumnos matriculados en el momento de la investigación). También 
en este caso se emplea como procedimiento de recogida de informa- 
ción el cuestionario. 

Los universos muestrales de referencia igualmente estuvieron 
constituidos por licenciados en cursos anteriores, y por alumnos ma- 
triculados en el momento de la recogida de la información. 

La medición de las variables se realizó a través de un cuestionario 
remitido en el curso 1982-83 a los licenciados por la U.N.E.D. en el 
centro de ~ é r i d a l ~ ;  y un cuestionario enviado a los alumnos de matri- 
culados en el Centro Asociado de Mérida en el curso 1984-85. Las 
muestras finales estuvieron constituidas por 84 licenciados y 644 
alumnos. 

Los resultados de los análisis se interpretan en términos de des- 
cripción, explicación y valoración, siempre teniendo como telón de 
fondo el contraste estadístico de las hipótesis y la comparación con los 
datos nacionales de la U.N.E.D. (del conjunto de Centros Asociados). 

Por su parte, la investigación llevada a cabo sobre la utilización 
del equipamiento didáctico en centros públicos de enseñanza, consti- 
tuye un estudio de los denominados "tipo suwey", e incluye en su di- 
seño dos fases, con una naturaleza distinta en algunos aspectos, pero 
con características básicas comunes. 

De este modo, y en ambas fases, se recoge información indirecta 
acerca de las dimensiones de análisis anteriormente apuntadas, se em- 
plean fuentes de información personales, y se utiliza como procedi- 
miento de recogida de información el cuestionario aplicado mediante 
entrevista personal. 

La primcra fase del estudio operó sobre una muestra de 152 cen- 
tros educativos públicos, de E.G.B., B.U.P. y Formación Profesional, 
seleccionados aleatoriamente de las Comunidades Autónomas si- 

" Aplicada can motiva de una investigación anterior de uno de las componentes del cqui- 
po actual: GARCIA AREITO, J .  (1985): Licenciados exlremeños de lo UNED, UNED-Centro 
Regional de Extremadura, Badajoz. 
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mientes: Asturias, Aragón, Baleares, Cantabria, Castilla-León, Eitre- 
madura, Rioja, Murcia y Navarra. 

En cada uno de estos centros se entrevistó, a partir de un cuestionario 
estmcturado, al Director y a dos profesores. En total se efectuaron 457 
entrevistas: 152 a directores y 305 a profesores. En todos los casos se en- 
trevistó a profesores que impartían docencia en %' de E.G.B., 1.' de 
B.U.P. o de EP., y pertenecientes a algunas de las siguientes cuatro 
áreas: Ciencias Sociales, Ciencias, Idiomas y Gimnasia. 

En la segunda fase, se adoptó un enfoque más cualitativo y abierto 
en la recogida de datos. Con un cuestionario-guión de entrevista, ape- 
nas formalizado, se entrevistó a tres profesores de cada centro. La 
muestra final estuvo compuesta por 192 profesores pertenecientes a 
96 centros de Castilla-La Mancha y de Madrid. 

Los datos recogidos en las entrevistas mantenidas en la primera 
fase fueron tratados estadísticamente. Los de la segunda fase fueron 
objeto de tratamiento cualitativo mediante examen de todas las res- 
puestas recogidas y extracción de conclusiones por áreas temáticas. 

Finalmente, el estudio dirigido por Del Barrio Del Campo se en- 
marca en la ya clásica línea de investigación sobre ambientes institu- 
cionales y educativos. Concretamente se alinea con los enfoques que 
emplean como método de evaluación del clima medidas perceptivas 
de los distintos sectores implicados, tomando como unidad de análisis 
el centro educativo. 

Como consecuencia del modelo adoptado para la evaluación del 
clima institucional, las informaciones o medidas tomadas son en todo 
caso indirectas, siendo recabadas de alumnos, padres y profesores. Se 
adopta, además, una perspectiva cuantitativa tanto en los procedi- 
mientos de recogida de los datos como en su análisis y tratamiento. 

Los instrumentos empleados en esta investigación, constituidos 
por tres cuestionarios, tratan de evaluar el ambiente escolar percibido 
por los alumnos (EVECE-alumnos), los profesores (CECE-profeso- 
res) y los padres ( C E C E - ~ ~ ~ ~ ~ S ) ' ~ .  

l7 De acuerdo con los autores, el antecedente más próximo de tales instrumentos es el 
cuestionario do cvaluacián de ambientes escolares de V. Pelechano, a partir de la Univenity Re- 
sidence Envirornent Scale (URES) de Maos y Gert (1974) y de la Wsrd Atrnosphere Scale 
(WAS), de Moos (1974). La escala primitiva, denominada CEAE, trató de adecuar el instrumeniu 
a la realidad de nuestro sistema educativo v a los oroblemas v siluacianes danteados en la E.G.B. 
A partir de clla, se elabora en primer lugar la pieba para bofesores, dcla que surgen las otras 
do% para alumnos y padres 
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Las muestras empleadas en el estudio estuvieron constituidas por 
80 profesores, 277 padres y 1383 alumnos d e l l p l o  Superior de 
E.G.B. de quince centros escolares de Cantabria . Nada se apunta 
acerca del procedimiento de muestreo, aparte de que se hayan estable- 
cido ciertos "controles en la extracción muestral", por lo que cabe 
imaginar que éste fue incidental. 

La interpretación que se realiza de los resultados obtenidos de los 
análisis estadísticos adopta un enfoque esencialmente descriptivo. A 
partir de la misma, se formulan las conclusiones correspondientes en 
téminos de pautas a considerar en posibles procesos de intervención 
posteriores. No se emiten, por lo tanto, juicios de valor explícitos. 

- Difusión y uso de los resultados de la evaluación 

En general, para la mayor parte de estudios revisados en este apar- 
tado, poco se puede apuntar en relación con los procedimientos de de- 
volución de resultados a las audiencias interesadas y con su papel en la 
toma de decisiones, si procedía. La mayor parte de las memorias de in- 
vestigación no informan de los procedimientos previstos o empleados 
para la difusión de los resultados obtenidos, ni para la devolución de da- 
tos a los propios centros implicados en el estudio. En la mayor parte de 
los proyectos iniciales e informes de progreso analizados en el caso de las 
investigaciones en curso, tampoco se prevé nada en este sentido. 

Sin embargo, cabría mencionar dos excepciones. En el trabajo de 
Morgenstem Pitcovsky y Martín Rodríguez sobre la red de Centros de 
Profesores, y a juicio de los autores, la modalidad y alcance del estu- 
dio no permitieron la participación plena de los sujetos evaluados, 
aunque se intentó en la medida de lo posible contar con los distintos 
responsables de los C.E.P. a la hora de concebir y obtener la informa- 
ción necesaria para llevar a cabo la evaluación. De este modo, los in- 
vestigadores ponen de manifiesto su compromiso de devolver la infor- 
mación a los participantes para que procedan a su validación. Esta 
labor se considera necesaria para la elaboración definitiva del informe 

' k b c  Jcsiaslru: la dli i i  inJcfiniiion Jz las rnucíir~, por lo quc \c reficre a los csniroq dc 
donde fucron cxtrdiilsr. S6luen el caau de loi dlumnos se informa de quc pr<ceJcn Je 15 centros 
y que son dc ci;lii *Lprriur L EGR. En las mursiras Jc profesores y padrci, aunque \c iarjcic- 
ruun a nivel Jc rujr.ii,i (iiiularidad del cenirci. nivclcp duc impanc. elc.). nu bc pude Jrirrmirwr 
el número de centros empleados, que en este caso parecen ser de EGB y BUP. Se desconoce por 
tanto si se trata cn todos los casos (para las tres muestras) de los mismos centros. 



e, incluso, los autores defienden que no puede quedar definitivamente 
cerrado el estudio basta que no se cumpla este requisito. 

Por otro lado, en la investigación dirigida por Tejedor Tejedor so- 
bre la Universidad de Salamanca, se prevé la elaboración de un Infor- 
me de evaluación global, así como de informes particulares para cada 
centro. 

Por lo que se refiere al uso de los resultados obtenidos en las eva- 
luaciones ya finalizadas, de nuevo debe apuntarse cómo sólo pueden 
recogerse aquí las áreas de utilidad identificadas por los autores, en la 
medida en que la práctica totalidad de los evaluadores no poseen com- 
petencias reales de intervención sobre las instituciones y centros eva- 
luados. 

En este sentido, la memoria de investigación presentada tras la 
evaluación de la red de Centros de Profesores, incluye un conjunto de 
sugerencias y conclusiones destinadas a la Administración educativa, 
responsable de la misma. En el trabajo de Del Barrio Del Campo sobre 
criterios ecológicos sobre la percepción de centros escolares, se señala 
lo siguiente: "Los resultados alcanzados en esta investigación consti- 
tuyen un conjunto de guias útiles a la hora de disetiar y poner en mar- 
cha programas de intervención que afecten a los centros escolares, 
tanto globalmente, como a algunos de sus estamentos componentes" 
(p. 434). Finalmente, en el trabajo dirigido por Marín Ibañez sobre la - - 
~ducai ión Superior a distancia, nada se apunta en este sentido. 

- Metaevaluación 

Aunque no pueda hablarse de una metaevaluación formal en nin- 
guno de los estudios (entendida como actividad intencional, planifica- 
da y sistemática), en las dos evaluaciones llevadas a cabo sobre Cen- 
tros de Profesores (C.E.P.) se pueden identificar elementos cercanos a 
esta actividad. 

El trabajo sobre la red de Centros de Profesores, incluye en el ca- 
pítulo de conclusiones un apartado específico donde los autores ponen 
de manifiesto las limitaciones de la evaluación llevada a cabo, sus as- 
pectos mejorables y aún sus errores. Por su parte, en el proyecto de 
evaluación del C.E.P. de Getafe, se prevén procedimientos que permi- 
tan una "metaevaluación" posterior. Concretamente, se procederá a 
grabar en video las sesiones de trabajo, como registro que permitirá la 



valoración posterior del desarrollo de la autoevaluación institucional, 
y que se entiende contribuirá a su enriquecimiento. 

4.4. Investigaciones centradas en la elaboración de modelos para 
la evaluación de programas o centros educativos 

Ha parecido interesante dedicar un espacio propio a este grupo de 
investigaciones por la aportación adicional que suponen a este campo 
de estudio. Así, aunque estos seis estudios se centran en la evaluación 
de programas de formación de profesorado y en la evaluación institu- 
cional, en vez de incorporarlos a sus correspondientes grupos en fun- 
ción de su objeto de estudio, se ha preferido destacar su carácter ins- 
trumental, su valor como modelos de evaluación. 

4.4.1. Modelos de evaluación de Programas de Formación del 
Profesorado 

En este gmpo se incluyen las siguientes investigaciones: 

- Análisis de los resultados de los programas de formaciónper- 
manente del profesorado del Ministerio de Educación y Cien- 
cia mediante la evaluación demorada de sus efectos. Deter- 
minación de criterios y elaboración de instrumentos. ( S .  
Antúnez Marcos, en curso). 

- Marco conceptual para el diseño de sistemas integrados de 
evaluación de programas de desarrollo profesional del do- 
cente en centros educativos. (L.M. Villar Angulo, 1992). 

- Krtualidad de un modelo de evaluación para cursos de Ac- 
tualización Cientifico-Didáctica de los C.E.? (M.' J .  Sáez 
Rrezmes, en curso). 

- Objeto de la evaluación 

La investigación dirigida por Antúnez trata de enfrentar de forma 
novedosa la evaluación de programas de formación permanente pro- 
movidos por la Subdirección General de Formación del Profesorado. 
Como se afirma en el propio proyecto de investigación, hasta ahora 



EVALUACIdN DE PROGRAMAS Y DE CENTROS EDUCATIVOS ZU3 

"Los responsables de cada actividad han disecado frecuentemente 
i~zstrumentos para la evaluación de la formación. Su finalidad ha con- 
sistido, en general, en recoger información para evaluar el proceso y, 
la mayoría de las veces, para verificar la satisfacción de las personas 
participantes ... A menudo se han utilizado los cuestionarios y, esporá- 
dicamente, las técnicas de grupo y la observación ... Pocas veces se ha 
puesto el énfasis en comprobar los resultados efectivos de la forma- 
ción a partir de las aplicaciones que, de los aprendizajes que la for- 
mación ha promovido, pudieran hacer las personas receptoras en su 
lugar de trabajo ... " (pág. 3). Esto último es precisamente el objeto de 
esta evaluación: los efectos que ha tenido la formación recibida sobre 
el propio trabajo docente. En concreto, los efectos de tres cursos de 
distintas modalidades de formación: para responsables de formación 
de personas, para asesores de formación tipo "A", y para asesores de 
formación tipo " B .  

Por su parte, la investigación dirigida por Villar Angulo se propo- 
ne diseñar sistemas integrados de evaluación de programas de desa- 
rrollo profesional del docente en centros educativos. En concreto, tie- 
ne por objeto la creación y aplicación de una forma de evaluación de 
programas de perfeccionamiento docente desde un marco conceptual 
con unos determinados principios teóricos, entre los que se pueden 
mencionar los siguientes: a) la escuela es la unidad básica del cambio; 
b) las instituciones políticas tienen la primera responsabilidad en el 
perfeccionamiento profesional de los docentes; c) los directores de los 
centros impulsan o frenan iniciativas de innovación, promoción de se- 
minarios permanentes y actividades dc autoformación en los centros; 
d) los programas de perfeccionamiento combinan la investigación con 
la práctica; e) la evaluación del perfeccionamiento requiere tiempo y 
una cuidadosa planificación que incluya la determinación de un siste- 
ma de indicadores. 

El trabajo incluye el estudio y contrastación de modelos, métodos 
e instmmentos de evaluación de los 15 programas del Plan de Forma- 
ción Permanente del Ministerio de Educación y Ciencia y de los 12 
programas dcl Plan Anual de la Comunidad Autónoma de Andalucía. 

La investigación dirigida por Sáez Brezmes se centra en la mejora 
de la utilidad y credibilidad de los procesos de autoevaluación que se 
llevan a cabo de las actividades de formación permanente del profeso- 
rado que, de acuerdo a la normativa, ha de realizar el Equipo Pedagó- 
gico de los Centros de Profesores (responsable de evaluar el Plan 



Anual de Formación, y de realizar la Memoria final de cada curso). En 
concreto, el trabajo consiste en la contrastación de un modelo de au- 
toevaluación diseñado para facilitar a los coordinadores de los cursos 
y a los asesores de los C.E.P. evaluar sus propios cursos de formación. 

- Características definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

La investigación dirigida por Antúnez tiene carácter externo, 
puesto que es llevada a cabo por profesores universitarios que no par- 
ticiparon directamente en los cursos cuya efectividad se trata de eva- 
luar. 

La investigación dirigida por Villar Angulo, cuyo propósito fun- 
damental es elaborar un sistema integrado de evaluación de la forma- 
ción, incluye también la evaluación externa de un programa de forma- 
ción permanente desarrollado en Andalucía. Además, los autores 
seleccionaron una red de asesores de C.E.P., de miembros de las Co- 
misiones Técnicas Provinciales y de profesores no universitarios, para 
que colaboraran en la evaluación externa del "Sistema Integrado de 
Evaluación" elaborado durante la investigación. 

La evaluación del "modelo de autoevaluación" de cursos de for- 
mación elaborado y experimentado por el equipo de Sáez Brezmes si- 
gue dos modalidades: la que los propios autores realizan de su modelo 
(evaluación interna) y la que realizan del mismo los miembros del 
CEP en que dicho modelo es experimentado. 

Objetivos y funciones de la evaluacióri 

La evaluación de cursos de formación permanente del profesora- 
do dirigida por Antúnez, persigue los siguientes objetivos: 

- Identificar las variables más significativas para determinar la 
eficacia de la formación mediante el análisis de la práctica 
posterior de los sujetos en su lugar de trabajo. 

- Identificar los criterios para diseñar los instrumentos de eva- 
luación más precisos para detectar la validez de la formación 
en función de sus efectos a medio plazo. 

- Diseñar y experimentar estrategias e instrumentos de evalua- 
ción demorada para que sean aplicados en los planes y progra- 



mas de la Subdirección General de Formación del Profesora- 
do. De hecho, se proponen diseñar un Plan Experimental de 
evaluación general demorada de la formación permanente del 
profesorado, así como directrices para su aplicación. 

En relación a esto, se puede afirmar que la función que persigue la 
evaluación es formativa, ya que los propios autores reconocen que, a 
partir de ella, la propia Subdirección General de Formación del Profe- 
sorado puede perfeccionar el diseño y desarrollo de sus planes de for- 
mación permanente, así como los propios instmmentos que se vienen 
utilizando para su evaluación, desde una perspectiva innovadora: la 
evaluación demorada de la eficacia de los cursos que se llevan a cabo. 

Por su parte, los objetivos de la evaluación que dirige Villar Angu- 
lo, son los siguientes: 

- Sugerir marcos conceptuales para el diseño de sistemas inte- 
grados de evaluación (S.I.E.) de los Planes Anuales de Forma- 
ción Permanente del Profesorado, con el fin de mejorar la ca- 
lidad de estos programas de formación permanente. 

- Describir los factores clave de los programas de formación 
permanente de los C.E.P. 

- Ofrecer datos a las Comisiones Técnicas Provinciales (CTP) 
y a los C.E.P. sobre variables eficaces de entrenamiento y so- 
bre materiales que se deben incluir en las actividades de for- 
mación. En definitiva, proporcionarles información sobre la 
aplicación del S.I.E. a un programa concreto en Andalucía. 

- Proponer orientaciones para la evaluación de actividades de 
formación. 

- Construir y validar un sistema de indicadores para la evaluación 
de actividades de los programas de formación permanente. 

Apartir de los objetivos, y del desarrollo y conclusiones del estu- 
dio, se puede afirmar que la función, tanto de la evaluación del progra- 
ma concreto de formación como del Sistema Integrado de Evaluación 
elaborado por los autores, tienen como objetivo prioritario orientar la 
toma de decisiones de mejora de dos elementos centrales: los progra- 
mas de formación y los modelos utilizados para evaluarla. 

En definitiva, su función es conocer el grado en que las iniciativas 
oficiales (andaluzas y de la Administración central) de formación de 
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profesores, contribuyen a mejorar la calidad de la enseñanza, así como 
optimizar los procesos de gestión del perfeccionamiento y de los cen- 
tros educativos. 

Los obietivos de la investigación de Sáez Brezmes y colaborado- 
res son los siguientes: 

- Experimentar el modelo de autoevaluación elaborado en los contex- 
tos para los que fue diseñado, es decir, cursos de Actualización Cien- 
tífico-Didáctica que serán evaluados por dos asesores del C.E.P. 

- Analizar y valorar los aspectos más relevantes del modelo: 

Si la estructura del modelo propicia la realización de evalua- 
ciones técnicamente correctas. 

La utilidad del modelo como guía para recoger y suministrar la 
información necesaria sobre los procesos de ensefianza apren- 
dizaje, cumpliendo así su carácter formativo e incidiendo en 
los procesos de mejora. 

La capacidad para identificar problemas. 

Los efectos sobre la mejora de la comunicación entre los pro- 
fesores y asistentes a los cursos. 
La función formadora que se le supone al modelo para aque- 
llos que han de evaluar los cursos. 

- Revisar y perfeccionar el modelo. 

- Evaluar la utilidad del modelo definitivo en distintos tipos de cur- 
sos y con distintos tipos de asesores. 

A la vista de estos objetivos parece claro que la finalidad de esta 
evaluación del modelo es formativa, ya que uno de sus pasos es preci- 
samente la revisión, ajuste y mejora del mismo tras su aplicación en 
contextos reales. 

Dimensiones evaluadas y momento de la evaluación 

En la evaluación de cursos de formación permanente del profeso- 
rado que dirige Serafín Antúnez, y como los propios autores explici- 
tan, la evaluación se centra en la eficacia, es decir, en los resultados de 
la formación del profesorado (atendiendo a sus efectos en tres tipos de 
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práctica profesional: docente, formadora o directiva), considerando 
que esto ha de ayudar a perfeccionar los diseños de los planes de for- 
mación permanente, así como a verificar hasta qué punto fueron útiles 
los programas o planes que se desarrollaron. Por otra parte, al tratarse 
de una evaluación de producto es también final, pues, se realizará tras 
la finalización de los programas de formación. 

Las dimensiones que incluye el diseño evaluativo dirigido por Vi- 
llar Angulo son las clásicas en toda evaluación global: de contexto, en- 
trada, proceso y producto. De hecho, el núcleo de la investigación con- 
sistió en la elaboración y contrastación de un modelo de evaluación de 
la formación del profesorado en activo (el S.I.E.), transcurriendo la 
evaluación del mismo en paralelo a su propia elaboración. 

Por presentar la dimensionalidad del modelo de acuerdo a como 
ésta se describe en el estudio, habría que decir que en esta investiga- 
ción se propone un modelo de evaluación de los programas de forma- 
ción que parte.de la interrelación de tres conceptos: evaluación, desa- . . 
rrollo profesional y gestión educativa de centros. El primero se refiere 

' 

a la intención o función de la evaluación; el segundo a aquello que se 
debe obsewar/evaluar; y el tercero a los resultados/productos espera- 
dos. Cada concepto lleva asociadas seis categorías que pueden ser ob- 
jeto de diversas combjnaciones susceptibles de ser formalizadas en un 
diseño concreto de evaluación integrada. 

En cuanto a la investigación dirigida por Sáez Brezmes, habría 
que distinguir las dimensiones del modelo de autoevaluación de los 
cursos que han elaborado, y la dimensionalidad que tiene la evalua- 
ción que los investigadores realizan de dicho modelo. 

En cuanto al primer caso, tal y como el propio equipo explicita, el 
modelo de autoevaluación de la formación del profesorado es un mo- 
delo global que atiende a cuatro dimensiones: 

El contexto: que se propone caracterizar el curso en el medio en 
que se realiza, identificar y examinar los objetivos y priorida- 
des de éste, y estudiar la población concreta a la que se dirige, 
con el fin de ajustar los objetivos y prioridades del curso a esa 
población. 
El input: estudio de la organización y enfoque del curso, así como 
de los materiales curriculares que se ponen a disposición de los 
asistentes, siendo valioso conocer las estrategias alternativas que 
distintos profesores y asistentes al curso harían una vez planteado 
el curso globalmente. 
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El proceso: se trata de analizar el impacto de la aplicación de la es- 
trategia de enseñanza-aprendizaje diseñada, del uso eficaz de los 
recursos y de la comunicación que se establece entre profesores y 
alumnos. Los informes parciales de evaluación se proponen pro- 
ducir un feed-back que mejore algunos aspectos en esta fase. 
El output: dirigido a analizar e interpretar los logros del curso, no 
sólo en cuanto a lo que han aprendido los asistentes, sino también 
los efectos demorados de la formación: hábitos adquiridos, modi- 
ficaciones que los profesores aplican en las aulas tras la forma- 
ción, etc. En definitiva, el impacto del curso en los asistentes y en 
SU contexto. 

En cuanto a la dimensionalidad de la evaluación del modelo que 
se somete a prueba, aunque no se explicita con el mismo detalle en el 
proyecto, se infiere que el diseño cualitativo de Estudio de Caso que 
se aplica también recoge información de las cuatro dimensiones: en- 
trada, contexto, proceso e impacto. 

Patrón empleado para la emisión de juicios de valor 

Del proyecto de investigación diseñado por el equipo que dirige 
Antúnez, se deduce que una de sus tareas es precisamente la determi- 
nación de los criterios para valorar la eficacia de los cursos de forma- 
ción objeto de estudio. Por consiguiente, puede afirmarse que tratan 
de llevar a cabo una evaluación referida a unos criterios predetermina- 
dos (evaluación criterial). 

L a  evaluación de programas de formación dirigida por Villar An- 
gulo tambikn puede considerarse criterial, al utilizar como instancia 
de referencia los objetivos de los propios programas oficiales de for- 
mación permanente de profesores; de hecho, al hacer una evaluación 
de los resultados de los programas por sus efectos en la propia labor 
docente del profesorado, los criterios que se utilizaron fueron los ob- 
jetivos de los propios cursos en los que éstos habían tomado parte. 
Pero al mismo tiempo esta evaluación es de tipo normativo, puesto 
que compara los resultados de unos cursos con los obtenidos por cur- 
sos de otros Centros de Formación de Profesores (el gmpo normativo 
de referencia en este caso). 

En la evaluación del "modelo de autoevaluación" de cursos que 
realizan Sáez Brezmes y su equipo se emplea una instancia de referen- 
cia criterial, puesto que la información recogida se va a interpretar en 
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relación a los objetivos que persigue el propio modelo. De hecho, se 
aleja explícitamente de la instancia normativa, puesto que se excluye 
la comparación del éxito de la aplicación del modelo entre unos cursos 
de formación y otros. 

- Diserio y desarrollo de la evaluación 

El análisis de los resultados de los programas de formación per- 
manente del profesorado del Ministerio de Educación y Ciencia me- 
diante la evaluación demorada de sus efectos, dirigido por Antúnez, 
tiene como propósito fundamental llenar el vacío existente en nuestro 
país de este tipo de estudios. Los autores pretcnden efectivamente 
constmir un Plan o Modelo para realizar este tipo de evaluación. Para 
ello, les sirve de base un modelo de evaluación ya construido en cuya 
elaboración participó parte del actual equipo de investigación. Apartir 
de ahí se proponen disefiar y experimentar estrategias e instmmentos 
específicos. Las fases de la investigación son las siguientes: 

l . )  Desarrollo de un trabajo piloto que consistirá en la elabora- 
ción y experimentación de un conjunto de instrumentos de 
evaluación, que se aplicarán a una muestra inicial de perso- 
nas asistentes a tres cursos de formación auspiciados por la 
Subdirección General de Formación del Profesorado: 

- Curso de Responsables de Formación de Personas Adul- 
tas (desarrollado en 1991). 

- Curso de Asesores de Formación "A" (curso 1990-91). 

- Curso de Asesores de Formación "B" (curso 1991-92). 

Asimismo, se realizarán entrevistas a los directores de los 
Centros de Profesores de la zona, y a profesores y profesoras 
participantes en los cursos. A partir de ahí se evaluarán los 
resultados. 

2.9 Establecer los criterios, fuentes y pautas hipotéticamente 
adecuados para evaluar la eficacia demorada de la forma- 
ción, elaborar un conjunto de instrumentos a partir de los 
mismos, y diseñar un Plan Experimental de Evaluación Ge- 
neral Demorada de este tipo de formación. 
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Por lo demás, en el proyecto de investigación no se especifica el 
tipo concreto de diseño que se empleará para experimentar el modelo 
de evaluación, aunque sí se anticipa que será una investigación de tipo 
cualitativo. En este sentido cabe destacar los siguientes elementos del 
diseño: 

Los procedimientos para recoger la información serán: entre- 
vistas semiestructuradas, listas de control, escalas, cuestiona- 
rios, etc., elaborados al efecto. 

Las fuentes de información: personas individuales (profesores 
y directores de C.E.P.); colectivos o equipos de responsables 
de formación en C.E.P., Unidades de Programas, Subdirección 
Gcncral de Formación del Profesorado, etc.; huellas de trabajo. 

El tipo de información a recoger es documental (normativa, 
Memorias de los C.E.P., programas de formación, etc.) y per- 
sonal o de opinión (de responsables y destinatarios de la for- 
mación). 

El análisis de la información será cualitativo, aunque no se es- 
pecifica cómo, y se hará sobre la práctica docente de los profe- 
sores en su lugar de trabajo tras recibir la formación. 

La evaluación dirigida por Villar Angulo se diseña en función de 
una matriz de trabajo articulada por tres ideas-eje: la naturaleza y fun- 
ciones de la evaluación, el desarrollo profesional y la gestión educati- 
va en centros. El sistema de evaluación que pretenden diseñar es una 
actividad de comprobación de la teoría y funciona como un diseño de 
evaluación mezclado. En este sentido los autores se apoyan en el mar- 
co teórico ofrecido por otros autores (Greene, Caracelli y Graham, 
1989). 

El estudio tiene tres fases: 

1.9 Estrategia de planificación del sistema: 
a. Evaluación de necesidades y prioridades formativas. 
b. Análisis de factibilidad del sistema de evaluación integra- 

do. 
c. Planificación del sistema de evaluación. 

2.3 Estrategias de desarrollo del producto: 
a. Diseño y tecnología del sistema de evaluación. 
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b. Comprobación en el campo, 
c. Comprobación operativa. 

3.3 Estrategias de difusión. 

Con respecto a otros elementos del diseño se puede observar lo si- 
guiente: 

Empleo de la triangulación de fuentes de información (forma- 
dores, profesores, alumnos, miembros de Comisiones Técni- 
cas Provinciales), así como de métodos, técnicas e instmmentos 
de evaluación (entrevistas, sondeos de opinión, observaciones, 
cuestionarios, etc.). 
Se recogen distintos tipos de información: documental, de opi- 
nión y algunos hechos observados. Especialmente se recoge 
información sobre cómo evalúan los Centros de Profesores sus 
actividades. Con la siguiente matriz de preguntas se estudian y 
presentan las evaluaciones realizadas por los C.E.P.; 

a. ¿Qué preguntas se han formulado los investigadores1 for- 
madores para hacer la evaluación del plan, programa, cur- 
so, seminario, actividad o proyecto de innovación? 

b. ¿Qué información han requerido para evaluarlos? 
c. ¿Qué fuentes de datos se eligieron? 
d. ¿Cuáles fueron los métodos para recoger información? 
e. ¿Quién, cuándo y en qué condiciones se recogió la infor- 

mación? 
f. ¿Qué procedimientos se han usado para el análisis de da- 

tos? 
g. ¿Qué criterios se han seguido para hacer las interpretacio- 

nes? 

Son diversos también los procedimientos utilizados para reco- 
ger la información: análisis de documentos (para la evaluación 
interna de las C.T.P., y de los programas de Tormación), entre- 
vistas a formadores y profesores participantes, sondeos de opi- 
nión, observaciones de sesiones formativas, cuestionarios a 
profesores, etc. 
En el análisis de la información se han empleado fundamental- 
mente técnicas cualitativas. Esto lo justifican los autores afir- 
mando que han tratado de evitar las limitaciones de la investi- 
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gación cuantitativa que, por la dificultad de disponer de muestras 
aleatorias del profesorado, casi siempre se basa en diseños cuasi- 
experimentales, con los consiguientes problemas de validez. 

Por otra parte, la investigación dirigida por Sáez Brezmes, por las 
funciones y objetivos que plantea, se enfoca desde una metodología 
cualitativa y naturalista. Así, el estudio se centra en el elemento más 
significativo: la capacidad del modelo de autoevaluación para produ- 
cir los efectos deseados o, dicho de otro modo, su virtualidad. 

El modelo de autoevaluación se experimenta en dos cursos de ac- 
tualización científico-didáctica, uno de tipo B y otro de tipo C. Cada 
uno de los cursos en los que se aplica el modelo se consideran como 
unidades de estudio con entidad en sí misma, por lo que se tratan me- 
todológicamente como auténticos Estudios de Caso. A partir de las 
conclusiones obtenidas en dichos estudios comienza una segunda fase 
en la que se realiza una metaevaluación (análisis y valoración de la 
fase de experimentación) que dará como consecuencia la revisión y 
perfeccionamiento del modelo. Una tercera y última fase consiste en 
la aplicación del modelo definitivo en diversos cursos de formación. 

Como parece exigir este diseño, las fuentes de información son 
sobre todo directas, recabando la opinión de asistentes, coordinadores 
y asesores participantes en el proceso de autoevaluación. De hecho, el 
impacto del modelo se analiza recogiendo opiniones de una pluralidad 
de fuentes: evaluadores, coordinadores, asistentes, asesores del C.E.P. 
y de todas las personas implicadas en la fase de experimentación del 
modelo-guía. El tipo de información que se recoge es documental y 
personal (opinioneslactitudes). 

Se pretende huir de la utilización de instmmentos estandarizados 
de recogida de la información (cuestionarios, etc.) aplicados en todos 
los cursos donde se experimenta el modelo. Se opta más bien por em- 
plear aquellas técnicas e instmmentos que el Estudio de Caso vaya de- 
mandando, siempre de carácter personalizado y contextualizadas. Así, 
los procedimientos utilizados para recoger la información son diver- 
sos: observación directa e indirecta y desde diferentes puntos de vista, 
realizar cuadernos de campo, entrevistas, etc. 

- Difisión y uso de los resultados de la evaluación 

En el proyecto dirigido por Antúnez no se especifica el uso que se 
hará de las conclusiones de la evaluación, y aunque se halla todavía en 
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curso, se identifica con tlaridad la audiencia a la que pretenden diri- 
girlas: la propia Subdirección General de Formación del Profesorado. 

La audiencia a la que se dirigen las conclusiones de la investiga- 
ción de Villar Angulo y colaboradores es similar al caso anterior: los 
organismos o centros responsables de la formación. De hecho, el pro- 
pio equipo establece como uno de los principales objetivos de la eva- 
luación, "ofrecer datos a las Comisiones Técnicas Provinciales y a los 
Centros de Profesores de la aplicación del Sistema Integrado de Eva- 
luación a un programa de formación permanente en la Comunidad Au- 
tónoma de Andalucía". Asimismo, el sistema de indicadores que se 
construye y se valida en el estudio, se pone a disposición de los usua- 
rios de los programas de formación permanente (formadores, profeso- 
res y alumnos), para que puedan evaluar sus propias actividades. 

Por su parte, el uso que el equipo de Sáez Brezmes pretende hacer 
de los resultados de la evaluación del modelo que llevan a cabo es el 
propio perfeccionamiento del modelo. Por otra parte, dado que el mo- 
delo de autoevaluación que se experimenta fue un encargo de un Cen- 
tro de Profesores concreto, parece claro que la difusión que se hará del 
modelo resultante tiene como clientela prioritaria a éste y otros cen- 
tros de profesores. 

Asimismo, se cuida especialmente la presentación de resultados. 
Se prevé la presentación de informes parciales (para dar feedback en 
el proceso de aplicación del modelo-guía) y de un Informe final, per- 
siguiéndose especialmente la credibilidad interna y externa de la au- 
toevaluación. 

- Metaevaluación 

En la investigación proyectada por Antúnez y colaboradores no se 
lleva a cabo una metaevaluación. Sin embargo, en la investigación di- 
rigida por Villar Angulo, se selecciona y establece una red de asesores 
de C.E.P., de miembros de las Comisiones Técnicas Provinciales y de 
profesores no universitarios para colaborar en la evaluación externa 
del "Sistema Integrado de Evaluación" elaborado y aplicado en la Co- 
munidad andaluza, lo cual podría considerarse una forma de metaeva- 
luación. 

En el caso de la investigación dirigida por Sáez Brezmes, como ya 
se ha reflejado anteriormente, la metaevaluación forma parte del pro- 



pio proyecto de investigación. En realidad, éste consiste en una eva- 
luación del modelo de autoevaluación diseñado por los autores. 

4.4.2. Modelos de Evaluación de Centros 

En este epígrafe se agrupan investigaciones dirigidas a la elabora- 
ción y/ o experimentación de modelos de evaluación de centros educa- 
tivos de distintas características (ordinarios, de educación especial, 
públicos y privados). Este es el caso de las siguientes investigaciones: 

- Modelo de estudio de costes de la educación (M.E.C.E.) (M. 
Ibar Albiñana, 1987). 

- Evaluación del C.E.i? de Getafe-Parla a través del estudio de 
sus ofertas y de las demandas de los profesores y centros edu- 
cativos de su competencia. (E .  Sánchez Martín, 1992). 

- Contexto y retraso mental: sistema de evaluación e centros 
para sujetos con retraso menial (M.J. Espinosa, 1990). 

A continuación se describen algunos de los rasgos más definito- 
r i o ~  de cada una de ellas. 

- Objeto de la evaluación 

El estudio realizado por el equipo que dirige Ibar Albiñana es de- 
finido como una "investigación básica, destinada a la construcción de 
un modelo matemático-académico-administrativo que sirva para la 
evaluación económica y organizativa de los centros docentes de nivel 
no universitario, y con vistas a una aplicación continua para la obten- 
ción y publicación de series cronológicas de tendencias medias e índi- 
ces de gestión". 

Este modelo administrativo (que deja para otros modelos comple- 
mentarios la valoración de los aspectos cualitativos de la educación que 
se imparte en un centro), se compone de seis submodelos en los que se 
analizan y cuantifican los recursos humanos y materiales como factores 
educativos o de producción del centro, para pasar al estudio de su reper- 
cusión en las plantillas, nóminas y resultados contables o de coste. 

El modelo se experimentó en centros privados de la Comunidad 
de Madrid y la muestra estudiada estuvo compuesta por los centros 
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(22) que voluntariamente respondieron a una demanda de colabora- 
ción ofrecida a la totalidad del colectivo de 342 centros de la F.E.R.E. 
en la provincia de Madrid. El tamaño de los centros participantes os- 
cilaba entre 400 y 1200 alumnos y tenían una oferta escolar diversa 
(Preescolar, E.G.B., B.U.P., C.O.U. y/o Formación Profesional). 

El modelo se adecuaba a los centros privados fundamentalmente, 
que eran los que en la fecha en que se realizó el estudio podían asignar 
con autonomía los recursos económicos disponibles a una u otra parti- 
da del presupuesto. Sin embargo, los autores señalan también la utili- 
dad del modelo para los centros concertados, pues se puede determi- 
nar la cuantía del módulo de las subvenciones de los conciertos (de 
hecho es uno de los objetivos del modelo). Además, aunque no se ha 
aplicado a centros públicos, el modelo cuenta con la versión adaptada 
al estudio de costes de este tipo de centros. 

Este nuevo enfoque microeconómico del análisis estmctural "cos- 
te-eficacia" que proponen los autores, a su juicio permite responder a 
una serie de cuestiones de capital interés para Directores y Adminis- 
tradores de los centros docentes, con vistas a la buena gestión de los 
mismos: 

¿,En qué grado afectan las distintas variables pedagógicas a los 
resultados académicos y a su coste? 

¿Cómo comparar la estructura pedagógica y económica del 
propio centro con los demás centros del sector, con el fin de te- 
ner una idea de la eficacia relativa propia? 

¿Se pueden conseguir unos índices, ratios y tendencias centra- 
les del colectivo al que pertenece el centro, que sirvan de guía 
y orientación tanto para el control de los distintos niveles o co- 
lectivos educativos de referencia, como para la gestión del pro- 
pio centro? 
¿Cuáles son los aspectos educativos y estructurales que más 
afectan a la excelencia y en la economía de los esfuerzos peda- 
gógicos? 

Para la realización y experimentación de este modelo de evalua- 
ción de costes fue muy útil la experiencia de un modelo anterior reali- 
zado por el propio M. Ibar: el Modelo de Gestión de Centros Docentes 
(MGDC), programado en Fortran IVpara ordenadores de gran capaci- 
dad. Esta vez se trata de adecuar10 a micro-ordenadores disponibles en 
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los centros docentes, por lo que se programa en hoja de cálculo, a par- 
tir de un programa Open Access para PC. 

Por las características de la investigación realizada por el equipo 
que dirige Sánchez Martín, parecería difícil discernir a primera vista si 
se trata de la evaluación institucional (del Centro de Profesores de Ge- 
tafe-Parla) o de la evaluación de un programa (de formación de profe- 
sores en este caso). Sin embargo, tanto por la denominación del traba- 
jo, como por su contenido, puede concluirse que se trata de una 
evaluación institucional de un C.E.P., llevada a cabo a través de la eva- 
luación de su oferta de formación para profesores (de su adecuación a 
la demanda, de su utilidad demorada, etc.). 

La investigación sobre contexto y retraso mental (Espinosa, 
1990), se ocupa de la construcción de un sistema de evaluación del 
contexto interno y externo de centros no ordinarios que escolarizan 
alumnos con retraso mental. Así, la investigación consiste en el diseño 
y elaboración de una serie de instrumentos para evaluar el contexto de 
dichos centros, cuya validación se deja para un estudio posterior. 

El marco teórico fundamental en que se sitúan los autores gira en 
tomo a la definición del concepto de contexto. De acuerdo con las di- 
rectrices teóricas, "el prototipo de sistema de evaluación de centros 
para sujetos con retraso mental" que elaboran los investigadores cons- 
ta de tres partes: 

1) Entorno del centro: los aspectos o elementos considerados son 
localización, accesibilidad, congruencia, estética, conserva- 
ción, equipamiento, riesgos y clima de relación. 

2) Centro: se consideran los elementos anteriores, pero se añaden 
otros como la organización del centro, del personal, de los alum- 
nos, las actividades recreativas, la implicación familiar, la socio- 
demografía de los alumnos y del profesorado, los elementos psi- 
cosociales, el impacto de las diferencias y el clima social. 

3) Escenarios del centro: servicio de comedor, aulas, talleres, 
aseos, internado, pasillos y escaleras y salones comunitarios. 

Apartir de esta estructura se construye un amplísimo instmmento 
de evaluación que, dependiendo de la dimensión o del aspecto del con- 
texto del centro que se pretenda evaluar, adopta una forma de escala 
tipo Likert o bien la de una lista de control o ficha de seguimiento con 
clave dicotómica de respuesta o bien de altemativa múltiple. 



- Características definitorias de la evaluación 

Agentes evaluadores 

El modelo de estudio de costes de la educación diseñado por el 
equipo de Ibar Albiñana (modelo M.E.C.E.) está pensado para que 
sean los propios centros, sus administradores, los que lo apliquen, por 
lo que supone una aportación a la evaluación interna económico-ad- 
ministrativa de los centros escolares. De otro lado, la experimentación 
del modelo en 22 centros responde más a una evaluación externa, 
puesto que son los propios investigadores quienes valoran la experien- 
cia, aunque a partir de la información proporcionada por los centros 
que lo experimentaron. 

En el caso de la investigación dirigida por Sánchez Martín, los 
agentes de la evaluación son los investigadores, aunque parten de dos 
fuentes más: la propia autoevaluación del Centros de Profesores (tiene 
un modelo por actividades realizadas ya muy consolidado) y la eva- 
luación que de su oferta hacen los usuarios (profesores y equipos di- 
rectivos). Por lo tanto, se trata de una evaluación externa que tiene 
muy en cuenta la opinión de los sectores implicados y las autoevalua- 
ciones previamente realizadas por el propio C.E.P. 

La investigación de Espinosa y colaboradores, no consiste en reali- 
dad en una evaluación de un programa o un centro, sino exclusivamen- 
te, como ya se dijo, en la elaboración de un instrumento de evaluación 
de los contextos de los centros de educación especial, por lo que no ca- 
bría hablar en este caso de evaluación interna o externa. Sin embargo, 
el propio sistema de evaluación construido puede aplicarse de distin- 
tas formas: evaluación externa o interna, bien realizada por expertos o 
por la dirección del centro. 

Objetivos y finalidad de la evaluación 

Ibar Albiñana y colaboradores señalan como objetivos prioritarios 
de su investigación: 

- Atender a la necesidad sentida por los administradores de mu- 
chos centros escolares (sobre todo privados), de disponer de 
un programa estadístico de datos que pudiera aplicarse en los 
propios centros docentes para conseguir unos estudios com- 
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parativos de costes que sirvieran de orientación y referencia 
para la gestión. 

- La necesidad de adaptar y reprogramar un modelo para orde- 
nadores de gran capacidad elaborado anteriormente por el di- 
rector de la investigación, a un estudio de costes más sencillo, 
manejable y concebido para microordenadores. 

- Experimentar el modelo M.E.C.E. en una muestra de centros 
con el fin de detectar posibles problemas y ajustarlo para su 
mayor utilidad para los centros. 

A la vista de estos objetivos, se puede concluir que tanto el mode- 
lo M.E.C.E., como la experimentación de que es objeto, tienen una 
clara finalidad formativa, por orientar la toma de decisiones de mejo- 
ra, bien de la gestión y administración de los recursos de un centro, 
bien de las características del propio modelo. 

Por su parte, la investigación de Sánchez Martín y sus colaborado- 
res se propone dos objetivos fundamentales: 

- Evaluar un Centro de Profesores (el de Getafe-Parla de Ma- 
drid) a través de su programación de formación (se evalúa 
toda la oferta). 

- Diseñar un sistema de evaluación de los Centros de Profeso- 
res. 

En esta línea, se hace evaluación con finalidad formativa, al tratar 
de mejorarse la calidad de la formación permanente que reciben los 
profesores a través de la oferta de ese C.E.P. y de otros, así como la ca- 
lidad de los propios modelos de evaluación de la oferta formativa de 
los Centros de Profesores. 

Los objetivos de la investigación dirigida por M.J. Espinosa están 
muy condicionados por el convencimiento -ampliamente apoyado 
por la evidencia empírica- de que para mejorar la calidad de vida de 
las personas con retraso mental y facilitar su integración en la vida de 
la comunidad, los ambientes o entornos de estas personas deben cum- 
plir una serie dc características. 

En este sentido, y tras fundamentar ampliamente el tipo de carac- 
terísticas que deben perseguirse, este equipo de investigación se pro- 
puso crear un sistema (conjunto de instrumentos) de evaluación, que 
permitiera reconocer en qué medida los centros de educación especial 



disponen de un contexto interno y externo favorable a la calidad de 
vida, al mayor control sobre su entorno, y a la integración en la comu- 
nidad (normalización) de los sujetos con retraso mental. 

En este sentido, aunque el propio sistema elaborado no es objeto 
de evaluación en este trabajo, si podemos decir que la finalidad del sis- 
tema construido es formativa, puesto que su propósito es facilitar la 
toma de decisiones de mejora de los contextos de este tipo de centros, 
pvr parte de las autoridades educativas competentes. Se piensa que 
con esto se mejora cnormemente la normalización conductual de los 
sujetos con reiraso mental. 

En definitiva, se propone una evaluación orientada a la toma de 
decisiones relacionadas con la aplicación de los principios de: 

- Normalización wntextual: desarrollo de un contexto que per- 
mita integrarse al deficiente. 

- Normalización personal: adquisición por el sujeto de las habi- 
lidades necesarias para asumir roles y responsabilidades so- 
ciales culturalmente normativas. 

Dimensiones evahadus y momento de la evuluación 

La investigación dirigida por el profesor Ibar, produce un modelo 
de estudio de costes de la educación que se puede alinear con facilidad 
a alguno de los modelos de evaluación institucional definidos en la li- 
teratura, concretamente al de "coste-eficacia" (rendimiento efectivo 
de las inversiones hechas en enseñanza), que es un modelo superador 
del de "coste-beneficio" o de rentabilidad de la educación, vigente 
hasta los años 70. En este sentido, el modelo construido considera va- 
riables de input-output al estudiar los costes en un centro. Por otra par- 
te, la experimentación que de dicho modelo se realiza en 22 centros 
privados de la provincia de Madrid, aunque es una parte del trabajo 
poco descrita en la memoria de investigación, puede inferirse que se 
llevó a cabo una evaluación global del modelo. 

Del trabajo realizado en la evaluación del C.E.P. de Getafe-Parla 
(Sánchcz Martín) se desprende que se ha diseñado una evaluación glo- 
bal del centro a través de su programación de formación, que contem- 
pla cuatro tipos de evaluación: de contexto (normativa legal de la re- 
forma, características de los centros adscritos, demandas de los 
centros y de los profesores, etc.); de entradas (recursos económicos y 
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humanos, el propio proyecto del C.E.P. y su oferta); de procesa (fun- 
cionamiento, organización, gestión, selección de personal, difusión de 
la oferta, evolución de la oferta, dificultades, etc.) y de producto (for- 
mación dada, eficacia, costos, satisfacción de la demanda, satisfacción 
de los usuarios con la oferta, participación, alcance, imagen del C.E.P., 
etc.). Sin embargo, los cuatro tipos de evaluación se han llevado a 
cabo casi simultáneamente (analizando la información procedente de 
discursos y documentos), no realizándose una evaluación de los pro- 
cesos sobre la marcha. 

La investigación de Espinosa y colaboradores, que como ya se ha 
dicho no evalúa sino que propone un sistema de evaluación del con- 
texto de centros de educación especial, define éste como: "conjunto de 
características físicas, arquitectónicas, organizativas, de relación, cli- 
ma social, etc, delimitadas espacio-temporalmente y que pueden ejer- 
cer funciones condicionadoras de conductas y moduladoras de patro- 
nes de respuestas individuales". Sin embargo, por la complejidad y 
amplitud del sistema, éste analiza más ámbitos que los que en princi- 
pio comprende la definición cotidiana de contexto al incluir, entre 
otros aspectos, la organización y el clima social del centro (conside- 
radas en otros modelos variables de entrada o de proceso). 

De hecho este modelo evaluativo contempla las tres dimensiones 
de un entorno o contexto que se describían en la presentación de este 
trabajo: 1) entorno del centro; 2) centro propiamente dicho; y 3) esce- 
narios del centro. Esta dimensionalización del contexto, y por tanto 
del sistema para su evaluación, responde a la aplicación del principio 
de normalización personal y contextual de los sujetos con retraso 
mental. Por otro lado, los propios autores señalan que con este instm- 
mento se puede hacer una evaluación tanto global como parcial del 
contexto de los centros de educación especial. 

Patrón empleado para la emisión de juicios de valor 

La instanci;! de referencia empleada por el equipo de Ibar Albiña- 
na para interpretar los datos de la experimentación de su modelo 
M.E.C.E. fue criterial, en tanto en cuanto el referente eran los propios 
objetivos de adecuación, sencillez y utilidad en función de los que fue 
diseñado el modelo. Por otra parte, como modelo de estudio de costes, 
el M.E.C.E. puede aplicarse tanto para hacer una evaluación criterial 
de la administración y gestión de un centro escolar, como para llevar a 
cabo una evaluación normativa. De hecho, una de las utilidades del 



modelo consiste en la posibilidad de comparar el coste de la educación 
entre distintos centros, entre un centro y un grupo de centros o, con las 
adaptaciones oportunas, entre un centro o centros y el conjunto de cen- 
tros del sistema educativo que pertenecen a un mismo grupo normati- 
vo (titularidad pública o privada, de una etapa u otra del sistema, de 
distintos tamaños, etc.). 

Por su parte, la evaluación del C.E.P. de Getafe-Parla (Sánchez 
Martín) consiste en una evaluación criterial en tanto que la instancia 
de referencia empleada para interpretar la información recogida se de- 
fine muy claramente. Los criterios empleados fueron: 

- Las funciones que la Administración asigna a los Centros de 
Profesores (el grado de cumplimiento de las mismas). 

- El propio proyecto del C.E.P. de Getafe-Parla (su oferta de 
formación). 

- La satisfacción de las demandas de los profesores. 

Al mismo tiempo, se hace evaluación normativa, al compararse la 
oferta del C.E.P. de Getafe con la del Centro de Leganés y con el con- 
junto de la oferta a nivel provincial. 

En el caso de la investigación dirigida por Espinosa, hay que decir 
que la instancia de referencia es claramente criterial, ya que se funda- 
mentan muy cumplidamente (teórica y empíricamente) y a priori, los 
criterios o características que debería reunir un contexto de un centro 
de educación especial que promoviese el desarrollo, la autonomía y la 
integración de los sujetos en él escolarizados. En este caso son crite- 
rios de interpretación los aspectos ambientales y organizativos desea- 
bles para la integración y normalización de alumnos con retraso men- 
tal. De hecho, el conjunto de instrumentos (cuestionarios y escalas) 
que aporta el equipo, se han construido de acuerdo a esta referencia 
criterial. 

- Diseño y desarrollo de la evaluación 

Como ya se ha dicho anteriormente, el modelo de estudio de cos- 
tes de la educación (M. Ibar) responde a un diseño de análisis estadís- 
tico del coste-eficacia de la enseñanza, que se experimentó en 22 cen- 
tros privados y la muestra estudiada fue incidental, ya que participaron 
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centros que voluntariamente respondieron a una demanda de colabo- 
ración ofrecida a la totalidad del colectivo de 342 centros de la 
F.E.R.E. en la provincia de Madrid. Esta muestra no puede conside- 
rarse representativa de los centros privados integrados en la F.E.R.E., 
ni tampoco suficiente por el número de centros que la componen, pero 
sin embargo si permitió a los autores poner a prueba su modelo, detec- 
tar posibles deficiencias y ajustarlo. Por otra parte, el tipo de informa- 
ción que se recoge, así como el análisis de la misma son de tipo cuan- 
titativo-estadístico, como parece lógico dada la naturaleza de la 
evaluación que se propone. 

El interés metodológico de la propuesta que realizan Sáncbcz 
Mariín y colaboradores como modelo de evaluación de un C.E.P., es- 
triba en el uso de técnicas cualitativas sociológicas (gmpos de discu- 
sión y análisis del discurso), la creación de un esquema de evaluación 
y de unas determinadas fuentes de información, así como la exclusión 
del cuestionario como técnica principal de recogida de información. 
El modelo, se articula en torno a 4 ejes: 

- Producir un índice o eje secuencia1 de la actividad que se trata 
de evaluar. 

- Determinar las fuentes de información mínimas relevantes 
(Ministerio de Educación y Ciencia, Centros de Profesores, 
centros educativos y profesores) y de las técnicas más adecua- 
das para alcanzar el nivel informativo necesario (examen de 
documentos, observación directa y gmpos de discusión). 

- Vaciar la información en el índice o eje secuencial; tratamien- 
to de la misma y construcción de un discurso/representación 
de base para su análisis. 

- El análisis evaluativo del discurso. 

Los investigadores han optado por una estructura metodológica 
conformada por técnicas cualitativas, por entender que son las únicas 
que permiten acercarse a lo diverso. 

Como fuentes de información se emplearon las documentales y 
personales dcl C.E.P. (Director y Equipo directivo, el Consejo y el 
Equipo Pedagógico), en concreto una muestra de 6 Equipos directivos 
y Claustros de los 144 centros y de los 3.100 profesores adscritos al 
CEP de Getafe-Parla. Estos centros eran de titularidad pública y priva- 
da concertada de los niveles educativos de E.G.B., B.U.P. y Forma- 
ción Profesional. 
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En consecuencia, el tipo de información que se recoge es: 

- Documental (porque en ella se encuentran expresados los ob- 
jetivos a alcanzar, las actividades ofrecidas, desarrolladas y 
sus evaluaciones): 

a. Documentación procedente de la Administración: marco 
legal (L.G.E., Constitución, L.O.D.E., L.O.G.S.E.); nor- 
mativa diversa sobre el tema expedida por la Dirección 
General de Renovación Pedagógica y la Subdirección 
General de Formación del Profesorado; el Plan de Inves- 
tigación Educativa y de Formación del Profesorado de 
1989 (el Plan Marco); las Memorias de Actividades de 
Formación Permanente del profesorado (documentos 
evaluativos), los Planes de Formación Permanente del 
Profesorado y los Planes Provinciales de formación. 

b. Documentación procedente del C.E.P. de Getafe: sus Pla- 
nes y Memorias, los documentos divulgativos a los cen- 
tros y un amplio conjunto de instrucciones, circulares, in- 
formes, boletines, etc. 

- Personal: discurso de los profesores, directores, equipos di- 
rectivos, etc. (del C.E.P. y de los centros adscritos). 

Con respecto a los procedimientos utilizados para recoger la in- 
formación, se centran en la recogida y examen de documentos, la ob- 
sewación directa (de entrevistas y reuniones de trabajo) y los grupos 
de discusión (en estos dos últimos casos, los investigadores han com- 
pletado guiones para registrar la información). 

El análisis de la información recogida se ha adecuado al tipo de in- 
formación: 

a. Tratamiento de la información documental: vaciado selectivo 
conforme a un plan, y sistematización en una estructura pre- 
determinada (concretada en un cuestionario). Se empleó una 
técnica sociológica de tipo cualitativo: a través de la lectura y 
selección de documentos, se construye el discurso resultante y 
se analiza buscando el significado y el sentido del mismo). 
Como resultado se obtienen unos ejes discursivos, donde van 
encajando los datos obtenidos por las demás técnicas socioló- 
gicas aplicadas. 



b. Trabajo de campo en el C.E.P.: 

- Se realizó una observación directa de los centros (2 reu- 
niones de trabajo y 5 entrevistas en profundidad en cada 
centro). Se grabó, transcribió y analizó la información, re- 
alizándose unos informes en función de la estructura del 
cuestionario prefijado. Esta información, añadida a la ob- 
tenida en el análisis documental, fue trabajada para cons- 
t ~ i r  el discurso. 

- Se formaron grupos de discusión con profesores de cada 
centro: el análisis de la información recogida se hizo tam- 
bién sobre el índice o estmctura general. 

Tras la realización de estos dos pasos (a y b) se procedió al análisis 
evaluativo. Así, la estructura empleada, tanto para el análisis de la in- 
formación documental, como para la procedente del trabajo de campo, 
es la siguiente: 

- Marco general: objetivos y establecimiento de la red donde se 
sitúa el C.E.P. de Getafe-Parla. 

- Organización de este C.E.P. 

- Producción de las ofertas de formación procedentes del 
M.E.C., la Dirección Provincial, los Centros de Profesores, y 
los centros y profesores adscritos. 

- Representación de las ofertas en el mercado (valor de uso y 
cambio). 

- Demandas manifiestas y latentes. 

- El mercado o el encuentro entre ofertas y demandas. 

- Consumoluso de las ofertas. 

Al utilizar un diseño naturalista-cualitativo de evaluación, la in- 
terpretación de los resultados se hace en términos valorativos, descrip- 
tivos y comprensivos de la realidad del C.E.P. 

Por su parte, el equipo dirigido por M.J. Espinosa parece haber se- 
guido un proceso deductivo en la construcción del sistema de instm- 
mentos de evaluación del contexto de centros que escolarizan sujetos 
con retraso mental. Se parte de la definición muy operativa y minucio- 
sa del constructo "contexto", se identifican sus partes o elementos, 



dentro de cada una de ellas se operativizan las variables que las con- 
forman y, a partir de ahí,van surgiendo los ítems para recoger la infor- 
mación. De este modo se obtienen un conjunto de escalas y cuestiona- 
rios que, aunque constituyen un sistema, sus autores afirman que cada 
uno de ellos puede ser utilizado independientemente. 

Los rasgos técnicos más destacables de este sistema de evaluación 
son, pues, los siguientes: 

- Si un centro está interesado sólo en evaluar su entorno contex- 
to externo y no su contexto interno (centro y escenarios), pue- 
de hacerlo porque el prototipo lo permite. 

- El sistema es flexible: las puntuaciones no son generales, sino 
específicas para cada parte del sistema. Por tanto, si un centro 
decide emplear todo el sistema, dispondrá al final de un mapa 
de puntuaciones sobre el contexto global del centro; si desea 
emplear parte del sistema, puede hacerlo porque cada aparta- 
do dispone de instrucciones específicas de cumplimentación y 
corrección. Al final del sistema se proporcionan las plantillas 
de corrección, y las estructuras en las que el usuario puede 
elaborar las gráficas de exploración allí donde sea pertinente. 
Esto facilita, además, la toma de decisiones sobre las posibles 
o necesarias modificaciones contextuales. 

Por otra parte, aunque en la memoria de investigación no se ofrece 
información de sus resultados y consecuencias, se sabe que los autores 
llevaron a cabo dos estudios piloto del sistema de evaluación, puesto 
que lo experimentaron en dos centros de educación especial. 

Por otra parte, y con respecto a algunos aspectos metodológicos 
del sistema de evaluación de contextos elaborado, puede decirse que 
las fuentes de información serán directas y personales (o bien la visita 
a las instalaciones); el tipo de información que se puede recoger versa 
sobre tres elementos del contexto considerados básicos por los inves- 
tigadores: 

- La contextura del mismo: la compaginación y unión de las 
partes que componen el todo contextual. 

- Sus escenarios: la estructura física y social diseñada y organi- 
zada para facilitar la ejecución de una determinada 'rama es- 
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- - Sus escenas: la manifestación del fenómeno social real, que 
contiene una trama, unos actores y espectadores, y determina- 
das condiciones. 

El procedimiento utilizado para recoger la información es el cues- 
tionario multidimensional en el que se puede recoger información 
muy pormenorizada del contexto del centro. Para facilitar el análisis 
de la información se adjunta un manual de corrección, en el que se 
asignan puntuaciones a los datos recogidos que luego se reflejan en 
una escala de valoración para cada indicador. 

- Difisión y uso de los resultados 

En el caso de la investigación dirigida por el profesor Ibar Albiña- 
na, y a juicio de los autores, la utilidad del modelo de evaluación de 
costes elaborado (MECE) para los centros es muy grande, ya que per- 
mite: 

- Hacer estudios de los propios costes (de cada nivel educativo 
y de cuatro servicios más). 

- Un fácil tratamiento de los datos. El tiempo necesario para in- 
troducir y procesar los datos de un centro de tamaño medio 
(de entre 900 y 1000 alumnos), hasta llegar imprimir los re- 
sultados es de unas 3 horas. 

- Estudios comparativos de costes (con otros centros) que sir- 
van de orientación y referencia para la gestión del centro. 

Como afirman los propios autores: "Todo Administrador o Direc- 
tor que quiera ser consciente y responsable de la repercusión que pue- 
den tener sus decisiones en la asignación de recursos a las distintas ac- 
tividades del centro, debe tener bien claras estas interdependencias. 
De lo contrario se verá sorprendido por el dispararse de los costes de 
la enseñanza o frenado por la falta de financiación. Los índices y ratios 
de gestión que vamos a desarrollar son el gran medio de que puede va- 
lerse un Director para controlar la marcha de su centro conforme a una 
orientación dada". En esta medida, los destinatarios naturales del mo- 
delo resultante son los administradores de los centros de cualquier tipo 
de titularidad (pública y privada en sus dos modalidades). No obstan- 
te, los propios autores consideran que el modelo podría ser también 
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utilizado por las Unidades de planificación y estadísticas del Ministe- 
rio de Educación y Ciencia, así como los responsables de las mismas 
a nivel Comunidad Autónoma y provincial. 

Por otra parte, el modelo incluye una serie de fichas en las que se 
recapitulan y ordenan los datos de todas las variables que han sido ob- 
jeto de análisis, así como de "fichas resumen" del estudio del centro 
para facilitar la elaboración de un Informe que podrá ser utilizado con 
facilidad para orientar la toma de decisiones a la dirección del centro. 

En la evaluación del C.E.P. de Getafe (Sánchez Martín), las con- 
clusiones tienen estructura y orden y la audiencia directa de los resul- 
tados es el propio Centro de Profesores evaluado, al que se le entrega 
un Informe que se espera sirva para la reflexión. 

En este sentido, los autores prevén que el uso de los resultados de 
la evaluación sea del tipo siguiente: 

- La mejora de la formación de los profesores que se canalice a 
través del C.E.P. evaluado (e indirectamente de otros). 

- La aplicación del modelo de evaluación de C.E.P. elaborado, 
a otros centros. 

- La asunción de las críticas realizadas por parte de las autori- 
dades competentes en la materia (provinciales, comunitarias, 
nacionales, etc.). 

En la investigación dirigida por Espinosa, no se formalizan vías 
de presentación (informe de evaluación u otras) de los resultados que 
se obtendrían a partir de la utilización del sistema de evaluación de con- 
textos. Por otra parte, la audiencia a la que se dirige el prototipo elaborado 
por los investigadores son los responsables políticos, administrativos y 
educativos de los que dependen los centros de educación especial, así 
como sus propios órganos de dirección y participación. 

- Metaevaluación 

La investigación dirigida por M. Ibar, al consistir tanto en el dise- 
ño de un modelo evaiuativo de corte administrativo, como en su expe- 
rimentación, realiza una evaluación de un modelo de evaluación lo 
que, aunque no puede considerarse propiamente una metaevaluación, 
si supone un esfuerzo por someter a prueba y al juicio de otros (los 
destinatarios el modelo) el trabajo realizado. 
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En el caso de la evaluación dirigida por Sánchez Martín no se pre- 
vé ni se lleva a cabo una rnetaevaluación. En todo caso, se evalúan las 
autoevaluaciones que había venido haciendo el propio C.E.P. de Geta- 
fe-Parla de sus actividades formativas. 

Igualmente, en la memoria de investigación dirigida por M.J. Es- 
pinosa, como se ha dicho, tan sólo se menciona la existencia de dos es- 
tudios piloto del sistema de evaluación elaborado. Por eso, se constata 
la ausencia de una valoración de dichos estudios. 



CONSIDERACIONES FINALES: 
VISIÓN PANORÁMICA 

DE LAS 
INVESTIGACIONES 

El conjunto de investigaciones que se ha revisado en esta obra se 
puede caracterizar también de acuerdo a una serie de variables que 
permiten obtener una perspectiva distinta a la que se ha ofrecido en 
páginas anteriores con el análisis de su contenido y de la tipología de 
las evaluaciones realizadas. En las tablas que se presentan a continua- 
ción se exponen, de acuerdo a la estructuración y presentación por 
gmpos de investigaciones que se ha seguido en el Capítulo IV, los da- 
tos de cada estudio respecto a las siguientes variables: dirección del 
trabajo, período de realización, institución de procedencia (Centro de 
Profesores, Universidad, Administración, etc.), nivel educativo, con- 
tenido o área de trabajo, y número de investigadores participantes. 
Asimismo, se ofrece información que facilita la localización del resu- 
men de cada investigación en los Catálogos que publica cada dos años 
el C.I.D.E.. 
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Entre las variables que identifican a cada investigación, hay algu- 
nas con las que es posible obtener una panorámica más general y des- 
criptiva del conjunto de 48 investigaciones incluidas en esta obra. Se 
trata de variables que proporcionan un tipo de información que permi- 
te extraer algunas conclusiones adicionales y de interés, tanto para la 
propia Administración educativa, como para las personas o institucio- 
nes interesadas. 

Tipo de convocatoria del C.I.D.E. 

Hay diversos tipos de convocatorias en los que han sido financia- 
das las investigaciones presentadas: las Ayudas a la investigación, el 
Concurso Nacional de investigación educativa, o el decimotercero y 
Último Plan Nacional de Investigación que gestionaba este tipo de 
convocatorias antes de la creación del C.LD.E. Asimismo, se van a 
consideran aquí las investigaciones que han sido financiadas y realiza- 
das por la propia Administración educativa, en este caso por el 
C.I.D.E. o, en colaboración con él, por otras unidades del Ministerio 
de Educación y Ciencia, y también aquellas que han sido contratadas 
por el C.LD.E. y llevadas a cabo por empresas o investigadores inde- 
pendientes. 

TIPO DE CONVOCATORIA O DE FINANCIACIÓN (1982-92) 

El hecho de que los proyectos financiados a través de las convoca- 
torias de Ayudas doblen a los de los Concursos, hace pensar que, pues- 
to que en estos diez años no todas las convocatorias del Concurso Na- 
cional de Investigación han incorporado como tema preferente de 
estudio la evaluación de programas o centros educativos, puede supo- 
nerse que aquellos investigadores que deseaban trabajar sobre estos 
temas, han acudido a las sucesivas convocatorias de Ayudas a la inves- 
tigación que han venido siendo casi siemore de tema libre. 

Ayudas 

58,3% 

Concurso 

25% 

XIll Plan de 
Investigacidn 

62% 

Realizadas o contratadas 
por latldministración 

educativa 

10,4% 
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Institución de procedencia 

En las distintas convocatorias que periódicamente se realizan des- 
de el C.I.D.E. se establece que los investigadores pueden optar por 
presentar su solicitud de diversas formas: a) a título particular; b) des- 
de el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) o desde el Vicerrec- 
torado de alguna Universidad española; c) desde un Centro de Profe- 
sores (CEP); d) o desde alguna Institución dedicada al fomento de la 
investigación, como ha sido el caso del Consejo Superior de Investiga- 
ciones Científicas (CSIC). 

A los efectos descriptivos que se persiguen, también se van a con- 
siderar aquellas evaluaciones llevadas a cabo por la propia Adminis- 
tración educativa (por el C.I.D.E. u otras unidades). 

En la Tabla que se presenta a continuación se ofrece el porcentaje 
de investigaciones que corresponde a cada una de estas situaciones. 

Las conclusiones que pueden obtenerse de estos datos han de ser 
necesariamente prudentes, pues se desconocen las circunstancias que 
han llevado a cada equipo de investigación a canalizar su solicitud de 
una u otra manera. Sin embargo, aún desconociendo las razones que 
explican el hecho de que los vicerrectorados universitarios arrojen un 
total de proyectos de investigación financiados mayor que el de los 
Institutos de Ciencias de la Educación, sí parece claro que la casi tota- 
lidad de las investigaciones financiadas en este período de diez años 
procede de instancias universitarias (en torno al 67%), lo que las sitúa 
a gran distancia de las presentadas desde los Centros de Profesores 
(aproximadamente un 21%). Quizá el análisis de la variable que se co- 
mentará a continuación, el nivel educativo en el que trabajan los equi- 
pos de investigación o sus directoreslas, puede dar una información 
complementaria que permita extraer alguna conclusión más aproxi- 
mada sobre esta situación. 

Universidud (vicerrectorudos, 
ICE, etc.) 66,6% 

66,7% 

Centros de 
Pmfe.sores 

20,8% 

Administrución 
educativa 

(CDE y otros) 

12,5% 
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Composición del equipo de investigación (por niveles educativos) 

En este caso, los equipos de investigación se caracterizan aten- 
diendo al ámbito profesional en el que realizan su labor los investiga- 
dores que los componen. Así, se observa que se han formado distintos 
tipos de equipos de investigación: 

a) Equipos mixtos, en los que pueden distinguirse: 

a.1. Equipos formados por profesores de Universidad y por pro- 
fesores de niveles no universitarios (de Educación Infantil, 
Primaria y/o Secundaria). En este caso estarían más del 32% 
de los equipos de investigación que se incluyen en esta revi- 
sión. 

a.2. Equipos formados por profesores de Universidad, profeso- 
res de niveles no universitarios y por otros profesionales 
(procedentes de la Inspección, Equipos Psicopedagógicos, 
etc.). En este caso se encuentran sólo el 7% de los equipos de 
investigación. 

b) Equipos constituidospor investigadores de un sólo ámbitoprufe- 
sional: 

b.1. Universitario: se trata de equipos formados exclusivamente 
por profesores de Universidad, lo que sucede en más del 
37% de los equipos. 

b.2. No universitario: equipos formados por profesores de Edu- 
cación Infantil, Primaria o Secundaria (bien de un sólo nivel, 
bien de varios niveles distintos), que es la composición del 
21% de los equipos de investigación. 

c) Equipos de investigadores procedentes de empresas dedica- 
das, exclusiva oparcialmente, a la investigación o evaluación educa- 
tiva. En el conjunto de las investigaciones incluidas en esta obra, tan 
sólo hay un caso, el de un equipo procedente del Gabinete de Estudios 
y Aplicaciones (A.R.E.A), que realizó entre 1985 y 1986, contratado 
por el C.I.D.E., una evaluación de la utilización del equipamiento di- 
dáctico en centros públicos de Enseñanza Básica y Media. 
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COMPOSICIÓN DEL EQUIPO DE INVESTIGACIÓN 

Tema de investigación 

Atendiendo al tema objeto de la investigación se han encontrado 
tres grandes gmpos de investigaciones: 

Mirto (varios dmbitos 
profesionales) 

A. Evaluación de programas: 

UniverritarioiNo 
vers itario 

32,5% 

a.1. Reformas y programas experimentales. 
a.2. Programas curriculares de aplicación restringida. 
a.3. Programas de formación del profesorado. 

Empresa 

- 
2,3% 

UniversitorioiNo 
wmitnnoiOoos 

7% 

Un mismo dmbito 
profesional 

B. Evaluación de centros. 

Universitario 

37,2% 

C. Elaboración de modelos de evaluación de programas y centros 
educativos. 

Infantil, 
Primono, 

Secundaria 

21% 

Ala vista de estos datos se puede afirmar que, del total de investi- 
gaciones revisadas (48), una gran mayoría (el 73%) se han centrado en 

EVMUACI~NDE PROGRAMAS 
(73%) 

EVALUACI~N 
DE CENTROS 

14,556 Reformas y 
programas 

experimentales 

17% 

ELAB0RAC'6N 
DE 

DE 
EVALUACI~N 

(DE 
PROGRAMAS O 

CENTROS) 

12.5% 

Programas 
Cudculares 
de aplicación 
restringida 

M)% 

Pmgramas de 
Famiación 

del 
Profesorado 

223% 
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la evaluación de programas y, dentro de esta modalidad, más de la mi- 
tad de ellas (el 60%) han emprendido la evaluación de programas cu- 
rriculares de aplicación restringida (a niveles educativos o grupos de 
alumnos concretos). Aeste gmpo le siguen las evaluaciones de centros 
universitarios o no universitarios (más de un 14% de las investigacio- 
nes), a las que habría que añadir las investigaciones que, construyendo 
un modelo específico de evaluación, este es también un modelo desti- 
nado a evaluar algún tipo de centro educativo, lo que arroja un porcen- 
taje de más del 20% de las evaluaciones. 

Caracterización de las evaluaciones 

En relación a los rasgos y criterios empleados en esta revisión 
para caracterizar las evaluaciones, se puede concluir lo siguiente. 

En el ámbito de la evaluación de centros predominan las evalua- 
ciones extcmas, con función formativa, y realizadas en su mayoría con 
un enfoque del diseno y de la metodología de tipo experimental/cuan- 
titativo o mixto. En lo que respecta a su alcance, se acometen evalua- 
ciones tanto de los centros globalmente considerados, como de aspec- 
tos parciales de los mismos. Destaca el hecho de que ningún equipo 
haya llevado a cabo una metaevaluación de la evaluación de centros 
por ellos realizada. 

En evaluación de programas se han realizado con la misma fre- 
cuencia evaluaciones extemas e internas, y tanto con referencia crite- 
rial como normativa, si bien predominan las que tienen función forma- 
tiva -aún habiendo también evaluaciones con propósitos selectivos o 
sumativos-, las parciales en su alcance, y las realizadas con un dise- 
ño y una metodología de tipo cuantitativo/experimental. Tan sólo dos 
equipos han realizado una metaevaluación de su estudio. 

En el conjunto de las evaluaciones de programas revisadas, son 
las evaluaciones de reformas y de programas experimentales (6 estu- 
dios evaluativos), las que manifiestan unos rasgos más diferenciados 
con respecto a los criterios empleados para el análisis. En práctica- 
mente todos los casos de este gmpo se han realizado evaluaciones ex- 
ternas, formativas, globales, con instancia de referencia mixta - e v a -  
luaciones normativas y criteriales al mismo tiempc- y con enfoque 
metodológico fundamentalmente cuantitativo/experimental o, en al- 
gunos casos, mixto (cualitativo en sus primeras fases/cuantitativo en 



la última fase del estudio). Por otra parte, sólo hay constancia de que 
se haya llevado a cabo una metaevaluación, y fué la realizada por el 
equipo que llevó a cabo la evaluación del Programa de Integración de 
alumnos con necesidades educativas especiales. 

Conclusiones generales 

La información derivada de este sencillo análisis descriptivo, 
ofrece una perspectiva del conjunto de investigaciones revisadas que 
se caracteriza por los siguientes rasgos: son mayoría las evaluaciones 
realizadas sobre programas educativos, y especialmente sobre progra- 
mas curriculares específicos, frente a las aplicadas a centros. 

Por otra parte, aunque la composición de los equipos ha tendido a 
equilibrarse a lo largo de este período entre 1982 y 1992, todavía pa- 
rece haber más investigación - e n  este caso evaluación- realizada o 
dirigida por profesores universitarios que por profesionales (docentes 
o no) de otros niveles educativos. 

La afirmación anterior, sin duda, ha de ser matizada o completada 
con la consideración de circunstancias muy diversas: la función inves- 
tigadora que se exige a todo profesor universitario, la disponibilidad 
de tiempo y condiciones para investigar, o el propio tema de investiga- 
ción que se contempla en esta revisión de diez años de investigación 
financiada por el C.I.D.E. Ciertamente, la evaluación de programas y 
centros educativos podría no haber estado entre los intereses o preocu- 
paciones prioritarios de investigación de los profesores de niveles 
educativos como Infantil, Primaria y Secundaria durante estos diez 
años. De hecho, éste es un ámbito que tradicionalmente parece haber 
estado reservado a los "expertos" y a los "técnicos" en la materia, si- 
tuación que casi con seguridad se percibe de forma distinta desde la 
puesta en marcha de procesos institucionales de autoevaluación en los 
últimos años. 

Otro dato que parece apoyar lo que se viene afirmando es que, de - - 

hecho, las in~esti~aciones~centradas en la evaluación de programas 
curriculares de aplicación restringida desarrollados para los niveles de 
Infantil, primaria o Secundaria q;e se incluyen en &ta obra, son reali- 
zadas en muchos casos por equipos mixtos de investigadores (forma- 
dos por profesores de niveles educativos universitarios y no universi- 
tarios) o, incluso, por equipos de profesores procedentes de Primaria o 
Secundaria. 



En otro orden de cosas, el tamaño de los equipos está en tomo a 5 
o 6 investigadores por término medio. Sin embargo, la dispersión es 
muy grande, puesto que pueden encontrarse desde investigaciones reali- 
zadas por una sola persona, hasta equipos formados por 22 investigado- 
res. 

Con respecto a la evaluación que se práctica, ésta no parece ser 
muy diferente cuando el objeto de la evaluación es un programa o un 
centro. En general, predominan las evaluaciones formativas y criteria- 
les, aunque en el caso de la evaluación de reformas o programas expe- 
rimentales la referencia al gmpo normativo (por ej.: el rendimiento de 
los alumnos de centros de reforma comparado con el de los alumnos 
de centros con enseñanza vigente, etc.) ha sido muy frecuente. Asimis- 
mo, y sobre todo en el caso de los programas, parecen predominar las 
evaluaciones parciales centradas sólo en algunas dimensiones del pro- 
grama o del centro en cuestión -normalmente entradas y resultados-, 
frente a evaluaciones globales (de entradas, contexto, procesos y re- 
sultados). 

Destaca el hecho de que la mayoría de las evaluaciones de centros, 
aunque también muchas de las evaluaciones de programas, se hayan 
realizado con diseños cuasi-experimentales y análisis de tipo estadís- 
tico. Sólo en algunas evaluaciones de programas se han combinado 
enfoques y metodologías: cualitativa en las primeras fases del estudio, 
y cuantitativa en la última o últimas. Asimismo, se constata en la ma- 
yoría de los trabajos revisados la ausencia de una metaevaluación. 

En todo caso, sea cual sea el carácter de los equipos de investiga- 
ción en cuanto a ámbito profesional, estructura o tamaño, e inde- 
pendientemente de la institución que canalice los esfuerzos investiga- 
dores, lo importante será poder constatar en futuras revisiones que la 
investigación educativa que centra sus esfuerzos en la evaluación cre- 
ce en número y en calidad. En todo caso, el balance que puede hacerse 
del período analizado es realmente positivo en relación a ambos pará- 
metros. 
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- Nicolás Prieto, Fernando 
- Nieto Bedoya, Margarita 
- Olea Díaz, Julio 
- Ornilla García, Inmaculada 
- Orrantía Rodríguez, José 
- Palomares Aguirre, M.Vel Carmen 
- Pardo Merino, Antonio 
- Parrilla Latas, Ángeles 
- Peleteiro Ramos, Isabel 
- Peñas Pascual, Antonio 
- Pérez de Landazabal Expósito, M.8 Cannen 
- Pérez García, Purificación 
- Pérez Pérez, Ramón 
- Pérez Rodríguez, Alicia 
- Pérez Rodrigo, Carmen 
- Pérez Serrano, Gloria , a  .. 
- Pinto Martín, Amparo , ..:>f 

- Porlán Ariza, Rafael 
- Prieto Sánchez, M.a Dolores 
- Puig Rovira. José M.' .. - 
- Ramos Fernándcz, Francisco 
- Rey González, Asunción 
- Rial Sánchez, Antonio 
- Río Sánchez, José del 
- Rivera Otero, Alicia 
- Rodríguez Díez, Blanca 
- Rodríguez López, José A. 



- Rodríguez López, José M.' 
- Rodríguez Santos, Francisco 
- Rojas Ruíz, Francisco 
- Ron, Elena de 
- Rosales Pardo, Javier 
- Rouco Ferreiro, Javier 
- Ruano Hernández, Elvira 
- Rubio, M.@ José 
- Ruíz Bueno, Carmen 
- Ruíz Pérez, Enrique 
- Ruíz Ruíz, José M? 
- Sabaté Mur, Josefina 
- Saez Brezmes, M.& José 
- Sagaseta, César 
- Salgado López, Faustino 
- San Fabián Maroto, José Luis 
- San Miguel, Carmen 
- San Millán García, Carmen 
- Sánchez Alciturri, José Manuel 
- Sánchez Calvo, Valentín 
- Sánchez Fernández, Sebastián 
- Sánchez Ferrer, Javier 
- Sánchez García, José Carlos 
- Sánchez Gómez-Coronado, Reyes 
- Sánchez Martín, Eduvigis 
- Sánchez Miguel, Emilio 
- Sánchez Moreno, Marita 
- Sánchez Torija, Alberto 
- Schramm Martín, Carlos 
- Sebastián Gómez, Alberto 
- Soria, Miguel A. - 

-- Soriano Jiménez, Miguel A. 
- Tejada Fernández, José 
- Tejedor Tejcdor, Fco. Javier 
- Toro Mérida, Joaquín 
- Tortosa Pérez, Amelia 
- Trilla Bemet, Jaime 
- Trillo Marco, Carmen 
- Turón García, Javier 
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- Urosa Sanz, Belén 
- Urzaiz Celigueta, Victoria 
- Valero García, Alfonso 
- Vaquerizo Dulce, Pilar 
- Vázquez Tortosa, M.Vel Mar 
- Velasco, Dessirée 
- Vélaz de Medrano Ureta, Consuelo 
- Vicente Rodríguez, Pedro de 
- Villa Luna, M.90lores 
- Villalaín Benito, José Luis 
- Villar Angulo, Luis Miguel 
- Zabalza Beraza, Miguel A. 
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