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1. ANALISIS DEL CAMBIO

La organizacién y la dindmica social presiona hacia el cambio de
modos y procedimientos muy diferentes. En la Universidad se hace es-
pecialmente palpable. Se percibe la necesidad de cambio y también se
es consciente de los costes del mismo. Sefialemos algunos indicadores
sociales:

— Se tiende a nuevas formas y modelos.

— Las mejoras se suceden rapidamente.

— Para la empresa es necesario innovar 0 «morir».

— Hay que estar atento a las demandas y expectativas de los usua-
rios (y en general del entorno).

— La creatividad es elemento comiin de la cultura corporativa de
los agentes sociales.

El grado de aceleraciéon del cambio, como se puede apreciar, de-
pende basicamente del entorno. Si existe mds presién externa (compe-
tencia) mds facil serd producirlo. Pero el cambio no es sélo de imagen
externa, sino de la propia concepcién de la Universidad. Y en ésta la
necesidad de cambio afecta principalmente a:
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— El estilo de direccion y participacion.

— La mejora del «producto».

— El aumento de la calidad de los procesos de formacion.
— La fiabilidad y atencién social de la Universidad.

— La mejora del «status» del profesorado.

— La autonomia profesional del Claustro.

No podemos analizar con detenimiento cada una de estas variables,
por razones de nuestras metas en este trabajo, pero si sefialaremos de
forma genérica algunas ideas. Cuanto mas dinamico sea un sector social
mayor atencion requiere. Una empresa del sector competitivo (por ejem-
plo, tecnologia, alimentacion, servicios especializados...) ha de integrar
con mayor interés ella la «cultura del cambio». De aqui que la Univer-
sidad deba ser:

— Orgénica.
— Flexible.
— Adaptativa.

Esto significa plantear un clima participativo por las autoridades aca-
démicas —en todos sus niveles—, no burocraticos ni rutinario. Esta
situacion requiere una serie de notas o caracteristicas:

— Evaluacién institucional independiente (no por comisarios politi-
cos).

— Criterios universalmente aceptados.

— Personal muy especializado.

— Definicién de tareas amplias.

— Investigadores capaces de trabajar en diversas actividades o pro-
gramas de forma simultdnea.

— Tomas de decision, e incluso de gestion, colegiadas, participativas
a nivel de Departamentos universitarios.

— Sistemas complejos de comunicacion entre departamentos y uni-
versidades.

— Considerar «circulos de calidad» o participaciéon de personal no
politico, ni académico en la sugerencia de estrategias y soluciones
que mejoren la calidad de la Universidad.

— Importancia de la tecnologia, especialmente los mass media e
informatica, con redes flexibles (locales).

— Organizacién central pero flexible y abierta, accesible a cualquier
departamento.

— Posibilidad de realizar simulaciones y ensayos de toma de deci-
sion.

— Dotacién de recursos a los Departamentos para la investigacion
bésica, tecnoldgica y en la accion.
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Estas circunstancias exigen cambiar en numerosas ocasiones la mo-
dalidad de formacion, o si se prefiere, considerar cudl es la mas ade-
cuada para cumplir el objetivo general senalado por la direccién y en
el tiempo previsto.

2. MODALIDADES DE ENSENANZA

La ensefanza directa, presencial, cldsica sigue teniendo su lugar en
la formacioén. No obstante desde la década de los sesenta y, sobre todo
setenta, la modalidad de formacion abierta, a distancia, cobré una ten-
dencia en alza que sigue en el presente. Sencillamente —es nuestra
consideracion— porque ésta resulta mas flexible y capaz de responder
al cambio social. La modalidad a distancia es mas sensible a la incor-
poracion tecnolégica. Lo que comenzé considerdndose como un nuevo
lenguaje de ensefianza se configura ya como un nuevo sistema de edu-
cacion. Esta modalidad de formacién se emplea en mds de 80 paises y
en todos los niveles educativos.

Ha recibido distintas denominaciones:

— Educacién por correspondencia.
— Estudio por correspondencia.
— Ensefnanza a distancia.

— Estudio en casa.

— Estudio independiente.

— Estudios externos.

— Ensenanza no tradicional.

— Teleensenanza.

— Formacién a distancia.

— Ensenanza abierta.

— Educacién libre.

Como siempre ocurre, ante un fenémeno nuevo, los términos y sus
definiciones se prestan a controversia. La formalizacién temprana im-
pediria el desarrollo de esta nueva modalidad de ciencia pedagdgica.
No prentendemos —en consecuencia— desarrollar una reflexion tem-
prana al respecto, baste decir, que dichos términos o expresiones po-
drian resumirse en: educacién abierta y a distancia. Y aun estos tér-
minos han sufrido duras criticas por la falta de precision que suponen
y la gran polivalencia seméntica que tienen dichas expresiones. Aun asi,
arriesgindome a que el futuro dictamine lo contrario, el término que
resulta mas prometedor en el futuro es el de abierta. En el sentido de
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que las paredes del aula han caido, y se abre —nos guste 0 no— una
nueva modalidad de relaciéon y comunicacién docente-discente. Mas
exactamente una comunicacién formativa generalmente a través de nue-
vos medios o tecnologias, que alteran el sentido del espacio y el tiempo.
Se perfila un didlogo humano con soporte electrénico.

La modalidad de formacién abierta no exige una presencialidad con-
tinua entre alumnos y profesores. Eso si exige que los contenidos estén
tratados de forma especial. Por consiguiente es necesario que el disefio
de instruccion esté definido hasta en sus tltimos detalles:

«En la educacion a distancia, al no darse contacto directo entre
educador y educando [en la ensefianza abierta serfa con cierta pe-
riocidad], se requiere que los contenidos estén tratados de modo
especial, es decir, tengan una estructura u organizacién que los
haga aprendibles a distancia. Esa necesidad de tratamiento especial
exigida por la “distancia” es la que valoriza el “disefio de instruc-
cién” en tanto es un modo de tratar y de estructurar los contenidos
para hacerlos aprendibles.» (Cirigliano, 1983:19-20).

La modalidad de formacién abierta estaria a mitad de camino entre
la presencialidad continua y la no presencialidad, entendida esta dltima
de forma absoluta. (Cuéles son las caracteristicas de la formacién abier-
ta?

a) Autonomia funcional

— Posibilidad de definir el discente sus propios objetivos. Las
razones geograficas o sociales no son ya una marginacion
radical.

— Decidir autoritmo o «tempo de aprendizaje».

— Contexto generalmente individualizado.

— Seleccionar objetivos y soportes del estudio.

— Elegir el momento de evaluacion.

b) Industrializacién

— Se basa en férmulas técnicas y prefabricadas de formacion.

— Importancia de la planificacion.

— Formalizacién de los procedimientos y normalizacién del pro-
ducto.

— Objetividad de los procesos.

— Cambios funcionales introducidos por la informatizacion.

— Control orientado a la eliminacion de operaciones superfluas.
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— Racionalizacion (busqueda de la eficacia).
— Division del trabajo (empleo de expertos para cada secuencia
del proceso, lo que reduce los costes).

¢) Valoracion de la interaccion y comunicacion

— Comunicacién y didlogo electronico.

— Diagnéstico inicial.

— Informacién para graduar posibilidades y expectativas.

— Material autosuficiente.

— Glosario basico.

— Medios o recursos del sistema. Validez y fiabilidad.

— Guia de orientacion.

— Invitar a exponer ideas, a hacer preguntas, a juzgar.

— Subrayar expresiones clave. Encuadrar ideas principales. Anotar
al margen.

— Sistematicidad de titulos, encabezamientos, parrafos.

— Justificacién de los medios audiovisuales utilizados.

— Importancia de la Tutoria periddica (semanal).

— Motivar en sesiones presenciales. Entusiasmo del profesor.

d) Mediacion electronica

Los soportes o recursos didacticos son los propios del «aula electro-
nica»: Las nuevas tecnologias. Por el momento han probado su idonei-
dad: El texto impreso, carta, radio, cassettes de audio y video, TV,
ordenador, videotex, fax, bases y bancos de datos, etc.

Es necesario resaltar, sin embargo, que el medio que sigue siendo
mas util en la préctica es el «material impreso», las Unidades Didéacticas
que recogen el contenido tedrico o tecnoldgico principal del curso.

e) Disefio de proyectos y programas

Los materiales deben ser preparados para diversos medios. Segin el
soporte los alumnos lo eligen, y después el profesor autoevalia la va-
lidez del mismo. El sistema a distancia debe ser flexible y abierto a las
circunstancias cambiantes del entorno de los discentes. Un modelo teod-
rico puede ser el siguiente:

— Fase de politica y planificaciéon (Nivel I):
e Fin de medios.
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Perfil del usuario.

Necesidades.

Edad.

Distribucion.

Tiempo disponible.
Facilidades de espacio.

Estructura organizativa.

Temporalizacion.

— Fase del Proyecto de formacion (Elaboracién del material de ins-
truccion) (Nivel II):

Disefio curricular.

Flexibilidad y adaptabilidad.

Constitucién o contratacion de grupos de trabajo.
Diferenciacion de programas.

Elaboracion de Unidades Didacticas (y de instrucciéon en ge-
neral).

Motivacién.
Ejemplo.
Situaciones problematicas.

Construccion de las Guias Did4cticas.

— Fase de desarrollo curricular del curso (Nivel III):

Programacién corta.
Seguimiento.

Valoracién y evaluacion.

3. EVALUACION CUALITATIVA VS CUANTITATIVA

Esta respuesta al cambio que produzca «innovaciones valiosas» pasa
por la valoracion sistematica del proyecto educativo en todos sus niveles.
Dicho en pocas palabras plantea la necesidad de una evaluacién de

52



diagnéstico o inicial, progresiva o continua, y final. Sélo por este camino
se podré reorientar el sistema educativo general o especifico.

La evaluacién de la realidad educativa considera el orden, la orga-
nizacién misma, ademas de las diferencias individuales y sociales, es
decir, la unidad y multiplicidad de la realidad de la vida. Se compren-
dera asi que una evaluacién institucional universitaria (por ilustrar con
un ejemplo significativo) llevada a cabo por esbirros de la ideologia
pueda resultar tan dafina para el progreso social de un pueblo.

La consideracién clasica de que «el todo es mayor que las partes»
indica el sentido sistémico, unitario y miltiple que supone el dinamismo
del mundo real. Precisamente fueron los neovitalistas (Bergson, 1859-
1941) y otros, quienes se vuelven a interrogar sobre los limites de la
regulacién posible en una «maquina» (la béte machine), y la evolucion
a causa de sucesos aleatorios. Se volvia a plantear el sentido de la
realidad desde una perspectiva filosofica clasica: la realidad de un orden
existente que deberfamos conocer. La Teorfa General de Sistemas, des-
de otro 4mbito, también subrayo el cardcter holista de la realidad na-
tural, humana y social, al considerar los sistemas no como conglome-
rados de partes sino como entidades. La evaluacion tiene este caracter
global, y de apreciacion de las «esencias» o estructuras fundamentales
de la realidad fisica, humana y social.

Desde la consideracion psicoldgica, la escuela alemana de la Gestalt,
representada por Max Werthaimer (1880-1943), Wolfgang Kohler (1897-
1967), Kurt Koffka (1886-1941), y Kurt Lewin (1890-1947), al considerar
el aprendizaje como reorganizaciéon del mundo perceptual o psicologico,
enfatizan el concepto de campo total, entendido éste como la totalidad
de los hechos coexistentes y mutuamente interdependientes (Lopez-Ba-
rajas, 1988).

Perspectivas que nuevamente nos hacen a los occidentales mas res-
petuosos con el «medio natural, humano y social». La «contaminacion»
producida resultarfa suficiente prueba para quienes quicran ver. La ex-
plicacién del evolucionismo radical plantea la evolucién del entendi-
miento mismo, por lo que serfa dificil aceptar un conocimiento objetivo,
adn considerandolo como mayor grado de adecuacién a la realidad que
se desea evaluar.

El movimiento que defiende «la evaluacién cualitativa del curricu-
lum» pretende sélo poner de manifiesto que no resulta suficiente eva-
luar los procesos de formacion, sino también los diferentes niveles, di-
mensiones y factores que concurren en un contexto especifico. No por-
que la «estructura econdmica» —segin concepcion marxista clasica—
sea la variable que explica todo fenémeno humano o social, sino porque
los fenémenos dindmicos como son los sociales y educativos, adquieren
su mas genuina significacion —substancial o accidental— en cada con-
texto especifico. Asf pues, en el dambito didactico el término «curricu-
lum» introduce este sentido multidimensional y unitario, si bien es ver-
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dad que ha sido definido con sentidos muy diversos (D. K. Wheeler,
1976; Frey, 1971). El curriculum, tanto educativo como social, hace re-
ferencia al desarrollo tecnoldgico de un proyecto general de formacion;
significa intervencién tecnoldgica en un espacio y tiempos especificos,
para responder a necesidades, carencias, intereses y potencialidades de
personas y grupos sociales. Por esta razon los modelos curriculares estan
situados en el nivel intermedio entre la teoria y la practica educativa y
social. Paradigmas que pueden estar referidos tanto a intervenciones
formales como «informales». Se puede afirmar sin duda alguna que el
proyecto de formacion en sentido estricto seria el proyecto humano,
profesional; mientras que el proyecto, curricular seria la operacionali-
zacion tecnolégica para ser llevado a la practica.

La expresion «curriculum oculto» (Jackson, 1968) significa curricu-
lum no manifiesto, latente, tdcito, no explicito, e incluso, silenciado.
Algunos autores han encontrado un cierto paralelismo entre lo que se
ensefia (manifiesto) y lo que se aprende (oculto), enfatizando las posi-
bles disonancias cognitivas de los «climas educativos» fundamentales
(Schuber, 1982).

¢Los aprendizajes significativos para los discentes donde se originan,
en el curriculum explicito o en el oculto? (Cuéles son los factores que
han incidido en la personalidad de un sujeto, y en qué dimensién del
curriculum anidaron? ¢(Han incidido mas significativamente los apren-
dizajes «de la calle» que los del «aula»? ¢Los logros son variables de-
pendiente del programa, o son el resultado de aprendizajes informales?
¢Qué otros factores especificos pueden identificarse en la ensenanza
abierta, a distancia? Estas y otras muchas preguntas que podriamos
formularnos ponen de relieve la importancia que en la significacion de
lo aprendido tiene la calidad de los procesos que tienen lugar en los
Proyectos y programas de formacién. La evaluacion se orientard pri-
mariamente a valorar la calidad de los mismos.

El procedimiento de evaluacion que pueda resultar mds valioso en
el dmbito educativo y social es objeto de controversia segiin quien lo
realiza. La confrontacién cientifico-filosofica clasica de los dos grandes
paradigmas —racionalismo idealimo vs empirico experimental—, adquie-
re hoy dia —junto con el paradigma fenomenol6gico—, una nueva forma
de controversia, que ha venido a concretarse en la proposicion «evalua-
cion cualitativa vs cuantitativa». Resulta oportuno, para clarificar con-
ceptos, realizar una revisién critica de las diversas posiciones tedricas
que configuran el estado actual de la cuestion. Las principales son las
siguientes:

a) Autobiografica/biografica.

Se pretende evaluar descriptivamente el influjo de las actividades
curriculares en cada discente o usuario (L. Berk, 1980; M. Grumet,
1980).
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b) El estudio de casos.
Valora idiograficamente las diferentes realizaciones curriculares se-
glin contextos sociales especificos.

c) La critica educativa.

Tiene por objeto reunir evidencias acerca del curriculum, presentan-
do la naturaleza del mismo en su perspectiva practica como descripcion,
interpretacién y evaluacion (E. Eisner, 1979; G. McCutcheon, 1979; E.
Vallance, 1977; G. Willis, 1978).

d) La aproximacion etnografica.

Informa y manifiesta la naturaleza de un proyecto o programa en la
practica educativa, de la intervencion social, y el grado de idoneidad o
de carencia en relacién con la cultura abierta (Smith. L. y P. Keith,
19971y

e) La evaluacién iluminativa.

Su finalidad es documentar y revelar el proceso para la implemen-
tacién u organizacion curricular de un programa de trabajo (Hamilton,
D. y M. Paplett, 1977).

f) La critica de la ciencia.

Interpreta los fendmenos curriculares a través de una perspectiva
marxista, es decir, considera la estructura social como un factor inter-
pretativo fundamental (J. Anyon, 1979; M. Apple, 1979).

g) La evaluacion grifica o descriptiva.

Se propone el desarrollo de una experiencia vicaria, de tal modo
que el grupo pueda ser informado y formular un juicio (B. Fraser, 1980;
S. Kemmis, 1977).

h) La evaluacién respondiente.

Se configura el programa de actividades bajo los requerimientos del
grupo, recogiendo informacion de los diferentes aspectos de la evalua-
cion.

Estas son las principales corrientes que han pretendido caracterizar
la evaluacién cualitativa curricular. Pero (cudl es su sentido actual? Las
diferentes modalidades de evaluacién cualitativa expresan semejanzas y
también diferencias. Estas, en muchos casos, se propician por las dife-
rencias epistemoldgicas, y en algunos casos ideoldgicas, de los autores
que las sustentan. Se hace necesario pues revisar criticamente la carac-
terizacion que actualmente se hace de la evaluacién cualitativa frente a
las técnicas o procedimientos denominados cuantitativos.

Esta confrontacién —evaluacion cualitativa vs cuantitativa— pone de
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nuevo en evidencia que la realidad educativa se ha elegido como «cam-
po de batalla» para evitar las disputas que no se desean tener en otros
ambitos. Los prejuicios florecen junto a interrogantes legitimos. Obvia-
mente subyace el dualismo introducido en el siglo XVII, —al que hemos
hecho reiterada referencia— junto con la posicion fenomenoldgica que
también aparece en la «escena del pensamiento» durante el siglo pa-
sado.

La polémica se ha reavivado en los dltimos afios, apareciendo nue-
vamente los paradigmas antagonicos. La dificultad del andlisis critico
aumenta al considerar que el término «cualitativo» estd cargado de una
gran polivalencia semantica (Kuhn, 1962; Masterman, 1970; Caparr0s,
1980; Loépez-Barajas Zayas, E., 1988).

Al revisar la literatura cientifica se verifica que los ejes del debate
se concretan en diferentes niveles o secuencias de la toma de decision
para definir el sistema de evaluacion del proyecto. Estos son los siguien-
tes:

a) La estrategia de evaluacion.

b) La naturaleza de los descriptores de la evaluacion.

c) Las técnicas para la recogida de datos.

d) Los procedimientos de andlisis de los datos.

Tras realizar un andlisis de contenido en base gramatical, hemos re-
cogido las siguientes expresiones que segun autores, caracterizan a una
evaluacion cualitativa. Para una mejor comprensioén del lector, se agru-
pan a continuacién en las tablas correspondientes. Estos términos o

expresiones claves, claves segin los niveles de disputa sefialados son los
siguientes:
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TaBrLA 1

La estrategia de evaluacion

Cualitativa Vs Cuantitativa
Sistematica Puntual
Interpretativa Descriptiva
Comprensiva Explicativa
Idiografica Nomotética
Holista Analista
Fenomenoldgica Fenoménica
Subjetiva Objetiva
Relativa Absoluta
Activa Basica
No-control Contrastacion
Formativa Sumativa
Calidad proceso Proceso-producto
Racionalista Experimentalista
Inicial Final
Interna Externa
TaBLA 11

Naturaleza de los descriptores

Cualitativa Vs Cuantitativa

Descriptor verbal

Descriptor numérico

Dato blando Dato duro
Particular General
Grupal Individual
Estadigrafo Parametro
Nominal De intervalo
Ordinal De razén o cociente
TABLA III

Técnica o prueba de recogida de datos
Cualitativa Vs Cuantitativa
No estructurada Estructurada
Flexible Rigida
Resultado Rendimiento
No-normalizada Normalizada
Libre Objetiva
Credibilidad Validez
Autoevaluativa Heteroevaluativa
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TaBLA IV

Los procedimientos de andlisis de los datos

Cualitativa Vs Cuantitativa
Intersubjetivo Objetivo
Deductivo Inductivo
Individual ) Grupal

Estocéstico Causal

Criterial Normativo
Dindmico Estatico

De contenido Intrasujeto

A. tareas A. factorial

A. sistemas A. senda o camino
Triangulacion Regresion maltiple
A. dialéctico Inferencia

A. de la realidad A. de conglomerados
A. de necesidades A. discriminante

4. CRITICA EPISTEMOLOGICA

La critica que frecuentemente se realiza, para caracterizar que sea
la evaluacién cualitativa, tiene resabios decimononicos, y manifiesta al
mismo tiempo no sélo el enfrentamiento sino el desconocimiento reci-
proco de los procesos gnoseoldgicos durante las tltimas decenas de afios
de nuestra centuria por los «tres paradigmas» (racionalista-idealista,
neopositivista y corrientes fenomenoldgicas).

Algunos autores son mas dados a la critica que a la innovacion y el
didlogo. Para ser mas preciso, falta conocimiento del proceso sufrido
durante este siglo de las diversas técnicas y procedimientos hasta el
momento presente.

Varias reflexiones pueden hacerse para evidenciar la superficialidad
de algunos planteamientos que frecuentemente se realizan al tratar de
encontrar los fundamentos cientificos de una metodologia evaluadora.

Reiteramos la insuficiencia ya sefialada de la univocidad metodold-
gica de cualquiera de los paradigmas para la evaluacién de una realizada
tan compleja y dindmica como es la educativa y social. Conviene recor-
dar la esquizofrenia que se introduce en el pensamiento occidental a
través del dualismo cartesiano. El intento kantiano que formula el «jui-
cio sintético a priori» supone —a nuestro modo de entender— la apor-
tacion histérica mas importante para restablecer la unidad perdida de
la realidad y la metodologia.

Consideramos que la critica a los procedimientos fenoménicos, ex-
perimentales (Weiss y Rein, 1972; Parlett y Hamilton, 1976; Guba, 1978)
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ha sido en la pasada década sélo al procedimiento de control clasico
—de las variables extrafias—, conocido como procedimiento de «elimi-
nacion», y hacia el prototipo de investigacion: «el laboratorio». Se ha
criticado que una evaluacion por este procedimiento «descontextualiza»
la realidad que se valora al aislar «segmentos» de la misma para su
estudio, y también, la «dureza» que significa la contrastabilidad como
exigencia de evaluacion cientifica. Esta posicion critica olvida los desa-
rrollos del neopositivismo, y la emergencia de otros procedimientos de
control de la varianza sistemdtica secundaria (propia de las variables
extrafias), como por ejemplo son la «aleatorizacion», la «constancia»
—en su doble variedad— del «emparejamiento» y el «bloqueo»; e in-
cluso la utilizacién del sujeto como propio control (disefio «intrasujeto»),
formas de evaluacién que no descontextualizan necesariamente los ob-
jetos que se evaldan. También resultan evidentes en algunas criticas a
estos procedimientos experimentales el desconocimiento de los proce-
dimientos actuales para maximizar la varianza sistemdtica primaria y
minimizar la varianza del error en la evaluacion.

Las criticas, por otra parte, a los procedimientos racionalistas y fe-
nomenoldgicos, que se han vertido desde posiciones neopositivistas
(Bunge, 1980; Campbell y Stanley, 1966; Riecken y Boruch, 1974) ig-
noran de forma semejante el reduccionismo de la realidad que supone
exigir a la evaluacién la contrastabilidad como garantia cientifica, sin
advertir que los objetos mds valiosos de la realidad social y educativa
escapan a la medicién en sentido estricto. Y, ademads, en cualquier caso,
existen determinados elementos de naturaleza idiogréafica que resisten
la réplica y la generalizacion. Ciertamente, habré que decirlo, la posicion
teérica de la «cuasi-experimentacién» resulta mds matizada (Cook y
Campbell, 1976, 1979).

Hemos resumido anteriormente las palabras o expresiones claves que
han intentado —seglin autores— caracterizar la pugna evaluacion cua-
litativa vs cuantitativa. Han sido unos cincuenta términos los que hemos
resenado. Pueden considerarse como otras tantas razones que demues-
tran la falta de unidad del sentido de tales voces o proposiciones. In-
tentemos unas reflexiones criticas acerca de las principales confronta-
ciones sefialadas. Esto permitira —al menos asi lo esperamos— huir de
los tépicos que imponen determinados «coros» pseudointelectuales.

a) Sistemdtica vs puntual.

Dificilmente podriamos encontrar algiin teérico que defendiera el
caracter asistematico de la evaluacién. Por tanto, dicha caracteristica, la
_ sistematicidad, es defendida como fundamental para el conocimiento
cientifico, sea cual fuere la posicion epistemoldgica. De alguna manera
se puede decir que es una nota indiscutible tanto en el quehacer cien-
tifico de la experimentacién como de los racionalistas y fenomen6logos.
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b) Descripcion vs interpretacion.

La descripcién es empirica en su origen cientifico, sin embargo, en
los momentos actuales también ocupa una dimensién propia en el objeto
de la fenomenologia (H. Spilgerberg, 1975). Por otra parte, la descrip-
cion es fase obligada en la primera aproximacién a un objeto desco-
nocido (evaluacién exploratoria). Las técnicas historicas, comparatistas,
etc., asi lo ponen de relieve en numerosos trabajos de investigacion
evaluativa. La interpretacién, por su parte, no siempre es considerada
en su acepcion fenomenoldgica, ni siquiera como procedimiento ade-
cuado de evaluacion, al ser considerada —por algunos autores— como
fenémeno exclusivamente psicolégico. El planteamiento de una evalua-
cion interpretativa no excluye en la estrategia inicial la posibilidad de
integracion de procedimientos descriptivos. En el supuesto de problemas
précticos de evaluaciéon puede ser suficiente con una evaluacién des-
criptiva.

c) Comprension vs explicacion.

La comprensiéon en su sentido funcionalista identifica relaciones y
funciones de forma sistemdtica, y en sentido fenomenoldgico estricto se
orienta al conocimiento objetivo, a la identificacién de la «quididad»,
es decir, hacia lo «que es y significa» un fenémeno que se evalta. Por
su parte la explicacion, desde una perspectiva hipotético-deductiva su-
pone como meta encontrar «el por qué» del hecho que se evalda, pero
no significa adentrarse necesariamente por procedimientos analiticos
clasicos de la ciencia. Aun m4s, como la naturaleza de las relaciones
—es la posicién de un gran nimero de neopositivistas— no se considera
segun el sentido tradicional como «fijas, absolutas» sino «estocésticas o
probabilisticas», no resulta correcto hablar —cuando se critica a la cien-
cia— de procedimientos cientifistas en el sentido que se entendia en el
siglo XIX en pleno auge del positivismo, dadas las razones que ya se-
fialamos referidas a las posibilidades diversas del control sobre los he-
chos que se evalian.

La demostracion, por tdltimo, ha de tener su lugar en los procedi-
mientos de evaluacion, no s6lo por los desarrollos de la l6gica simbdlica,
sino incluso por la existencia de objetos en la realidad educativa que
«resisten» a su valoraciéon por otros procedimientos metodoldgicos de
conocimiento. Tan es asi, que ese objeto principal que es el fin de la
educacion, o si se prefiere el fundamento antropoldgico y social de un
proyecto o programa de formacion, necesita auxiliarse de esta forma
deductiva para poder avanzar en la definicién del norte que debe orien-
tar toda la accion educativa.

La comprension no debe entenderse exclusivamente como un fené-
meno psicoléogico, que al estar estrechamente vinculada a la percepcion
y a la accion quedaria la evaluacién reducida en un cierto sentido em-
pirista, o incluso mayor adn si sélo permitiera una estimacion subjetiva.

60



d) [Ideogrdfica vs nomotética.

La ciencia clasica ha intentado establecer principios o leyes gene-
rales, es decir, ha sido de naturaleza nomotética. Quienes sostienen su
caracter idiografico, justifican su posicién al afirmar que los fenémenos
humanos y sociales son Gnicos e irrepetibles. Sin embargo, aun éstos no
pueden evitar ciertas generalizaciones aunque solo sea a nivel meto-
dolégico. Y si se tiene en cuenta que las generalizaciones que pretende
alcanzar la ciencia nomotética son de cardcter probabilistico, se podré
comprender que las diferencias no son claras. Ademads, los defensores
de la posicion nomotética no siempre excluyen la existencia de com-
ponentes idiogréficos de la realidad, sencillamente afirman la existencia
de determinadas leyes estocésticas, de un cierto orden u organizacion.

e) Descriptor verbal vs numérico.

El descriptor numérico es mds preciso que el verbal. Esta afirmacion
es compartida incluso por la fenomenologia desde su origen y por los
desarrollos de la légica simbdlica. La utilizacion del descriptor numérico
no implica necesariamente usarlo en su sentido cuantitativo, es decir,
no supone aplicar todas las propiedades de los nimeros, como es el
caso de los indices no paramétricos. La evaluacién cualitativa no se
garantiza tampoco por el uso de descriptores verbales, algunos de los
que se han usado recientemente en la evaluacion de este pais son cier-
tamente criticables, como por ejemplo decir que la calificacion de un
alumno es «muy deficiente».

f) Cualidad vs cantidad.

Los neopositivistas no pretenden evaluar e investigar solo realidades
fisicas, sino también las humanas y sociales. El objeto de la ciencia se
orienta a la explicacién de la realidad pero teniendo claro que las va-
riables mas apreciadas son las cualidades o atributos humano-diferen-
ciales. La diferencia de nivel o escala anteriormente resefiada asi lo
pone de relieve al diferenciar entre niveles paramétricos y no parame-
tricos.

g) Dato duro vs dato blando.

La consideracién de la evaluacion como cualitativa porque utiliza
datos blandos, entendiendo por tales los que han sido recogidos de
forma «abierta», «libre», «indeterminada», que estan faltos de organi-
zacién sistémica... tampoco resulta una prueba evidente de diferencia-
cién, por la sencilla razén de que ain considerando este procedimiento
«no estructurado» como universalmente valido, en el momento de la
interpretacion para una valoracion final serfa necesario introducir algin
esquema conceptual dotado de sentido seméntico —al menos— para
una comprension de los datos.
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h) Fenomenoldgica vs fenoménica.

Las diferencias aqui son patentes. Claro que la consideracién de
evaluacion cualitativa sélo porque responda a procedimientos de «in-
tuicion eidética» resultarfa presuntuoso, por la sencilla razén que si la
comprension del fenémeno no es real, dado el componente subjetivo de
la percepcibn, las consecuencias pueden ser lamentables. Por ejemplo,
cuando un psicélogo o psiquiatra no acierta en su diagnéstico. Por otra
parte, hoy dia no puede identificarse lo fenoménico con la induccién
completa.

1) Subjetiva vs objetiva.

La objetividad es necesaria a la evaluacion, y en general a la ciencia,
al menos en grado suficiente, de tal manera que los resultados sean
independientes de quien los llevé a término. El sentido comiin sélo
puede conseguir una objetividad limitada. En la realidad educativa exis-
ten elementos objetivos que deben ser estimados de forma fiable, pero
tambi€én pueden aparecer elementos singulares, genuinamente distintos,
estrictamente subjetivos. La dificultad que supone alcanzar la objetividad
absoluta, plena, no significa renunciar al mayor grado posible de co-
nocimiento de un objeto de formacién. La objetividad se entiende como
el mayor grado de adecuacién a la realidad (Lopez-Barajas Zayas, 1988).

j) Relativa vs absoluta.

El relativismo en sentido estricto es una enfermedad del pensamien-
to occidental. Ahora bien, si por evaluacion relativa se entiende que
siempre se acoge en ella una cierta varianza de error, esto serfa acep-
table. De hecho lo que se estaria sefialando es la imposibilidad técnica
de una valoracién absolutamente precisa.

k) No-estructura vs estructurada.

Esta diferenciacion es convencional. Actualmente se consideran tanto
los datos como las estrategias y técnicas de analisis como un continuo
que va desde la minima a la maxima estructuracion, por ejemplo, desde
la nota de campo hasta el censo por sefalar dos extremos. La utilizacién
de procedimientos mds o menos estructurados dependerd principalmente
de la naturaleza del objeto y las posibilidades técnicas para evaluar en
un momento concreto.

1) Activa vs bdsica.

La evaluacion activa o «en la accién» estd al servicio de un proyecto
tecnoldgico, hacia la resolucién de un problema, o sencillamente hacia
la mejora de la practica educativa. La evaluacion bésica pretende la
verificacion de algin principio o regla general. Cuando de los funda-
mentos de un proyecto o programa de formacion se trate la evaluacién
serd cualitativa si es bdésica, cuando de una intervencién educativa o
social seré si es activa.
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m) Grupal vs individual.

La caracterizaciéon de la evaluacién cualitativa como grupal es in-
consistente. La elaboracion de pruebas paramétricas como son los tests
—considerados como propios de una evaluaciéon cuantitativa— se han
sometido «al control social» de los grupos en momentos sucesivos de su
elaboracion. Cosa bien distinta es que se quiera enfatizar que el grupo
de discentes tiene algo que decir en la evaluacion (autoevaluacion). Es
indudable que los proyectos o programas de adultos deben ser estruc-
turados desde el momento de su concepcién considerando los intereses
y necesidades reales de aquellos que los van a recibir, y que al evaluar
el programa en su conjunto, el juicio que merece a los usuarios es clave
fundamental para la evaluacion. Pero esto no significa desconocer la
competencia de los cientificos y los técnicos de la educacién. Por otra
parte, en una evaluacion de orientacion «cuantitativa» podrian haberse
definido el sentido de las variables curriculares, incluida la evaluacion
con la participacién de los usuarios. :

En suma, resulta obvio que en un programa de adultos éstos han
de participar no sélo en la evaluacién, sino en todos los momentos del
proceso de un proyecto o programa, desde el momento mismo de su
génesis. Pero incluso este planteamiento no garantiza la calidad del
proyecto.

n) Dindmica vs estdtica.

Cualquier procedimiento de evaluaciéon o investigacion, incluidos los
paramétricos, consideran la importancia de la interaccién y sus posibles
efectos aditivos o concomitantes, como por ejemplo en el andlisis de
varianza. Por consiguiente, no parece que esta consideracion dinamica
sea diferencia significativa alguna.

f) Flexible vs rigida.

La planificacién de la evaluacion, tanto en su forma estructurada
como semiestructurada previene posibles cambios exigidos por la dind-
mica de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Incluso los procedi-
mientos no estructurados suponen un conocimiento sistematico previo
del 4mbito profesional propio, es mds sin dicho bagaje, la actividad
evaluadora seria estéril. La mayor o menor flexibilidad dependerd en
cada caso de los objetivos de la evaluacion.

0) Resultados vs rendimientos.

El término «rendimiento» efectivamente tiene connotaciones estati-
cas, mecdnicas. De hecho se introduce en el dmbito de las ciencias de
la educaciéon desde las ciencias naturales. Cualitativamente es mejor
hablar de resultados o logros que de rendimientos. Pero esta posicion
tedrica es asumida por la mayoria de los experimentalistas. Lo que tam-
poco debe significar desconocer la eficiencia de un proyecto o programa
de formacion.
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La reflexion critica realizada pone de relieve que no debemos caer
en una discusion nominoldgica, ni profundizar en las diferencias entre
paradigmas, més bien se trata en la hora presente de continuar el em-
pefio kantiano de recuperar la unidad de la realidad perdida. Y esta
necesidad de integracion es ademds una exigencia practica que com-
prueban quienes realizan la evaluacion. ¢Cémo integrar sin que suponga
un eclesticismo, o sencillamente, un conglomerado herogéneo?

5. PROCEDIMIENTOS DE INTEGRACION

Durante la década de los sesenta (Zetterber, 1962) se avanzé la
hipotesis de que las técnicas de naturaleza llamada «cualitativa» podian
ayudar a iluminar los aspectos teéricos y de evaluacién en nuevas dreas
de estudio, mientras que las técnicas denominadas «cuantitativas» re-
sultaban apropiadas para el contraste de hipotesis que se habia origi-
nado en estudios de campo o exploratorios.

Los esfuerzos de integracion —tanto en la evaluacién como en la
investigacion— iniciados por Kant y Leibniz vuelven a cobrar vigencia
(Rist, 1977; McDonag y Schawirian, 1981; Lopez-Barajas Zayas, 1988).
La realidad educativa y social al acoger elementos de naturaleza diversa
exige procedimientos también de cardcter distinto. Lo contrario seria
forzar la naturaleza de la realidad que se desea evaluar por razones
puramente ideoldgicas o metodoldgicas. El sentido del hombre y la so-
ciedad, el significado de su desarrollo verdaderamente humano, implica
procedimientos llamados cualitativos, mientras que la resolucién de pro-
blemas técnicos o précticos aconseja la utilizacién de técnicas llamadas
cuantitativas.

Se percibe la necesidad de entrar en profundidad en dicha cuestion,
atisbandose de forma apremiante el disefio de una nueva alternativa
que responda a una evaluacion integrada. Los trabajos realizados desde
los modelos de decisién que implican el uso de procedimientos muiltiples
dentro de un mismo proyecto de formacién son un camino fecundo. Por
ejemplo, se han disefiado procedimientos de evaluacién que combinan
técnicas etnograficas y de contraste (Seashore, 1984). Los procedimien-
tos para la transformacion de datos son otras vias acertadas de inte-
gracion, al cambiar o transformar los datos de una modalidad a otras,
por ejemplo, la codificacion de datos «cualitativos» siguiendo el analisis
estadistico-descriptivo. Finalmente habra que decir que la posibilidad de
transformacién de los datos, controvertida tedricamente, se realiza con
frecuencia en las diversas instancias nacionales o supranacionales.

Se pueden adelantar cuatro procedimientos técnicos de integracién
que han sido factibles en la practica evaluadora e investigadora:
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a) Secuencial (cuantitativa-cualitativa).
b) En paralelo (simultdineamente).

¢) Mixtos (eleccién de metodologia general adecuada al objeto y
uso de técnicas mixtas en las secuencias que asi lo exijan).

d) Interactivos (ciclicamente).

El sentido integrado de la evaluacion propicia una accion mas cer-
cana a la préctica educativa, y en consecuencia se configura como un
camino adecuado para resolver el problema mas antiguo de la ciencia
de la educacién, la disociacién entre teoria y préctica. La integracion
permite mejorar intencionalmente el estilo de ensenanza en contextos
especificos, el clima de aula —formal o informal—, perfeccionar los
proyectos y programas de formaci6n, identificar nuevos factores, varia-
bles no explicitas en el curriculum manifiesto, analizar la naturaleza
alterable de las mismas, y en general, una toma de decision que mejore
la calidad de los procesos. Los procedimientos multidimensionales son
caminos interesantes, nos ofrecen una imagen tal vez distorsionada de
la realidad —como ocurre con el microscopio— pero justamente a partir
de dichas manipulaciones —lentes, coloraciones, preparados, luminosi-
dad, etc.—, puede nuestro espiritu captar, percibir, explicar las carac-
teristicas ocultas o inaxcesibles por otro procedimiento.

Nos encontramos en los albores de una alternativa que supere los
dualismos y confrontaciones pasados. La época de la postmodernidad
exige mas que critica la creatividad, la innovacion, alumbrar nuevos
caminos. Ganar en objetividad aunque no sea de forma absoluta.

El impacto de la Revolucion de la informacién —informatica y mass
media— abre nuevos horizontes. Junto a la ensefianza presencial tra-
dicional, clasica, aparece hoy la modalidad de ensefianza abierta, a dis-
tancia. La importancia creciente de la formacién que se hace perma-
nente, durante toda la vida, estimula la atencién de politicos, adminis-
tradores, y ciudadanos en general hacia actividad pedagogica.

6. EL SENTIDO DE LA EVALUACION FORMATIVA.
CARACTERISTICAS Y FUNCIONES

Preferimos la expresion «evaluacion formativa», ya que resulta menos
equivoca. En la préctica de la ensefianza se puede apreciar —dada la
masificacién de los sistemas educativos— que la mayoria de los Proyec-
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tos y programas manifiestan un sentido sumativo de la evaluacion, tratan
de identificar los resultados o logros al finalizar un proceso especifico.
La pruebas se usan para clasificar o emitir un juicio de valor de un
grupo de alumnos que reciben dicho programa en relacion con unos
aprendizajes que se han sefialado previamente. El nivel establecido se
fija en funcion del grupo normativo. Asi las puntuaciones obtenidas de
forma directa o indirecta se transforman en puntuaciones normalizadas,
ya sea por los profesores que dictaron el programa, o por quienes di-
sefiaron el proyecto de formacién. Se considera que todos los alumnos
han tenido las mismas posibilidades durante los mismos tiempos para
alcanzar las metas propuestas. El desarrollo del programa se fragmenta
en diversas partes 0 secuencias, que son sucesivamente evaluadas, para
obtener los promedios o indices de dispersion correspondientes.

Cuando la evaluacién enfatiza el logro de los resultados, y no tanto
la situacién personal de partida (caracteristicas cognitivas de entrada),
ésta se convierte en un motivador primario del aprendizaje, no la cali-
dad del programa, por lo que en muchos casos florece el fracaso, son
muy pocos los que logran superar los niveles establecidos, y los proble-
mas en definitiva personales o institucionales no se resuelven. Si la
evaluacién es solo de los procesos, no se corrigen los Proyectos y pro-
gramas, y si los datos se estandarizan —caso de los tests— sus indica-
dores se consagran como idoneos, hasta decidir por ellos mismos res-
pecto de la bondad de un programa, incluso se utilizan como predictores
de futuras oportunidades profesionales o de formacién. Por esta logica
de la productividad mal entendida se pueden apartar del sistema a los
més creativos e innovadores en un momento determinado del proceso.

La evaluacion formativa, por el contrario, premia mas los esfuerzos
que los logros, advierte de la importancia de la evaluacion inicial o de
diagnéstico, como supuesto para una expectativa de éxito. La evaluacion
formativa identifica, primariamente, necesidades, intereses, potenciali-
dades; y cuando de carencias se trata establece ayudas inmediatas y
oportunas. Su finalidad es informar respecto de qué debe aprenderse y
qué necesita fijarse. Cuando la retroinformacion es adecuada —a los
procesos correctivos— se ayuda positivamente al aprendizaje significa-
tivo del discente o usuario. Con el establecimiento de cuantos niveles
sean necesarios —segun situacién inicial de cada alumno— o, simple-
mente, con un tiempo adicional en la tarea, la mayoria de los que
reciben el programa llegan a superarlo. No olvidemos que cuando al-
guien que recibe un programa lo percibe como de notable dificultad
dudard en ensayarlo, y si la percepcién es de extrema dificultad, ni
siquiera lo intentara.

La evaluacién formativa, en su momento inicial o de diagndstico,
pone de manifiesto la mayoria de los usuarios de un programa tienen
necesidad de prerrequisitos congnitivos (recibir programas de conoci-
mientos, habilidades o actitudes basicas). La experiencia de €éxito per-
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mite un tiempo activo de aprendizaje mayor durante una sesion de clase.
El concepto de entrada cognitiva frente a inteligencia resulta tedrica y
practicamente muy provechoso. Se trata de definir acertadamente los
conocimientos de base y destrezas que son necesarios para garantizar
el éxito de los aprendizajes que se contienen en el programa que recibe.
Las caracteristicas cognitivas de entrada (conocimientos, habilidades,
destrezas, intereses y actitudes) son altamente estables al representar
los «mapas cognitivos» de los usuarios. La tarea posterior puede exigir
para su realizacién con éxito, que previamente se desarrollen determi-
nadas «formas» o esquemas conceptuales.

La evaluacion formativa permanece atenta al proceso, informa de la
realizacion de cada tarea que se considera basica. Esto permite al pro-
fesor reorientar su programa, abrirlo hacia las demandas reales del en-
torno, reordenar destrezas a conseguir, valorar si la metodologia ha sido
adecuada.

La accién tutorial, los trabajos en grupo, etc., permiten situar mo-
mentos de actividad correctiva o proactiva, segin las limitaciones o po-
sibilidades de los discipulos. El estimulo positivo —it puedes, dnimo!—
mantiene la motivaciéon del aprendizaje.

En programas de formacion de adultos la valoracién que éstos rea-
licen es insoslayable en los disefios de evaluacion formativa. La predic-
cién abierta —creer en los alumnos— afirma la confianza en la persona
del usuario, mas alld de su consideracion como individuo.

El establecimiento de metas u objetivos especificos no estd desesti-
mado por la evaluacion formativa. La referencia a objetivos no significa
forzar el estilo cognitivo personal por el que aprende el usuario de un
programa, sino que mas bien senala la coherencia que debe existir con
los fines del hombre y la sociedad, apunta hacia el sentido antropolégico
y social del desarrollo que el programa pretende.

La calidad de los procesos exige que se evaliien las interacciones del
contexto o entorno, en sus diversos niveles y dimensiones. Algunas veces
un programa de formacién —por ejemplo de cambio de actitudes— no

“tiene resultados positivos porque los responsables de la empresa —no
los del departamento de formacién— hacen lo imposible para que no
se produzca cambio cualitativo alguno. La orientacion de la evaluacion
a criterio mas que a norma permite la integraciéon de conocimientos,
habilidades, destrezas o actitudes con los contenidos actualizados, ya
sean técnicos, cientificos o estrictamente culturales.

La evaluacion final reconoce el dominio de lo aprendido. Y permite la
reorientacion general del Proyecto o especifica de alguno de los programas.

Las caracteristicas o criterios de evaluacién en consecuencia con lo
anteriormente expuesto seran:

— La evaluacion se relaciona con el fin de la educacion, con el
sentido antropoldgico y social del Proyecto.
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— Tiene un sentido curricular. Abierta a niveles y dimensiones del
curriculum oculto o explicito.

— Aprecia la calidad de los procesos.

— Integra técnicas segin la naturaleza de los programas.
— Es inicial (diagndstico), progresiva o continua, y final.
— Integrada con las politicas u objetivos generales.

— Adecuada al «tempo o estilo cognitivo» del discente.
— Integra contenidos y objetivos especificos.

— Sujeta a criterio mas que a norma.

— Facilita la retroinformacion general y especifica.

— Favorece la autoevaluacion.

— Premia més esfuerzos que resultados.

La finalidad principal de la evaluacién es elevar el autoconocimiento
de los discentes, y de la capacidad de los formadores para disefiar Pro-
yectos y programas. En segundo lugar, elevar el autoconcepto de los
usuarios del programa. Y, finalmente, verificar la mejora intencional de
Proyectos, programas y procesos, para una innovacion valiosa.

La principal virtualidad del uso de la evaluacion formativa ha sido
la profundizacion en el conocimiento de la realidad educativa, espe-
cialmente la consideracién de la importancia de los procesos y las in-
teracciones que se producen en cada contexto. Propicia una investiga-
ciéon mas cercana a la practica de la formacién, y en consecuencia se
configura como una dimension curricular que permite hacer de puente
entre el modelo teérico desde el que se plantea un Proyecto de for-
macién y la realidad de su realizacién practica. Por consiguiente, es
ayuda para politicos, administradores de la educacién, y agentes sociales
que necesiten de la formacién. La optimizacion de los recursos humanos
pasa por una evaluacion formativa.

La recuperacién, a partir del diagndstico de la evaluacion, indica
qué dificultades generales o especificas deben superarse y el «coémo»
hacerlo. Informa positivamente al usuario de forma personalizada. El
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horario y calendario de los procesos de un programa deben contemplar
tiempos para estas tareas ineludibles. Las actividades de recuperacion
se orientan a «llenar» carencias o subsanar errores identificados.

Los programas abiertos a distancia tienen en las caracteristicas y
funciones sefialadas las pautas bésicas para el disefio del sistema de
evaluacion en cada contexto especifico.
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