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Aporte de discusion temdtico

(EL MOMENTO DE LA
METAEVALUACION EDUCATIVA?

Consideraciones sobre epistemologia, método, control y finalidad

MIGUEL ANGEL SANTOS GUERRA / TIBURCIO MORENO OLIVOS

U na buena parte de la discusién sobre los fenémenos educativos estd
construida con términos de una enorme complejidad semdntica. La
palabra educacién encierra, en si misma, tal polisemia que dentro de sus
acepciones cabe todo tipo de interpretaciones y de actuaciones. Una per-
sona pretende educar y por ello golpea al alumno o al hijo “para que aprenda’;
otra entenderd que, para educar, no puede aconsejar por temor a la mani-
pulacién. Los dos piensan que “estdn educando”. Lo mismo debe decirse
del concepto de evaluacién. Evaluacién se llama a la medicién de resulta-
dos realizada mediante pruebas estandarizadas, a las auditorias, a la apli-
cacién de pruebas objetivas, al andlisis de procesos, a la investigacién en la
accidn, etcétera. No digamos nada de las aplicaciones, utilidades, usos y
abusos que se llevan a cabo con la evaluacién (Santos Guerra, 1993). Su
polisemia se multiplica hasta el infinito cuando pretendemos llegar a sus
dimensiones mds profundas.

Si eso sucede con los conceptos, ;qué no pasard con los procesos que
incluyen muchos de ellos? Cuando hablamos de evaluacién hemos de
precisar de qué evaluacién se trata, a qué llamamos programa, qué es
mejora de la prdctica, qué entendemos por valores en la accién educati-
va, etcétera. De no hacerlo asi, correremos el riesgo de estar hablando de
fenémenos y procesos que nada tienen que ver con lo que otros piensan
sobre ellos.

Miguel Angel Santos es catedritico de Diddctica y organizacién escolar de la Universidad de Mélaga, campus
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Es necesario respetar las reglas de la argumentacién (Weston, 1994)
para librar el discurso de trampas y sofismas. Resulta sorprendente anali-
zar los abusos légicos que llevan a conclusiones tajantes en el dmbito de la
educacién y de la evaluacién. No tener en cuenta que muchos discursos,
incluso los que pretenden basarse en las investigaciones y evaluaciones mds
ambiciosas, estdn larvados por intereses y perspectivas ideolégicas y poli-
ticas, es engafarse a s{ mismo o engafar a otros.

Muchos discursos sobre la educacién y sobre la evaluacién estdn truca-
dos por la ambigiiedad o la peculiaridad de las acepciones de las que se
parte. La secuencia “educacidn, evaluacién, metaevaluacién” va haciendo
mds complejo y mds dificil el entendimiento y mds discutible la claridad.
Es interesante, al respecto, el andlisis de la l6gica formal de una evalua-
cién (y de su metaevaluacién) realizada por House sobre la evaluacién de
Glass (1972) y replicada por Scriven (1976).

El principal problema surge cuando, por creer que todos estamos ha-
blando de lo mismo, no aclaramos lo que decimos. La delimitacién con-
ceptual es uno de los pilares sobre los que se construye el pensamiento
compartido. Otro es el rigor en la argumentacién, frecuentemente carga-
da de sofismas (Santos Guerra, 1997) cuando se refiere a la educacién:

Llevamos ya unos afios haciendo evaluaciones de los centros. Es hora de ini-
ciar un discurso sobre esos procesos. ;Qué estd pasando? ;Cémo se estd ha-
ciendo? ;Qué se estd consiguiendo? ;Qué efectos secundarios estd produciendo?

No se trata de hacer evaluaciones sin ton ni son.

Como un metalenguaje, que es un lenguaje que se usa para hablar del
lenguaje mismo, la metaevaluacién consiste en analizar el proceso de eva-
luacién. Digamos, sacrificando el estilo a la claridad, que metaevaluacién
es la evaluacién de la evaluacién. Aunque el prefijo “meta” puede tener
connotaciones temporales (después de), no necesariamente se realiza la
metaevaluacién una vez finalizado el proceso de evaluacién. Puede ser pa-
ralelo a la misma.

Existe una funcién retroalimentadora de la evaluacién que ha sido fre-
cuentemente olvidada, por eso se han repetido evaluaciones escasamente
aprovechables para generar conocimiento y mejora y se han repetido erro-
res de forma extrafamente irracional. Cuando se evalda mucho y se mejo-
ra poco, algo estd fallando en el proceso.
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Las ideas que se aplican a la evaluacién son trasladables a la metae-
valuacién. No es, pues, un proceso esencialmente técnico sino que tiene
naturaleza politica y ética. Desde la primera y exclusiva acepcién, se tra-
tarfa de un proceso mecdnico, aparentemente riguroso, consistente en
aplicar esquemas o principios y criterios de rigor, lo cual supondria des-
pojar a la evaluacién de sus componentes esenciales: a quién sirve, a quién
trata de beneficiar.

Muchas preguntas que se formulan respecto de la evaluacién han de ser
planteadas en un metandlisis coherente, concienzudo y fundamentado. Se
puede aplicar un tipo de metaevaluacién a una evaluacién que se ha basa-
do en criterios radicalmente diferentes. Asi, se verdn reflejados los abusos,
las contradicciones, los problemas y los desajustes.

No se trata, pues, de concluir, al estilo de las investigaciones experi-
mentales, si existe o no validez, sino de avivar la reflexién para generar
comprensidén rica y relevante sobre los programas evaluados. Esto convier-
te a la evaluacién no tanto en una tarea de expertos cuanto en un proceso
democrdtico de discusién.

No basta interrogarse sobre la calidad de los datos que se recogen en el
informe o sobre el rigor de los métodos que se han aplicado para extraer
informacidn, sino que es preciso preguntarse por la naturaleza de la ini-
ciativa, por la finalidad del proceso, por las reglas éticas que lo han inspi-
rado, por la utilizacién que se ha hecho de la informacién, por el control
democrdtico de los informes, por las secuelas que la evaluacién ha dejado.
Plantearé seis contextos bdsicos de exploracién que permiten analizar ideas
en el marco concreto y temporal de su desarrollo. Aunque todos estdn
interconectados, seguiré su cronologia evolutiva.

1) Contexto de constitucién
Estudia los mecanismos de generacién de la evaluacién, de surgimiento y
negociacién de todo el proceso. La historia de la génesis es muy interesan-
te porque en ella pueden encontrarse los embriones de posteriores situa-
ciones y actitudes. No es lo mismo una iniciativa surgida de la jerarquia e
impuesta, que otra que parte de los protagonistas. No es lo mismo una
iniciativa que procede de los directivos de una institucién, que otra que
parte de los integrantes de la comunidad.

En ese contexto cabe incluir todo el proceso de negociacién. Con quién
se hace, qué contenidos aborda, qué problemdtica surge y cémo se trata.
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En la negociacidn inicial estd el mapa genético de la evaluacién. Hay que
diferenciar negociaciones meramente formales, de otras que llegan hasta
el fondo de las cuestiones. Hay que saber si se ha negociado lo insustancial
dejando lo fundamental como incuestionable.

Cuestiones

;Quién y por qué ha tomado la iniciativa de hacer la evaluacién? ;Qué
intereses (explicitos o implicitos) determinan la puesta en marcha de la
evaluacién? ;Con quién se ha negociado la evaluacién? ;Ha sido una nego-
ciacién real o meramente protocolaria y formal? ;Ha estado la evaluacién
planteada como un mecanismo de poder o de control?

2) Contexto de justificacion

Analiza los métodos elegidos para la obtencién de los datos, su aplicacidn,
la informacién a que han dado lugar y el tratamiento que se ha hecho de
ella. Del rigor en la seleccién y aplicacién de los métodos se deriva una
buena parte del rigor de la evaluacién.

Los procedimientos y estrategias utilizados para el desarrollo de la eva-
luacién permiten conocer “el c6mo” del proceso. La manera de proceder,
la aceleracidn, el clima, las relaciones, las explicaciones que se ofrecen y
que se piden constituyen un elemento importante del entramado de la
evaluacién. Aqui debe analizarse el tratamiento que se ha hecho de los
datos, el rigor de la argumentacién utilizada as{ como la triangulacién —si
se ha hecho— de la informacién procedente de distintos sujetos y de dife-
rentes métodos.

Cuestiones

;Qué tipo de métodos se ha utilizado para hacer la exploracién? ;Se ha
adaptado la naturaleza y la secuencia de los métodos a las caracteristicas
de los interesados? ;Se ha diversificado la metodologia para recoger una
informacién mds rica y plural? ;Se ha garantizado el anonimato a los
informantes?

3) Contexto de presentacion

Estudia, entre otros aspectos, el contenido y la forma de presentacién del
informe, la adecuacién del mismo a las diversas audiencias, la estructura
l6gica, la coherencia interna, la extensién asi como la claridad expositiva.
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La elaboracién del informe exige rigor en la argumentacién que se realiza
con los datos recogidos, de manera que no se produzcan silencios indebi-
dos o conclusiones caprichosas. La forma de presentar la informacién ha
de tener como finalidad fundamental la comprensién de los lectores, no la
epifania de la erudicién del evaluador.

Cuestiones

¢Cémo se han trabajado los datos recogidos? ;Se ha hecho triangulacién
de métodos, de sujetos, de tiempos? ;Cémo se ha presentado la informa-
cién? ;Es inteligible el contenido de los informes? ;Se han hecho informes
diversos para diferentes audiencias?

4) Contexto de negociaciéon

El informe ha de ser entregado a sus destinatarios de forma rdpida, c6-
moda y directa. Al decir directa nos referimos a que tenga cardcter de-
mocrdtico y no esté jerarquizada. No es bueno entregar el informe sélo
al director de una institucién o al responsable del programa. Las condi-
ciones de la negociacién han de ser razonables en cuanto al tiempo y a
las formas de discusién. Las actitudes del evaluador permitirdn descu-
brir si se trata de una negociacién real o de un simulacro.

Cuestiones

¢:Se han entregado los informes en las fechas convenidas? ;Se ha concedido un
tiempo suficiente para su atenta lectura? ;Se ha negociado democrdticamen-
te? ;Se ha podido hablar con libertad respecto de las cuestiones problemdti-
cas? Si no se ha llegado al acuerdo en alguna cuestién, ;se ha incorporado el
contenido de la discrepancia de los participantes?

5) Contexto de valoracion

Analiza las motivaciones, las intenciones, las actitudes, las presiones, los
cambios y las vicisitudes que han manifestado los protagonistas durante
el proceso de evaluacién. En el contexto de valoracién se tiene en cuenta el
“c6mo” se ha realizado todo el proceso. Por protagonistas me refiero,
fundamentalmente, a los patrocinadores de la evaluacidn, los evaluadores
y los evaluados. La evaluacién puede tener diversas influencias nacidas
de actitudes espurias, que es necesario poner de manifiesto, ya que pue-
den adulterar el sentido y el significado de todo el proceso.
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Cuestiones

:Se han producido cambios respecto del plan inicial? Si se ha producido
algin conflicto, ;cémo se ha afrontado y solucionado? ;Han existido pre-
siones por parte de algin grupo o persona para dirigir la evaluacién? ;Se
ha producido algin sesgo en la utilizacién de la informacién?

6) Contexto de difusién

Una vez negociados los informes de la evaluacién, ha de procederse a su
difusién siguiendo unas reglas que deben estar consensuadas por los prota-
gonistas. Es preciso tener en cuenta los derechos de los ciudadanos a co-
nocer lo que sucede con la educacién y, a la vez, el derecho de los profesionales
a la privacidad en el ejercicio de su actividad. La demora excesiva, la adul-
teracién de los informes, la seleccién de alguna de sus partes, la edulcorizacién
de los contenidos, etcétera, son vicios que, si existen, la metaevaluacién
deberd descubrir y poner de manifiesto.

Cuestiones

:Se ha hecho publico el informe? ;Se ha consensuado la publicacién en
todos los aspectos relevantes: contenido, forma, tiempo? ;Han existido
presiones del patrocinador o de los evaluados para eliminar alguna parte
del informe? ;El contenido del informe difundido ha sido claro, breve,
conciso y pertinente?

La metaevaluacién es una plataforma de discusién que une a patrocinadores,
evaluadores, diversas audiencias y a la sociedad en general, que debe cono-
cer no s6lo los resultados de las evaluaciones realizadas sobre el funciona-
miento de servicios publicos sino la metaevaluacién que se realiza sobre
ellas ya que ésta funciona como la garantia de la calidad de la evaluacién.
La metaevaluacién, como se apunta en el titulo, tiene que ver con diferen-
tes cuestiones teleoldgicas, que abordaremos a continuacién.

El rigor de la evaluacion

La metaevaluacién se pregunta por el rigor. ;Es fiable el conocimiento
extraido de la evaluacién o es fruto de la arbitrariedad, de los intereses y
de la torpeza? Existe un problema que consiste en trasladar los términos
y conceptos de la evaluacién experimental a la de cardcter cualitativo. La
servidumbre del paradigma etnogrdfico ha hecho que se haya copiado y
trasladado el modelo de validez interna.
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“En sentido amplio —dice House (1994)— entiendo por validez la cuali-
dad de merecer reconocimiento”. Ahora bien, cada modelo de evaluacién
hace una interpretacién de lo que ha de entenderse por validez. House
habla de ocho tipos 0 modelos de evaluacién. Cuatro son calificados de
“objetivistas” por su epistemologia, y son los enfoques del andlisis de siste-
mas, de objetivos, de decisién y la evaluacién que prescinde de objetivos.
En mayor o menor grado, todos basan su explicacién de validez en méto-
dos explicitos.

Las peculiaridades genéricas de estos cuatro modelos de evaluacién po-
drian sintetizarse en las siguientes:

Z) se derivan de la tradicidn tedrica empirica de las ciencias sociales;

2) se manifiestan neutrales desde el punto de vista axiolégico;

3) basan su pretensién de validez en métodos explicitos calificados de
cientificos;

4) se valora mucho en ellos la fiabilidad de la medida;

5) su fuerza estd en el rigor del método prescrito, no en las interpre-
taciones; y

6) se valora mucho la posibilidad de confirmar las hipdresis.

Otros cuatro enfoques son calificados como “subjetivistas”. El método critico,
y los enfoques de revisién profesional, cuasijudicial y del estudio de casos.
Estas son algunas de las caracteristicas fundamentales de los métodos
subjetivistas en lo que se refiere a su validez:

/) fundan su presunta validez en la apelacién a la experiencia y no al
método cientifico;

2) suponen que el saber es, en gran medida, tdcito mds que explicito;

3) es muy importante la significacién y la interpretacidn;

#) se asume que cada evaluador y cada lector son capaces de establecer
conclusiones de forma individual;

5) lo que es vdlido para una persona puede no serlo para otra;

6) la evaluacién ha de ser comprensible para los destinatarios;

/) estdn internamente ligados con la visién fenomenolégica de la per-
sona; y

&) la exactitud de la descripcién y la utilidad para los destinatarios son
conceptos clave.
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Cada uno de los modelos tiene ciertas exigencias para garantiar la validez.
La tarea del metaevaluador consiste en analizar todos estos presupuestos,
es decir, que deberd tomar en cuenta el modelo de evaluacién utilizado y,
ademds, ir mds alld para poner sobre el tapete sus limitaciones. La forma
de pensar y de actuar del evaluador tienen que ir acompafadas de rigor en
la manera de recoger la informacién al igual que de consistencia en el and-
lisis de los datos. No basta una intencién noble y sincera, ni un compro-
miso con los valores de la sociedad. Es necesario el rigor en la manera
de acercarse a la realidad, de escuchar lo que “dice” y de interpretarlo de for-
ma rigurosa y creible. Existen, desde nuestra perspectiva, cinco modos de
responder a esta cuestién, aunque no todos son de la misma naturaleza ni
tienen la misma importancia para solucionar el problema epistemolégico
y metodoldgico:

Criterios de rigor

Es necesario garantizar el rigor de la evaluacidén, tanto en la cuantitativa
como en la cualitativa, aunque el concepto de validez tenga una diferente
acepcién en un caso y otro.

El concepto de validez, de acuerdo con Hopkins (1989), consiste en
que los evaluadores demuestren que las observaciones que registran y
analizan corresponden a lo que pretenden registrar y analizar. La falta
de validez se debe a errores sistemdticos. La fiabilidad consiste en evi-
tar las fluctuaciones aleatorias en las observaciones que registran, la
carencia de fiabilidad se produce a causa de errores aleatorios. Esencial-
mente, la fiabilidad estd relacionada con la consistencia de los resulta-
dos y se refiere al requisito de que cualquier otro evaluador o el mismo
en otra ocasién podrd replicar la evaluacién original, consiguiendo datos
comparables.

McCormick y James (1995) hablan de dos tipos de fiabilidad: la interjueces,
que alude al grado de acuerdo entre dos evaluadores que registran sus ob-
servaciones del mismo fenémeno o de fenémenos iguales o similares, y la
intrajuez que se refiere a la consistencia de las observaciones del mismo
evaluador en distintas ocasiones.

Es evidente que cada una de estas definiciones se acomoda de forma
distinta a la evaluacién cuantitativa y a la cualitativa. Cuando hablamos
de replicar una evaluacidn, estd claro que nunca habrd dos situaciones
idénticas si nos referimos a una exploracién etnogrifica. Cada experien-
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cia es Unica, irrepetible, situada en un contexto peculiar, sometida a ex-
pectativas e influencias diversas, etcétera. Lo anterior no quiere decir
que la evaluacién cualitativa tenga menores exigencias o que sea menos
rigurosa que la cuantitativa. Cada una tiene su peculiaridad y su proble-
mdtica. Asi como las pruebas de la validez parecen mds claras y definiti-
vas en la evaluacién cuantitativa, no es menos cierto que hay que poner
en cuestion el rigor de la medicién en fenémenos dificilmente cuantificables
y aislables.

La aparentemente mds rigurosa forma de comprobar la validez en las
evaluaciones cuantitativas, no es de ningin modo absoluta e indiscuti-
ble. Es exclusivamente estocdstica, se basa en la probabilidad. Hemos de
remitirnos a Guba (1981) para plantear esta cuestién ya que su articulo,
alejado ya en el tiempo, sigue siendo un punto de referencia. Dice Guba
que no existen criterios absolutos que garanticen el rigor, pero que po-
demos tener indicadores de su presencia. Una de las preocupaciones mds
importantes respecto de cualquier evaluacién son los criterios de credi-
bilidad. ;Tienen calidad los datos, gozan de rigor las conclusiones? Sin
estas preguntas, todo el edificio se viene abajo.

El contagio de la mds arraigada y difundida investigacién experimental
ha pesado, y sigue haciéndolo, sobre las concepciones del disefio, del desa-
rrollo y de los criterios de validez interna. Por eso se buscan criterios de
parecida naturaleza (y a veces con la misma terminologia) a los de la in-
vestigacién cuantitativa. Es un error, ya que la tipologia de los procesos es
diferente.

No hay un criterio absoluto de credibilidad. Ninguno de ellos consti-
tuye una segura e inequivoca prueba de rigor. Lo cual no quiere decir que
no sea necesario preguntarse por los indicadores que dan fiabilidad a la

indagacidn.

Juicio critico de expertos
El metaevaluador se dirige a los evaluadores, pero también al patroci-
nador y a las diversas audiencias de la evaluacién. Es importante elegir
cuidadosamente al metaevaluador, ya que su independencia asi como
las garantias de independencia que ofrece, son el fundamento de un
trabajo riguroso.

Puede elegirse a una persona afin al paradigma de la evaluacién reali-
zada o bien a alguien que se halle situado en posiciones diferentes. Ten-
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dria dudosa eficacia elegir a alguien poco sensible al modelo de evalua-
cién con el que se ha trabajado. La eleccién puede realizarla el patroci-
nador en connivencia con los evaluadores o bien alguna de estas partes
de forma independiente.

Es obvio que el metaevaluador realizard el trabajo desde la éptica de
su peculiar visién de lo que ha ser un proceso de evaluacién. Deberia
explicitar en su informe cudles son los presupuestos de los que parte.
Ademds, ha de disponer de toda la documentacidn escrita de la evalua-
cién: documentos de negociacién, informes, cuadernos de campo, etcé-
tera. Y puede entrevistar a las personas que hayan participado en la
evaluacidn.

Conviene tener en cuenta que la evaluacién es todo el proceso, no
tnicamente el informe final. Por eso es necesario seguir las pistas de
revisién disponibles. O, mejor atin, comenzar el proceso de metaevaluacién
de forma paralela a la evaluacién misma. El metaevaluador hace juicios,
pero también plantea sugerencias y preguntas (Angulo, 1993). Ese tipo
de enfoque ayuda a los evaluadores tanto descubrir las limitaciones como
a mejorar su trabajo; pone un espejo (Santos Guerra, 1995) para que los
evaluadores puedan ver con mds precisién cudl ha sido su manera de
proceder. Mediante ese espejo —que el metaevaluador (dada su condi-
cién de independiente y dado el tiempo de que dispone para hacer el
trabajo) coloca de forma precisa— el evaluador puede verse de manera
mds rigurosa.

Opinién de los protagonistas
Los protagonistas de la evaluacién tienen las claves del proceso. Saben si
se han respetado las reglas, conocen cé6mo se han aplicado los métodos,
quiénes han sido los agentes de la negociacién de los informes, etcétera.
Recabar por escrito o verbalmente su opinién sobre el proceso de evalua-
cién es un modo excelente de comprobar el rigor y pueden realizarlas no
s6lo los evaluados sino también los evaluadores. Unos y otros contrastan
esas opiniones que en algin caso se publican como complemento del in-
forme. Las opiniones y las actitudes de los protagonistas pueden modificarse
a lo largo del proceso de evaluacién. Es interesante saber cémo y por qué
se ha producido ese cambio.

Para que las opiniones sean sinceras es preciso crear un clima de liber-
tad en el que se puede expresar sin ambages lo que se piensa. De lo con-
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trario, no tendrdn ningdn valor o, lo que es peor, ofrecerdn pistas falsas
de andlisis. Los protagonistas pueden plantear cuestiones relativas al proceso,
al rigor de la aplicacién de los métodos y de la utilizacién de los datos y,
también, sobre los aprendizajes realizados.

No conviene distanciar mucho esta exploracién a los protagonistas de
la realizacién de la evaluacidn, si es que se efectda una vez terminada.
Digo esto porque la separacién en el tiempo hace olvidar selectivamente
partes de lo que ha sucedido. Pueden recabar esta opinién no sélo los
evaluadores sino otras personas que tengan independencia respecto del proceso
realizado. Ese hecho ofrecerd mayores garantias de sinceridad y, por consi-
guiente, de rigor.

Indicadores confirmados

Aunque cualquier experiencia, programa, institucién o actividad de cardc-
ter educativo son diferentes a otros, existen hallazgos de la investigacién
que pueden servir de referentes para el contraste. Lo cual no significa que,
si los resultados de una evaluacién difieren de lo previamente descubierto,
haya de considerarse ésta poco rigurosa. Puede servir para avivar la re-
flexién y revisar de forma concienzuda todo el proceso.

En relacién con el soporte sobre el cudl establecer los juicios de valor,
algunos autores recomiendan la utilizacién de indicadores de rendimiento
(De Miguel, 1995). Entienden por tales, los datos empiricos —ya sean
cuantitativos o cualitativos— recogidos de forma sistemdtica en relacién
con ciertas metas o procesos que nos permiten estimar la productividad
y/o funcionalidad de un sistema. El procedimiento de los indicadores
trata de dar sistematicidad a la recoleccién y credibilidad a los resulta-
dos. La formulacién de los indicadores encierra una gran dificultad pero,
sobre todo, el problema reside en el establecimiento de una doble co-
rrespondencia: la que se pretende conseguir entre los indicadores y los
programas y la que su atribuye al programa concreto con los indicadores
formulados.

Si se tiene en cuenta que cada programa es tnico e irrepetible, serd
dificil establecer algunos indicadores genéricos. La evaluacién de los pro-
gramas a través de la comprobacién de los objetivos o la consecucién de
indicadores deja al margen preguntas de gran calado: ;Y si los objetivos
estaban mal planteados? ;Si se consiguen de forma inmoral? ;Si se logran
de manera excesivamente costosa? ;Si se impide que los protagonistas pro-
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pongan sus propios objetivos? ;Por qué no se han conseguido los objeti-
vos? ;Podrian haberse planteado otros mejores (mds razonables, mds jus-
tos)? ;Si se han producido efectos secundarios negativos? ;Para qué sirven
esos objetivos? ;Han existido medios suficientes para alcanzarlos? Otros
problemas intrinsecos a la utilizacién de indicadores radican en los crite-
rios de seleccién de los mismos, en su aplicacién y en la interpretacién de
la informacién que aportan.

El control democratico de las evaluaciones

Cuando la evaluacién se convierte en un juego que comparten sigilosa-
mente los patrocinadores y los evaluadores, existen pocas garantias de cre-
dibilidad. Por eso resulta imprescindible que los informes se hagan publicos.
Son los ciudadanos los que, en definitiva, tienen el control del proceso.
Conocen no sélo los contenidos de los informes sino las caracteristicas
que ha tenido todo el proceso.

La devolucién de informes a los protagonistas, la negociacién de los
mismos y la difusién del texto final a los ciudadanos es una parte funda-
mental del control democrdtico de la evaluacién. Esta seguridad salva-
guarda # przo77 de muchos abusos y, 7 posteriors, es un excelente medio
para conocer y mejorar la prdctica evaluadora. Cuando los evaluadores
utilizan un lenguaje indescifrable para los evaluados y para las diversas
audiencias interesadas por la educacidn, estdn robando el conocimiento
a los ciudadanos. La evaluacién se convierte as{ en un mecanismo de
poder que utilizan a su antojo los que pueden y los que saben.

El control democrdtico de la evaluacién no sélo se centra en el andlisis
de una experiencia aislada sino en el nivel macro de la cuestién. Los as-
pectos centrales sobre los que plantea el control podrian sintetizarse en
las siguientes: ;qué evaluaciones se hacen?, ;quién decide que se realicen?,
spor qué en ese momento preciso?, ;qué finalidades las inspiran?, ;qué
principios éticos las guian?, ;qué rigor tienen?, ;a quién se encargan? ;cémo
y con quién se negocian?, ;para qué se utilizan?, ;quién las conoce?, ;qué
efectos producen?, ;cudnto cuestan?, ;quién tiene el control?

Mientras mds amplia sea la extensién de los ciudadanos, mds demo-
crdtica serd la metaevaluacién. McDonald, en 1997, preguntaba en una
sesién de trabajo celebrada en la Universidad de Mdlaga: “Quién decide,
conoce, opina y utiliza la evaluacién? La respuesta a esta cuestién se aproxima
a las exigencias democrdticas cuando es del siguiente tipo: todos”. En la
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medida en que algunos privilegiados (sean éstos patrocinadores, evaluadores
o informantes) tengan especial acceso a los datos o capacidad para hacer
con ellos lo que deseen, se tratard de una evaluacién autocrdtica. La par-
ticipacién de los ciudadanos en las cuestiones relativas a la educacién
(en todas sus fases: planificacién, accién, evaluacién, etcétera) es una ga-
rantia de su buen uso.

Por eso resulta importante que los evaluadores se comprometan con
los patrocinadores a entregar informes a los evaluados y a otras audien-
cias. De no hacerlo asi, el evaluador devolverd los informes al patrocina-
dor que hard con esa informacién lo que considere oportuno.

La mejora

;Para qué se realiza la evaluacién? Considero que la respuesta a esta
pregunta ha de situarse en la produccién de conocimiento relevante
que permita mejorar la bondad del programa. No se evalda por el mero
hecho de evaluar. De ser asi, estariamos ante un fenémeno de inequi-
voca inmoralidad. ;Por qué desperdiciar esfuerzos, tiempo y dinero en
una tarea estéril? Lo curioso es que siendo tan importante la finalidad,
pocas veces se comprueba si realmente la evaluacién ha facilitado y con-
seguido la produccién de cambios importantes. ;Quién ha de impulsar
estos cambios? En primer lugar, los protagonistas de la accién que, al
conocer lo que sucede, pueden efectuar cambios en lo que estdn ha-
ciendo. También ha de trabajar en la produccién de cambios el patroci-
nador de la evaluacién. Algunos pueden referirse directamente a su modo
de actuar, otros se conseguirdn con las ayudas que deben prestar a los
protagonistas.

Este cardcter ascendente del cambio rompe la linea jerdrquica de la
evaluacién, que ficilmente podria convertirse en un ejercicio de puro
control. Si se promueve y se descubre a través de ella que existen defi-
ciencias en la forma de administrar las escuelas, no seria bueno olvidar-
se de esas exigencias y subrayar solamente las de los administrados. Una
evaluacién de este tipo se convertiria en un instrumento de dominio, en
un mecanismo de poder que, en buena légica, rechazarian los protago-
nistas de la accién. La evaluacidn, asi planteada, interesaria a quienes
gobiernan, pero serfa vista como una amenaza por los profesionales.

No es fécil conocer qué cambios se producen a través de la evaluacién,
pero es imprescindible preocuparse por una cuestién tan bdsica. Los cam-
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bios pueden plantearse en diversos niveles: en las prdcticas profesionales,
en las actitudes, en las concepciones y en las situaciones y las estructuras
que las albergan. Hay algunos que pueden exigirse de inmediato y otros
que necesitan un tiempo considerable. No se producen de manera auto-
mdtica sino que requieren un clima y unos medios. La forma en que se
negocian, se realizan y se trabajan los informes de evaluacién facilitard o
dificultard el cambio deseado.

El poder de la evaluacién radica en dltimo término “en la movilizacién
de las energias individuales” (Patton, 1978). No se evalda por el mero he-
cho de evaluar. La pretensién fundamental es la trasformacién de las prdc-
ticas. Una de las preguntas que puede plantearse la metaevaluacién se centra,
precisamente, en la potencialidad que ha tenido para promover cambios.
Los cambios no dependen exclusivamente de los evaluados. Algunos estdn
supeditados a decisiones de los politicos y de los administradores. Seria
interesante realizar este tipo de metaevaluacién tiempo después de haber
finalizado la evaluacién. ;Qué efectos ha producido?, ;qué consecuencias
ha tenido?, ;qué cambios ha promovido?, ;qué rastro ha dejado?

Una parte de estas preguntas se puede centrar en los efectos que ha
tenido la evaluacién para realizar nuevas evaluaciones. Algunas se reali-
zan de tal manera que dejan el terreno completamente arrasado para que
alli se vuelva a plantar una semilla semejante. Como he apuntado en
otro lugar (Santos Guerra, 1994), el prisma del tiempo permite contem-
plar la realidad desde dngulos y en condiciones especiales. Se puede ver
qué ha supuesto la prueba del tiempo, en el caso de que los cambios
hayan sido fugaces o superficiales, se ha adquirido una nueva experien-
cia, se han podido generar condiciones de viabilidad, etcétera.

La transferibilidad y la dependencia

:Sirven las conclusiones de una evaluacién para otro contexto diferente?
Una de las cuestiones fundamentales que se plantea la evaluacién es la
generalizacién de los resultados. Esta cuestién encierra, a nuestro juicio,
tres matices diferentes:

Z) La cuestién epistemoldgica que plantea la naturaleza cientifica de
los hallazgos extraidos de un solo caso, que podria sintetizarse en
la pregunta que sirve de titulo a un trabajo de Helen Simons: ;exis-
te ciencia de lo particular?
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2) La cuestidn ética de hacer publico el conocimiento obtenido en la
investigacién, sobre todo si estd financiada con fondos publicos:
¢es legitimo privatizar el conocimiento publico?

3) La cuestién prdctica sobre la transferibilidad de los resultados: ses
posible aplicar a otros contextos los resultados obtenidos en la eva-
luacién?

La evaluacién naturalista no formula generalizaciones del tipo de las que
surgen de los estudios racionalistas, experimentales, cuantitativos, ar-
ticulados sobre procesos estadisticos que concluyen en afirmaciones o
negaciones de significatividad. En la evaluacién cualitativa de progra-
mas no se acaban formulando conclusiones “vdlidas”, con un determina-
do nivel de probabilidad, para todos los programas similares. Ninguna
de las situaciones es exactamente igual a la otra. Las experiencias sociales
no son replicables.

Transferibilidad

Cada contexto tiene su cardcter concreto e irrepetible y de su estudio no se
extrae la comprobacién de hipdtesis de cardcter general. La experiencia es
irrepetible en si misma y es dificilmente aplicable en su integridad, ya que
otro programa se moverd en otras coordenadas y en otro ambiente distin-
to. A los investigadores cualitativos les preocupa la validez, los cuantitati-
vos hacen hincapié en la confiabilidad y la reproducibilidad de la investigacién.
No es posible repetir una investigacién cualitativa, ya que las condiciones
son cambiantes.

La transferibilidad es un proceso que nos permite aplicar los hallazgos
conseguidos a otra situacién diferente/similar. Cuando nos enfrentamos
a otra situacién, en parte distinta (ya que no es la misma) y en parte
semejante (ya que tiene elementos comunes), nos preguntamos: shasta
qué punto son vdlidos en esta nueva situacién los resultados obtenidos
en la primera?, ;son aplicables a este contexto aquellas conclusiones?, ;se
encuentran aqui los mismos procesos?

El primer requisito para alcanzar la validez externa es que exista un
nivel suficiente de validez interna. Sin ésta tltima, no es posible hablar
con un minimo de rigor de la primera. Es decir, que si el trabajo no tiene
consistencia interna, no serd posible aplicar sus hallazgos a otra realidad,
sea 0 no similar.
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Cerraremos este apartado sobre la metaevaluacién recordando algo
que Glaser y Strauss (1967) subrayan al hablar de la credibilidad de los
estudios cualitativos: son los lectores los que, en dltima instancia, han
de juzgar sobre ella. Serfa paradédjico afirmar que la credibilidad de los
estudios cualitativos puede fundamentarse de manera cuantitativa.

La dependencia

De acuerdo con Guba, la dependencia es la estabilidad de los datos obte-
nidos en la investigacién. La estabilidad estd amenazada por la naturaleza
cambiante de los fenédmenos que se estudian en el campo de la educacién
y de los mismos cambios que sufren los conocimientos y estados de 4nimo
del investigador, que es el principal instrumento de la exploracién y del
andlisis. La dependencia exige la “rastreabilidad”, es decir la posibilidad
de explicar cémo se han producido los cambios, de justificar por qué se
han modificado las decisiones y por qué se ha variado la utilizacién de los
instrumentos que se habfa previsto o que se estaba realizando.

La ética en la evaluacion

La metaevaluacién no es un proceso exclusivamente técnico. Como la
misma evaluacién, tiene una dimensién sustancialmente ética, por eso,
no se centra exclusivamente en la busqueda de criterios de cardcter
metodolégico o algoritmico sino que se ha de centrar en su vertiente
moral. Es necesario mantener la vigilancia sobre esta cuestién trascen-
dental porque no se trata de evaluar mucho, ni siquiera de evaluar de
forma técnicamente perfecta sino de saber al servicio de quién y de qué
valores se pone la evaluacién. El quiebre de la ética puede darse en el
fenémeno mismo de la evaluacién, en su globalidad o en algunos de sus
partes especificas. Se puede poner en marcha una evaluacién al servicio
del poder, del dinero o del prestigio de los patrocinadores, por ejemplo,
y se puede obtener informacién de forma fraudulenta realizando entre-
vistas que estdn falsamente planteadas.

La ética no ha de presidir la forma de llevar a cabo el proceso sino que
se preocupa por el respeto a los valores en el contenido de la evaluacién.
No sélo de los valores que existen en el programa o la institucién que se
evalda, sino de los valores de una sociedad democrdtica. La autoridad le-
gitima sobre el proceso de evaluacién proviene del modelo normativo de
la organizacién de la ensefianza en la sociedad. El modelo condiciona la
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institucionalizacién de la ensefianza y promueve (o admite) uno de eva-
luacién coherente, que no la contradiga. Por eso es necesaria la reflexién
ética, ya que la evaluacién puede convertirse en un elemento de transfor-
macién y de mejora del modelo hegemdnico. La evaluacién ha de poner
de manifiesto las limitaciones éticas de los modelos imperantes para ha-
cerlo avanzar hacia otras férmulas mds positivas.

La educacién no es un fenémeno aséptico. La forma de organizar las
escuelas tiene mucho que ver con la justicia social. Tampoco lo es la
evaluacién de los procesos educativos, sea cualquiera el dmbito y la tem-
poralidad de los mismos. La ética que se exige a la evaluacién ha de
presidir también la metaevaluacién. ;Hasta dénde ha de llegar esta exi-
gencia?, ;quién evalda a los metaevaluadores? Si se establecieran comi-
siones de garantia de la ética, ;quién ejerceria el control democrdtico
sobre ellas?

No siempre se plantea la evaluacién siguiendo estos criterios. Cuando
se pretende medir los resultados de las experiencias y de los centros esco-
lares a través de pruebas estandarizadas con el fin de hacer una clasifica-
cién segiin la posicién en la escala y se conceden luego recursos siguiendo
esa clasificacién, se estd utilizando la evaluacién al servicio de la injusti-
cia y de la desigualdad. Por muy rigurosas y precisas que sean las prue-
bas, no se evita el desajuste moral. Se estd dando a los que mds tienen
(cultura, dinero, poder) todavia mds a través de un instrumento que pa-
rece neutral y aséptico. Es una trampa terrible que algunos defienden de
forma ingenua y muchos de manera interesada.

El aprendizaje en la evaluacion
La metaevaluacién implica que comprendamos cémo aprenden las per-
sonas a partir de la actividad de evaluacién. Después de todo, sélo en el
acto del aprendizaje se garantiza el valor de la evaluacién. La evaluacién
permite construir un conocimiento que se cimenta en los datos recogi-
dos durante la exploracién y el trabajo que los evaluadores realizan con
los mismos. Aunque la finalidad fundamental sea la mejora, lo cierto es
que la evaluacién aporta un caudal de nuevos conocimientos al acervo
de saber sobre la educacidn.

Una fuente de informacién y de conocimiento es el proceso mismo de
la evaluacidn. Se aprende, a través de la evaluacién, cémo se debe plan-
tear, negociar, explorar, redactar informes, aplicar resultados, etcétera.
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Resulta sorprendente la facilidad con que se repiten errores o dejan de
utilizarse conocimientos ya contrastados sobre cémo se ha proceder al
impulsar la politica de evaluacién o al desarrollar las evaluaciones con-
cretas. ;Quién puede realizar el aprendizaje? Los patrocinadores, los eva-
luados, los evaluadores, los tedricos y los ciudadanos en general.

¢Cémo puede realizarse este aprendizaje? En primer lugar, es necesaria
una actitud de curiosidad y de incertidumbre que mantenga despierto el
deseo de aprender. La certeza condena a la esterilidad. En segundo térmi-
no, es preciso que se tenga acceso a la informacién, no solamente a los
contenidos de los informes sino a los andlisis del proceso. La esprra/ de /z
comprension se va construyendo a medida que avanza el proceso y no sélo
se apoya en la documentacién escrita. Es mds, no sélo parte de los aciertos
y de los descubrimientos, sino que también puede surgir de los errores y
de las limitaciones.
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