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LA EVALUACIÓN: UN PROCESO AUTOEVALUATIVO ... • G. Domínguez, L. Amador y E. Diez 

La aparición de la LOPEGCE como una ley para consolidar la Reforma a 
través de la evaluación, bajo el seudónimo de la mejora de la Calidad Educativa 
puede, según como sea desarrollada, provocar aún más el escepticismo y la 
crisis de la profesión docente, más que la motivación y potenciación para desa­
rrollar la reflexión y la autocrítica con el fin de mejorar tanto la oferta formativa de 
la enseñanza que se imparte en ese centro como el desarrollo de la actividad 
profesional del personal docente y no docente del mismo. 

En este trabajo se defiende la necesidad de desarrollar en los centros proce­
sos reflexivos y participativos de autoevaluación contrastada en los que inter­
venga toda la Comunidad Educativa como la auténtica calidad de una cultura de 
calidad de la evaluación frente a una cultura de evaluación de la calidad del 
control y por agentes externos. Este proceso que debe ser un proceso de inves­
tigación y recogida de datos de autoevaluación contrastada, deberá tener como 
protagonista en los centros a toda la Comunidad Educativa y como fin la reflexión 
para definir pautas de intervención para la mejora, el cambio y la innovación 
educativa del centro y de la enseñanza desarrollada en él (oferta formativa). 

Frente a este modelo de investigación autoevaluativa contrastada de toda la 
Comunidad (agentes internos, mixtos y externos) cualquier intento de tipo de 
evaluación externa sólo significará un proceso de investigación y recogida de los 
datos para el control, que generará en un primer momento, si acaso, datos de 
aparente mejoría, pero que pueden estar manipulados para responder al evalua­
dor con lo que quiere recoger, pero que acarreara mucha más insatisfacción y 
malestar entre los profesionales de los centros, sin una mejora real importante. 

Como se puede deducir por los cuestionarios diagnóstico, trabajos e inves­
tigaciones y la participación de los profesores en diferentes encuentros, cursos 
o charlas informales, el profesorado no está en contra de ser evaluado, por el
contrario le gustaría tener pautas y orientaciones claras para desarrollar su acti·
vidad profesional de acuerdo a unos mínimos, y, sobre todo, los buenos profe­
sionales, que son la mayoría, están a favor de que se les diferencien de algunos
de sus compañeros que no responden a estos mínimos y esta situación tenga
repercusiones en su status socio-profesional y contraprestación económica.

En la mayoría de los casos quisieran y demandan una mayor formación no 
tanto en los conceptos de la evaluación, sino en las metodologías y los instru­
mentos de evaluación, sobre todo, de carácter cualitativo y mixto, que les ayuden 
a poder valorar y evaluar las nuevas capacidades a desarrollar por los alumnos 
en los nuevos currícula de la Reforma, facilitandoles la elaboración de los infor­
mes prescript1vos que les demanda la Administración. 
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Por otra parte quisieran saber recoger los datos de su actividad, a través de 
un proceso permanente sistemático con un cierto nivel de fiabilidad y validez, y 
lo más importante, saber analizarlos para definir estrategias de mejora de su 
actividad profesional con mayor nivel de satisfacción, que es la finalidad última 
y real de una evaluación ética, la evaluación como un proceso de autocrítica y 
mejora de uno mismo. 

En esta línea se ha desarrollado el presente trabajo que es una síntesis adap­
tada al contexto de la última ponencia de las Jornadas, cuya finalidad era la de 
servir de conclusión y marco del campo de la evaluación, que fue el tema eje y 
objeto central de las mismas. 

l. INTRODUCCIÓN AL CONCEPTO DE EVALUACIÓN COMO PROCESO DE
INVESTIGACIÓN AUTOEVALUATIVA EN LA ACTIVIDAD DE UN CENTRO
(de los docentes y directivos).

Nos parece necesario, primeramente, clarificar algunos conceptos de evalua­
ción, interrelacionándolos con los conceptos de diseño de intervención curricular 
(actividad docente) o de un directivo (gestión y organización de un centro). 

En este apartado lo vamos a desarrollar como un proceso integrado, que se 
sostiene en base a una estructura configurada por tres ejes o procesos: el de 
intervención y de investigación autoevaluativa contrastada del centro, el de inves­
tigación autoevaluativa de la actividad docente y el de la innovación y cambio en 
los centros como consecuencia de las dos anteriores. Todos ellos están integra­
dos en un cuarto eje procesual de carácter helicoidal, que se convierte en un 
proceso de formación permanente y autoformación del personal docente y no 
docente, incluido el equipo directivo en su propia actividad de organización y 
gestión en su centro. 

De ahí que este apartado tenga cuatro ejes en continua convergencia: la 
evaluación como un proceso de investigación autoevaluativa y valorativa de las 
estrategias de intervención del docente; la investigación en la propia actividad y 
organización de un centro; la innovación de la oferta formativa y el cambio; y la 
integración de estos procesos como un proceso de formación permanente y 
autoperfeccionamiento. 

Como punto de partida parece oportuno aclarar algunas bases didácticas 
(concepciones) y conceptos o términos que vamos a utilizar y que deben ser 
clarificados desde el principio, como parte de ese aprendizaje significativo, y 
primer paso para la construcción de cualquier conocimiento y su aplicación o 
transferencia posterior. 
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Según Fernández Pérez (1988) el alumno debe demostrar su nivel de apren­
dizaje a través de la propia autoevaluación de su proceso. Estos dos elementos: 
la evaluación como un proceso de valoración y formación del propio alumno y no 
como instrumento de control del profesor; y el carácter de autoevaluación como 
proceso en los que debe intervenir los propios alumnos, en este caso los mismos 
docentes, directivos, la Comunidad Educativa y su carácter de estrategia de 
autoperfeccionamiento y mejora, son dos coordenadas que presiden este trabajo. 

1.1. Necesidad y utilidad de hacer converger el diseño de intervención de 
los directivos y el plan del proceso de evaluación en un Diseño de 
Intervención Abierta (DIA). 

Cualquier diseño curricular o de intervención de los directivos para organizar 
un centro debe contener el plan del proceso de autoevaluación con el fin de poder 
definir los vacíos y las necesidades de formación del personal docente y no 
docente, puesto que son procesos y aspectos del mismo, que deberán desarro­
llarse en paralelo y además de forma convergente. En primer lugar, porque sólo 
de esta forma se facilitará una mayor coherencia entre ambos, y, en segundo 
lugar, porque en realidad sólo de esta forma se podrá interaccionar la teoría con 
la práctica al aplicar el diseño y recoger los datos de la aplicación del mismo. 

Si consideramos la evaluación como un proceso de valoración e investigación 
autoevaluativa contrastada y participativa, que nos ayude a recoger datos para 
saber en qué podemos mejorar nuestra actividad, como veremos más adelante, 
sólo podremos llevarlo a la práctica cuando ese proceso esté desarrollado como 
plan de investigación y definidas todas sus hipótesis en el diseño curricular o de 
intervención organizativa, que se va a experimentar, a través de su aplicación, 
puesto que ello va a conllevar la aparición de datos, que deberemos recoger para 
evaluar el modelo de intervención en todas sus dimensiones. 

Todo ello nos debe llevar a una nueva concepción de diseño de intervención 
que vamos a denominar Diseño de Intervención Abierto, bajo las siglas de D. l. 
A. Frente a los diseños curriculares de claro matiz psicologísta y academicista,
como se puede denotar en los planteamientos de diseños curriculares del MEC.
El Diseño de Intervención Abierto, sin olvidar los aspectos cognoscitivos y psico­
logistas, llama la atención mucho más en el contexto socio-educativo en el que
se desarrolla ese diseño de intervención (problemas de aprendizaje, laborales y
vivenciales, motivaciones, necesidades y expectativas) del grupo con el que se
comparte el modelo de intervención.

El Diseño de Intervención Abierto también plantea un nuevo concepto de 
diseño como un plan de intervención abierto, ya sea para docentes o para equi­
pos directivos, puesto que está en constante construcción con la recogida de 
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datos (plan-proceso de evaluación incorporado} e incorporación de los mismos 
a la reelaboración de ese diseño para su aplicación posterior en las fases 
siguientes de la intervención, corrigiendo aquellas variables o premisas que no 
se estuvieran comportando de acuerdo a las previsiones de nuestro plan inicial, 
y, que de no tener en cuenta esos errores o variaciones, pueden hacer fracasar 
nuestro plan, sólo por seguirlo tal cual lo habíamos diseñado, sin tener en cuenta 
nuestra realidad. 

Por último, sólo un Diseño de Intervención Abierto de estas características, 
que lleve incorporado un diseño intervención de carácter abierto y contextualiza­
do, y un plan de evaluación como un proceso de investigación evaluativa de 
recogida de datos y reelaboración constante del modelo de intervención, puede 
hacer posible un proceso de investigación en la actividad docente o de un direc­
tivo, como un proceso de autoperfeccionamiento para el que lo realice, que ayude 
a un proceso de cambio de la realidad socio-educativa en la que interviene. 

1.2. La evaluación como un proceso de valoración e investigación del Dise-
ño de Intervención Abierto y como base para la innovación curricular 
y de la organización de un centro. 

Una vez que se ha aplicado (experimentado) el diseño (ya sea de intervención 
en el campo curricular o en el de la dirección de un centro) y recogido los datos 
de esta aplicación o experimentación, es cuando debe comenzar un proceso de 
reflexión y procesamiento de los mismos por parte de toda la Comunidad Educa­
tiva, con el fin de poder sacar conclusiones que les posibiliten la elaboración de 
nuevas líneas de intervención que le ayuden a mejorar su actividad, tanto en los 
procesos como en los resultados sin olvidar las variables, con las características 
de una auténtica innovación. 

Todo este proceso que todos los profesionales de la enseñanza solemos 
hacer, ya sea de forma intuitiva y mental o de forma sistemática e implícita, 
siguiendo algún modelo de innovación o investigación (ver trabajo recomendado 
de A. González Soto}, y de acuerdo a alguna metodología de carácter cualitativo 
o cuantitativo, por escrito (diarios, entrevistas, publicación, etc ... ), video u otros
instrumentos, debe ser recogido para su posterior utilización.

Todo ello también nos lleva a buscar un nuevo concepto de evaluación dentro

de otras coordenadas. Aunque durante el siguiente apartado nos vamos a ocupar

de estos conceptos y términos detenidamente hemos creído oportuno tocarlos de 

forma sintética en este apartado, a modo de introducción y aprendizaje signifi-

cativo. 
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La evaluación concebida como control con el fin de validar un certificado o 
una capacitación de nivel, ha dejado paso al concepto de evaluación como valo­
ración participativa de los miembros que protagonizan el proceso de enseñanza. 
aprendizaje, cada uno (docente y alumno) con su rol y funciones, pero con el fin 
de mejorar cada uno el proceso que ha desarrollado. 

Para el alumno, la evaluación debe ser un proceso en el cual valore con su 
profesor aquellos aspectos positivos y negativos de su proceso de aprendizaje 
con el fin de mejorar y que le sirva como un elemento más de ese aprendizaje. 

Para el docente esta misma valoración por parte del alumno de su proceso 
de aprendizaje le debe ayudar como primer paso de la valoración de su propia 
actividad como proceso de enseñanza, en la que debe solicitar la participación 
del alumno y su opinión valorativa sobre el mismo, tanto en los aspectos positivos 
corno negativos. Así mismo de los equipos directivos y, por supuesto, de los 
órganos colegiados de la Comunidad Educativa respecto a los diferentes aspec­
tos que configuran la organización y el funcionamiento del centro. 

Como consecuencia de este concepto de valoración de ambos procesos por 
parte de los participantes en el mismo, a veces sin quererlo, pero siempre por 
necesidad, tendrán que valorar también las otras variables que han intervenido, 
corno son el contexto, en el cual va a estar implícitos la valoración de los currícula 
oficiales o del Ministerio, los diferentes niveles de la Administración, la del con­
texto socio-educativo (familia, barrio, cultura, valores, actitudes, etc. respecto a 
la educación), el centro en el cual se desarrollan los procesos (equipo directivo, 
clima, colaboración entre compañeros y asignaturas, etc.), entre otros aspectos. 

De esta forma se puede deducir que el concepto de evaluación como un 
proceso de investigación autoevaluativa conlleva también situarnos en nuevas 
coordenadas. Estas coordenadas nos llevan a considerar la evaluación corno un 
proceso de valoración e investigación configurado en varias fases, en las que se 
utilizan diferentes tipos y modelos de evaluación, técnicas e instrumentos en cada 
una de ellas, frente al concepto de evaluación corno una actividad realizada al 
final del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Por otra parte, este proceso no es sólo un proceso de evaluación complejo, 
de carácter participativo, en el que deben participar diferentes profesionales y 
alumnos con diferentes roles y funciones, sino que tiene la finalidad de valorar y 
recoger sistemáticamente unos datos, con el fin de perfeccionar los procesos y 
proponer innovaciones e investigaciones sobre la función docente o directiva y 
del centro en general, o lo que es lo mismo, definir los vacíos y necesidades de 
formación para posibilitar el autoperfeccionamiento de los miembros de la 
Comunidad Escolar, a través de la evaluación de la actividad del centro corno un 
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proceso de recogida de datos para la reflexión, valoración y la mejora de la cali­
dad de la enseñanza del mismo. 

La evaluación de esta forma concebida se convierte en un proceso de 
valoración e investigación autoevaluativa del diseño de intervención y del 
centro y su experimentación para la mejora de la calidad de su actividad y 
su autoperfeccionamienfo como profesional. 

Esta es la filosofía que subyace como currículum oculto a todo el plantea­

miento de esta concepción de una calidad de una cultura de autoevaluación

contrastada, basada en tres ejes claves: evaluación, investigación, e innovación

o mejora.

1.3. Definición y construcción del concepto de evaluación como proceso

de investigación autoevaluativa para la mejora (calidad de una cultura

de la evaluación. 

Hay muchas y diversas definiciones del concepto de evaluación. Algunas de 
las más destacadas pueden ser la del Joint Committee on Standards far Educa­
tional Evaluation que entiende por evaluación el "enjuiciamiento sistemático de 
la valía o el mérito de un objeto" (1987). 

O la de Arna\ que la define como "proceso, o conjunto de procesos, para la 
obtención y análisis de información significativa en que apoyar juicios de valor 
sobre un objeto, fenómeno, proceso o acontecimiento, como soporte de una 

eventual decisión sobre el mismo. Esta decisión dependerá, en parte, del grado 
de adecuación a un elemento referencial o criterio" (1992, p. 213). 

Siguiendo los trabajos de Tenbrinck (1984), Pérez (1985), Ferrández (1989), 
Tejada (1989;92), Giménez (1990), Sabirón (1992), Santos (1992), House 
(1993), entre otros, podemos definir la evaluación como: "un proceso de valo­
ración e investigación evaluativa en el cual, teniendo en cuenta las diferentes 
finalidades y objetos o dimensiones de cada una de las fases de la misma, se 
recoge la máxima información posible sobre el proceso de enseñanza-aprendiza­

je, de acuerdo a una serie de metodologías, técnicas e instrumentos, que se han 
creído los más adecuados, en base a emitir juicios respecto a un modelo de 

intervención, en este caso con adultos, que posibiliten tomar decisiones respecto 
al mismo con el objetivo de mejorarlo para intervenciones sucesivas". 
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A esta definición habría que añadir el concepto de autoevaluación contrasta­
da, a través de la participación de todos los miembros de la Comunidad Educativa 
del centro durante todas las fases del proceso (inicial, procesual y final o de 
contraste) y de los diferentes aspectos de la misma (definición de variables, 
indicadores, criterios, procesos y métodos e instrumentos). 

Por último, no se puede olvidar el fin hacía el que debe encaminarse este 
proceso de investigación autoevaluativa como es la mejora y la innovación de los 
procesos y resultados del centro y de todos los miembros de la Comunidad 
Educativa como una cultura de calidad de la evaluación de los centros y de los 
profesionales docentes y de los equipos directivos. 

Como en toda definición es importante buscar el significado de los conceptos 
que se han utilizado en la misma. 

Para ello parece oportuno utilizar la metodología de la construcción contex­
tualizada del concepto como una metodología para la explicación y comprensión 
del mismo y de las dimensiones que lo configuran. La pirámide que a continua­
ción desarrollamos nos puede ayudar a visualizar esta construcción y evolución 
del concepto en tres fases, dimensiones o conceptos. 

Esta pirámide nos puede ayudar a visualizar esta construcción epistemológica 
del concepto de evaluación siguiendo los paradigmas que han marcado las dife­
rentes orientaciones de evaluación y que a continuación expongo. 

"' . 
PIRÁMIDE DE LA CONSTRUCCIÓN EPISTEMOLÓGICA ·a, i

DEL CONCEPTO DE EVALUACIÓN :§ �

a) CONDUCTIST A 
RESULTADOS 

Ea 
TIPO: EV. SUMATIVA * �

·a.-r­
w ,.¡ 
e a, 

·O :::, 

FASE FINAL 
DATOS CUANTITATIVOS 

·g -�
b} HUMANISTA QUI= .S § 

(actitudes) TIPO: EV. FORMATIVA § e_ 

COGNITIVISTA 
FASE PROCESUAL � :§ 

(procesos mentales) DATOS MIXTOS: � � 
-Cuantitativos -o � 

PROCESOS CÓMO � ai 

e} SOCIO-CRÍTICA . � 
Datos cualitativos TIPO: EV. DIAGNOSTICA O: .8 
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11. PARADIGMAS Y CONCEPCIONES DE LA EVALUACIÓN COMO PROCESO
DE INVESTIGACIÓN AUTOEVALUATIVA PARA LA MEJORA Y LA INNO­
VACIÓN EN LOS CENTROS Y EL AUTOPERFECCIONAMIENTO DE LOS
MIEMBROS.

Aunque el concepto de paradigma (Kuhn, 1971) admite pluralidad de signifi­
cados, como ya analizamos anteriormente, aquí lo vamos a utilizar con el sentido 
de "conjunto de creencias y actitudes, como una visión del mundo 'compartida' 
por un grupo de científicos que implica, específicamente, una metodología deter­
minada" (Alvira, 1982, p. 34). El paradigma, por tanto, es un esquema teórico, o 
una vía de percepción y comprensión del mundo, que un grupo de científicos ha 
adoptado. Como se puede deducir, cada comunidad científica participa de un 
mismo paradigma y así constituye una comunidad intelectual cuyos miembros 
tienen en común un lenguaje, unos valores, unas metas, unas normas y unas 
creencias (Fernández Díaz, 1985, p. 184). 

Creemos que no es necesario seguir desarrollando este aspecto sobre para­
digmas, puesto que lo hemos desarrollado ya en el capítulo 2. 

A continuación vamos a desarrollar las diferentes concepciones de evaluación 
como proceso de investigación, como fundamentación de nuestra propia propues­
ta de cara al autoperfeccionamiento de los directivos. 

a) Concepción conductista, racional-científica (eficientista). Esta concepción
definía el currículum como una programación por objetivos, en la cual lo
importante era definir en términos de conducta y de estímulo los objetivos a
alcanzar para conseguir la respuesta deseada, en términos de conducta, o de
resultados. El proceso de intervención era, por tanto, sólo un instrumento para
conseguir los resultados apropiados.

El concepto de evaluación para esta concepción viene marcado por la obten­
ción de los datos prefijados y la comprobación de las hipótesis definidas a
priori. La evaluación tiene como propósito recoger los resultados finales del
proceso y valorar la eficacia del mismo en función de los porcentajes de
obtención de los objetivos prefijados. Los resultados se convierten en el eje
de la evaluación, y el "qué" es la pregunta que define el objeto de la misma
(conductas, capacidades, destrezas, habilidades, etc.). La consecuencia de
esta concepción es que la evaluación en una actividad puntual desarrollada
al final del proceso de enseñanza-aprendizaje, exterior en parte al mismo, y
en el cual lo que se busca son datos de carácter cuantitativo (las veces o
porcentajes que se ha realizado una conducta, y las veces o porcentajes que
se ha realizado de acuerdo con los objetivos propuestos), para lo cual se uti­
lizan métodos, técnicas e instrumentos de carácter positivista y cuantitativos,
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como veremos cuando hablemos de los modelos de esta corriente. Entre los 
autores que propusieron modelos de esta concepción tenemos que citar entre 
otros Tyler (1949), T aba (1959), Metffessel y Michael (1967) y Stufflebeam 
( 1950-1987) entre otros. 

Esta concepción es la que subyace en el planteamiento de la Reforma Educa­
tiva de la Ley General de 1970 de Villar Palasí y se desarrolló plenamente en 
el contexto socio-político de los Planes de Desarrollo. La consecución de los 
objetivos-resultados en cada uno de los sectores (educación) era la prioridad 
para el desarrollo económico del país. 

b) Concepciones humanistas y cognitivlsta como tendencias dentro de la
concepción de la evaluación como valoración de los procesos (fenomenoló­
gica): Esta es una etapa importante en la construcción del concepto de la
evaluación al evaluarse no solo los datos o resultados finales de un proceso,
sino cuando se comienza a evaluar los procesos también.
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Dentro de esta etapa podemos diferenciar dos tipos de tendencias, no sólo
por la finalidad, sino también por los métodos y el contexto en el que se desa­
rrollan. Mientras la concepción humanista se centra en los procesos, sobre
todo, actitudinales y afectivos, la concepción cognitivista se centra en evaluar
los procesos, pero de carácter cognitivo o de procesamiento de información
y toma de decisiones.

b.1) La concepción humanista: Evaluación de los procesos afectivos y actitu­
dinales.- Si la concepción conductista definía el currículum como una 
programación por objetivos, los humanistas la van a definir como una 
programación por actividades, de ahí el término de concepción teórica, 
que utiliza Carry Kemmis (1987) para referirse a ella. 

Para esta concepción lo importante es plantear diferentes posibilidades 
de estrategias de intervención que permitan múltiples procesos de apren­
dizaje, según las diferencias y características personales de los alumnos 
que configuran el grupo de aprendizaje, con el fin de que se autorealicen 
como personas durante el proceso. 

De esta forma el concepto de evaluación complementa su dimensión de 
valoración de los procesos de aprendizaje que realizan las personas 
implicadas en él. Para los humanistas ya no son sólo importantes los 
datos o resultados finales, sino, sobre todo, el esfuerzo realizado por el 
alumno, teniendo en cuenta su punto de partida (conocimientos, caracte­
rísticas personales, posibilidades intelectuales, situaciones personales .. ) 

como referencia para valorar los resultados obtenidos. Este esfuerzo 
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estaría relacionado con las actitudes del alumno respecto al aprendizaje 
y estaría relacionado con la valoración más afectiva que conductual que 
el profesor debería realizar del esfuerzo y las actitudes demostradas por 
su alumno. 

La finalidad de la evaluación será la de valorar el proceso desarrollado 
por el alumno durante su aprendizaje, y el cómo lo ha realizado será el 
objeto de la evaluación de esta concepción. Para ello tendrá que utilizar 
indistintamente métodos, técnicas e instrumentos de carácter cuantitati­
vos con el fin de valorar los resultados del alumno, y métodos, técnicas 
e instrumentos de carácter cualitativo (percepciones personales, entre­
vistas, etc.) para poder valorar el esfuerzo y, sobre todo, las actitudes y 
el desarrollo personal del alumno como individuo durante el proceso. 

Todo ello lleva a la utilización de metodologías mixtas, y a convertir la 
evaluación en un proceso paralelo al proceso de aprendizaje, pero que 
converge al final del mismo con él, todavía con claros matices de evalua­
ción sumativa o final, aunque la palabra más utilizada por los humanistas 
es la evaluación continua. 

Los autores que propusieron modelos de evaluación que más reflejan 
esta concepción serían por una parte los de Stufflebeam (1987) con el 
modelo CIPP (que lo estudiaremos en el apartado de los modelos), 
Scriven (1967) con el modelo de consumidores, y en parte el de Stake 
(1976) o el modelo respondiente o de cliente. 

Esta concepción de la evaluación como evaluación continua, en la que 
se valora el esfuerzo individual del alumno con sus características perso­
nales, además de los resultados, es el que subyace en los planteamien­
tos que proponían los grupos de Renovación Pedagógica en las Escue­
las de Verano y que más tarde se vieron reflejados de una manera oficial 
en los Programas Renovados de EGB, desarrollados durante la etapa 
del Gobierno de la UCD. 

En el plano de las necesidades reales del trabajo del docente, es a partir 
de esta aportación cuando comienza la obligación de cualificar la valo­
ración de las notas cuantitativas con la valoración cualitativa de la actitud 
del alumno, que en la mayoría de los casos reflejaba más un paralelismo 
con la nota cuantitativa, que una reflexión cualitativa de todo el proceso, 
lo que le confería más un carácter de evaluación puntual final sumativa, 
que el carácter de evaluación procesual y continua que debería haber 
tenido. 
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b.2) La concepción cognitivista: Evaluación de procesos cognitivos y toma 
de decisiones.- Para esta concepción el currículum se define como un 
diseño abierto, en constante reelaboración y construcción, que se cimen­
ta, sobre todo, en dos variables: la psicología evolutiva y el desarrollo 
biológico de la mente humana (siguiendo los trabajos de Piaget) y la 
adaptación a este desarrollo de la construcción epistemológica del cono­
cimiento que se imparte (siguiendo los trabajos de Bruner, Ausubel, con 
el aprendizaje significativo y Novak y Godwing, con los mapas concep­
tuales). Este planteamiento que no ha sido considerado por Carr y 
Kemmis (1988), algunos autores como Huebner (1985), entre otros, lo 
han denominado de reelaboración o reconceptualización del currículum, 
por que, según ellos, vuelve a considerar los objetivos de conocimientos 
como elementos fundamentales del currículum, aunque no estén defi­
nidos en términos de conducta, sino de procesos mentales. 
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Para esta concepción la evaluación, además de los resultados, debe 
centrarse, sobre todo, en los procesos desarrollados durante la interven­
ción didáctica. La finalidad de esta concepción será, esencialmente, los 
procesos cognitivos, es decir valorar los procesos mentales que desa­
rrollan los alumnos durante el proceso de aprendizaje y los resultados de 
los mismos que son la toma de decisiones. El objeto de esta concepción 
serán los procesos mentales desarrollados (cómo se han realizado) y su 
relación con los resultados. Esta concepción utilizará también métodos 
de carácter mixto, al tener que mezclar los métodos de carácter cualita­
tivo para percibir, analizar y valorar los procesos mentales que subyacen 
y métodos cuantitativos para valorar los resultados de estos procesos. 

La evaluación de esta forma se convierte en un proceso, con distintas 
fases o actividades, en el cual se combina la evaluación de los procesos 
durante el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje (evaluación 
inicial y procesual) y la evaluación de los resultados (evaluación final). 

Los autores y modelos que podemos citar dentro de esta concepción, y 
que luego veremos en el apartado de modelos, son los de Stake (1976) 
o el modelo respondiente o del cliente, Cronbach (1980) o de planifica­
ción evaluativa, y en parte el de Scriven (1967) o de evaluación respon­
diente.

Esta concepción es la que subyace en el planteamiento de la Reforma 
del Sistema Educativo actual, la LOGSE, y el planteamiento de la eva­
luación que realiza el Diseño Curricular Básico (DCB) (MEC, 1989, pp. 
35-37), el cual se plantea la evaluación como proceso, cuyo objetivo es 
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"recoger la información y realizar juicios de valor necesarios para la 
orientación y la toma de decisiones respecto al proceso de enseñanza 
y aprendizaje" (p. 35). 

Como objeto de la evaluación plantean cuatro preguntas: 

a) ¿Para qué evaluar?. Para "orientar al propio alumno y guiar el proce­
so de enseñanza y aprendizaje". (p. 37).

b) ¿Qué evaluar?. Las capacidades, que deben definirse en los objeti­
vos generales.

c) ¿Cómo evaluar?. De forma continua e individualizada, de carácter
criterial, no normativa.

d) ¿Con qué evaluar?. Los instrumentos cuantitativos o cualitativos
(estudio de casos, etc.).

e) ¿Cuándo evaluar?. Proceso de evaluación continua configurada por
tres fases (la inicial, la formativa y la sumativa, esta última como ele­
mento esencial de la fase inicial de otros procesos.

En este planteamiento echamos de menos dos preguntas básicas ¿A 
quién y para quién se evalúa? y ¿Para qué se evalúa?. Tanto la finalidad 
y las personas a las que beneficia la evaluación son aspectos fundamen­
tales que nos ayudarían a centrar el concepto ético de la evaluación 
(House, 1995) y e/ concepto de autoevaluación y de una cultura de cali­
dad de la evaluación frente al concepto de una cultura de evaluación de 
la calidad de la enseñanza, que plantea la LOPEGCE, como veremos 
más adelante. 

El desarrollo de este planteamiento a través de los diferentes documen­
tos, que han ido apareciendo, cada vez hacen más hincapié en los obje­
tivos y los objetivos terminales, de carácter psicologísta y academicista 
o de conocimientos de materias, con lo cual cada vez se va potenciando
más el concepto de evaluación en la que los procesos se evalúan en
función de los resultados finales y se contrastan con los objetivos prefi­
jados anteriormente por el MEC, o el departamento correspondiente.
Todo ello dentro de un contexto sociopolítico de carácter economicista
y tecnológico como es la clasificación de la mano de obra dentro del
Mercado Único Europeo.

c) Concepción sociopolítica y crítica: La valoración de los procesos y resulta­
dos en función de las variables y los criterios. Para esta concepción el currí­
culum se define como un proceso de investigación e interacción dialéctica
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entre la teoría y la práctica, cuyo objetivo es cambiar la teoría a través de la 
práctica, y esta a través de la teoría. Para ellos es cada vez más importante 
el concepto de la ética de la evaluación (House, 1995). 

De esta forma, cambiar la práctica se convierte en algo más que un simple 
cambio educativo, su principal objetivo es cambiar la realidad socio-política 
en donde se desarrolla esa práctica. El currículum desde esta perspectiva se 
convierte en un instrumento de cambio social, en el cual el profesor, a través 
de la investigación del mismo, se convierte en un agente de cambio social. A 
esta concepción Carr y Kemmis (1988) la denominan crítica por el posiciona­
miento que debe adoptar la educación y el docente ante la sociedad. 

Esta concepción rechaza el concepto de evaluación como control, puesto que 
significa una reproducción del sistema social. Para estos autores la evalua­
ción tiene sentido como una valoración del proceso en el que tanto evaluador 
como evaluado forman un sólo equipo y han participado y pactado la defini­
ción de los criterios, que van a servir como puntos de referencia en la evalua­
ción. Deja de tener significado la evaluación para alguien ajeno al proceso y 
se convierte en una valoración interna de los procesos con el fin de cambiar 
y mejorar el mismo y, sobre todo, para que mejoren su actividad aquellos que 
la han realizado. 

La finalidad de la evaluación consiste en definir, en función de las variables 
contextuales y de los agentes que intervienen en el proceso de enseñanza­
aprendizaje, los criterios de evaluación, de tal forma que sean el resultado de 
una negociación, es decir, un pacto, un consenso, en el cual todos participen 
al definir la lógica eficacia, fiabilidad y utilidad de los mismos para evaluar el 
proceso y los agentes que intervienen en él. 

El objeto de la evaluación viene determinado por la contestación a la pregunta 
del "qué", que en esta concepción son "el para qué" o "por qué", es decir, la 
evaluación de las variables y criterios que suelen definirse en el diagnóstico 
del contexto y de la realidad en la cual se va a desarrollar el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje. 

Para esta concepción los criterios de evaluación se suelen definir en función 
de la visión o posicionamiento respecto a esa realidad y la educación y, a 
partir de ese momento, sesgan todo el proceso evaluativo haciendo relativa 
toda la valoración del proceso y, sobre todo, la validez de los datos obtenidos, 
que se deberá buscar en relación con el análisis de las variables y los criterios 
definidos, y no como verdades objetivas aplicables a todos los contextos y 
realidades socio-educativas. 
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Para conseguir la validación y valoración de todo el proceso estos autores 
buscarán fundamentalmente los datos cualitativos que les ayuden a descubrir 
y a percibir lo que subyace bajo una realidad y su apariencia externa, incluso 
la de los procesos que pueden ser en gran parte ficticios, ritos litúrgicos de 
carácter normativo y social para dar una apariencia externa de estabilización. 
Por esa razón utilizaran métodos, técnicas e instrumentos de carácter cuali­
tativo (estudios de casos, sociogramas, y , sobre todo, la observación y la 
entrevista) tomados de las ciencias sociales, y, sobre todo, del trabajo de 
campo y de los métodos de investigación de la etnografía (Knapp, 1986; 
Woods, 1987) y de la antropología (Erickson, 1989), y de métodos como el 
estudio de casos (Campbell, 1986 y Trend, 1986), o la triangulación de méto­
dos que proponen diferentes autores (Denzin, 1983; Bogdan y Taylor, 1984 
y Santos, 1990, entre otros). 

La evaluación se considerará también como un proceso de valoración confi­
gurado por tres fases: la inicial o diagnóstica, la procesual o formativa, llama­
da por algunos también iluminativa y la final o sumativa. Sin embargo para 
esta concepción la fase más importante es la inicial o diagnóstica, puesto que 
de una buena valoración o evaluación diagnóstica del contexto o de la reali­
dad socio-educativa, como punto de partida inicial, depende el desarrollo del 
proceso y los resultados obtenidos. 

El proceso de evaluación desde esta perspectiva se convierte en un proceso 
de investigación del currículum desde su diseño hasta su aplicación y recogi­
da de datos, con el objetivo de ir variando continuamente el diseño (teoría) en 
función con la interacción con la realidad (práctica), y de reelaborar continua­
mente su diseño en función de los datos que se van recogiendo, y teniendo 
como objetivo transformar la realidad social sobre la que se interviene como 
docente. 

Entre los autores y modelos que han trabajado este tema, y de los que habla­
remos posteriormente, se pueden citar Parlett y Hamilton (1977) con su 
modelo iluminativo, el modelo holístico o de Me Donald (1985) y el crítico 
artístico o de Eisner (1985; 1987), en los que se hace especial hincapié en 
metodologías de tipo cualitativo. 

d) Situación actual del concepto de evaluación: ¿Cualitativa o Cuantitati­
va?.- Desde que en el año 1983 aparece el trabajo de Pérez y Glmeno
(1985) sobre " La enseñanza su teoría y su práctica" en el que estos autores
desarrollan en la introducción del apartado de la evaluación su alternativa a
la evaluación cuantitativa, a través de la evaluación cualitativa con los traba­
jos de autores anglosajones, ha comenzado una reflexión dialéctica entre los
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didactas por dilucidar si son mejores las metodologías cuantitativas o cuali­
tativas para la evaluación, que a nuestro modo de entender, queda en gran 
parte zanjada a partir de los trabajos de Cook y Reichardt (1986) en los que 
se habla de falsa disyuntiva o de superación del enfrentamiento respectiva­
mente. 

Este proyecto, como se podrá comprobar, estaría dentro de esta concepción 
de superación de la disyuntiva, en función de la utilización de métodos cuanti­
tativos y métodos cualitativos (aquéllos que buscan la información que subya­
ce a !a realidad y a los fenómenos y los procesos, y de los criterios que la 
configuran, y que ayudan a analizarla, comprenderla y conocerla mejor para 
su intervención). Para observar, analizar la realidad y elaborar los criterios de 
evaluación es necesario comenzar por métodos de carácter cualitativo (entre­
vista, observación, etc.), pero si queremos corroborarlos en otros contextos 
o campos, esto nos lleva a la utilización de métodos mixtos o en cierta medida
de carácter cuantitativo (cuestionarios, entrevistas cerradas, etc.). En esta
línea parece oportuno señalar los trabajos de Denzin (1983), Bogdan y
Taylor (1984), Beltrán (1990; 1993), Sabirón (1990), Santos (1990), de los
que hablaremos en el apartado de modelos cualitativos, y en los que propo­
nen la utilización de la triangulación de métodos, como una utilización mixta
de diferentes métodos.

La complejidad de la realidad parece favorecer la utilización de diferentes 
métodos , según la finalidad que tengamos en cada caso o fase y según el 
objeto de la evaluación, estos dos criterios nos deben ayudar a decidir cual 
de los métodos parece que pueda ser el más oportuno. 

Ahora bien debajo de esta utilización mixta de los diferentes métodos no hay 
que desechar una diferencia de concepciones y actitudes frente a la evalua­
ción, y a la educación en general (como se ha podido ver en el apartado 
anterior) que no suele ser ambigua. La finalidad y el objeto con el que utili­
zamos uno u otro método marcan un posicionamiento claro, aunque nos 
sirvamos de métodos cualitativos, y hacen explícito el currículum oculto y la 
actitud de nuestro planteamiento y posicionamiento respecto a la educación, 
que suelen definirse en los criterios de evaluación. 
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Siguiendo los trabajos de Filstead (Cook y Reichardt, 1986), Ferrández 
(1990), Giménez (1990), Tejada (1989; 92) se puede decir que hoy la 
corriente mayoritaria es la de considerar la evaluación como un proceso de 
investigación evaluativa del proceso de enseñanza-aprendizaje, lo cual plan­
tea la evaluación como una recogida de información (datos cuantitativos y 
cualitativos), que nos ayudan a emitir juicios y a tomar decisiones, con el fin 

LA EVALUACIÓN: UN PROCESO AUTOEVALUATIVO ... · G. Dominguez, L. Amador y E. Diez 

de mejorar los procesos, la calidad de la actividad del alumno y del profesor, 
y a proponer nuevas propuestas de intervención de carácter innovador, que 
posibiliten el autoperfeccionamiento en la actividad docente y en el centro 
educativo. 

Esta concepción de la evaluación como proceso de valoración e investigación 
evaluativa, como hemos podido ver, debe tener en cuenta como finalidad no 
sólo los resultados (capacidades y conductas) y el "qué", sino también los 
procesos (actitudinales y afectivos y cognitivos y de toma decisiones) el 
"cómo" y los criterios y variables el "por qué" o el "para qué". 

Es un proceso en el cual hay varias fases, que coinciden, como veremos más 
adelante, con diferentes tipos de evaluación. En cada una de estas fases, de 
acuerdo con la finalidad de la misma, se deberán utilizar distintos modelos de 
evaluación, que conllevan diferentes metodologías, técnicas e instrumentos 
de evaluación, según las necesidades en su actividad profesional. Las fases 
que configuran este proceso son: 

1) La fase inicial a la cual le corresponde la evaluación de tipo diagnóstica.

2) La fase procesual a la cual le corresponde la evaluación de tipo formativa.

3) La fase final a la cual le corresponde la evaluación de tipo sumativa.

Todo ello nos lleva a considerar la evaluación, como hemos visto antes, como 
una valoración asumida y pactada, debido a la elaboración participativa de los 
criterios, sobre todo, en adultos, por todos los miembros participantes, del proce­
so de enseñanza-aprendizaje, y que este carácter de valoración del mismo se 
convierte en un elemento clave para su finalidad de formación y mejora de la 
actividad de las personas e instituciones que intervienen. 

La evaluación considerada como proceso de valoración y de investigación 
autoevaluativa contrastada del diseño y del modelo de intervención es la pieza 
clave para el cambio del sistema en los centros educativos, porque detecta 
necesidades de mejora del sistema y necesidades de formación de los docentes, 
que deben ser la bases de los planes de formación, si queremos que hayé\"1.Jn 
cambio del sistema educativo, con el fin de mejorar la calidad del mismo (en 
criterios, procesos y resultados). 
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Cuadro 3: Comparación entre direrentes modelos de evaluación (Tejeda, 1989). 
CUANTITATIVOS MIXTO CUAllTATJVOS 

Estudios basados en 
Toma de declslo- Sin referencia a retos 

los objetivos (orientadas al consumidor) 
E. Respondenle E. llumfnatlva Crítica Artística 

- Objetivos -Si!Liaciones decisivas - Necesidades y valores sociales - Problemas localizados - Problemas y necesidades Eleclos 
localizados 

- Relacionar los resulta1os con - Proporcionar conocimientos -Juzgar los méritos relativos de bie- - Facilitar la comprensión de las - Estudio del ptograma de innova- - Olrecer una representación y 
los objetivos sulictenles y una base valora ti- nes y servicios alternativos actividades y su valoración en ción intentando clasfücar cuesltD- valoración de la prácti:a educa-

va para tomar y justificar las una teoría determinada y desde nes, ayudar al innovador y otras tr.ra y sus consecuenc:as dentro 
decis:ones d1stmtas perspectivas partes i'lteresadas e identificar de su contexto 

• Ayuda a los cl:entes los procedim:entos y aspee1os 
del programa que pueden conse-
guir !os resultados deseados 

• Plam!icad01es y directivos del - los que toman las decísiones - Los consumidores (la sociedad - Comunidad y grupo de cl:en1es - Innovadores y personas mvo!u- • Comun:dad y grupo de dientes 
programa en general) en zonas locales y los ex�rtos eradas en zonas locales 

- ¿Qué estudiantes alcanzan los • ¿Cómo planificar, ejecutar y - ¿Cual es el valor de un programa, - ¿Cual es lahisloria de un progra- - ¿ Cómo opera o hmciona un pro- • ¿Cuá;es son las características 
ob¡etivos? reciclar parn p,omover el ere- dados sus costes, las necesidades ma, sus antecedentes, operacio- grama, cómo influyen en él los y cualidades emergentes de 

cimiento y desarrollo a un concretas de k>s consumidores y los nes, efectos secundarios, logros contextos a que se apl!ca? una clase o programa que se 
coste razonab'e? valores de la sociedad en general? accidenta:es, resuJtados? está evaluando? 

Cuantitativa Cuantita/Jva Cualiteriva-ruan!itativa Cua!1tativa Cualrtativa Cuat;ta11va 
• Planificación experimental • Planilicac16n experimental - Planmcación experimental • Descripción - Estuelio de casos - Estud:o de casos 
-Comparación entre grupos - Valoración de necesidades - Evaluación sin metas Eslud10 de casos 

- Obervacién - Ancl!isis de coste 
• Esludros pHoto • Comparación - desc,ipción 

- Pruebas objetivas - Aevrsión de documentos - Listas de control -Informes - Observación - c,itica estadística 
• Test estandarizados de rendí- - Audiciones • Test díagnóstieos -Entrevistas EntreJtsta 

miento pedagógico • Enlrevistas • Entrev,stas -Soctodrama 
-Observación predeterminada - Test diagnósticos - Informes - Observación 
- Anállsis de tareas • Visitas · Etc 

- Escalas de autoeva!uación ••. 

Tyler Stulllebean Scriven SJake Parlen E1sner 

- Establecer metas u objeli'.1os • Análisis de tareas - Valoraci<in de necesidades • Descripetón - Observación - Descripción 
-Definir los objetivos en térmi- • Plan de oblención de informa- - Evaluación metas Antecedentes, transacciones y - investigación - lnlerpretación 
nos de comportamiento ción - Campe.ración con otras alternativas resultados . Exp!icaC:ón • Valoración 

• Escoger o desarrollar técnicas • Plan para el informe sobre • Examinar según coste y efeclividad - Juicio 
e instrumenlos resultados - Comb:nación de la evaluación del Antecedentes, transacciones y 

• Recopilar datos - Plan para la adminsitración del persona! con la del programa resu!tados 
- Comparar �s datos con los estud:o 

obietivos 
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valoración del mismo y una crítica que nos permitía comprender cómo ha sido la 
construcción del concepto de evaluación tal como hoy se entiende, teniendo 
como finalidad definir los elementos para la construcción de nuestro propio mode­
lo de evaluación, como respuesta a un contexto y a unos alumnos concretos y de 
acuerdo a nuestra propia concepción de la educación, del currículum y de la 
evaluación (Domínguez, 1991). 

Como se puede ver en este cuadro comparativo se han analizado, siguiendo 
el desarrollo de los modelos más cuantitativos (modelo de Tyler, Stufflebeam, 
Michael y Metffessel) a los más cualitativos (Eisner, Parlett y Hamilton, Me 
Oonald o Shulman), pasando por los modelos mixtos (Scriven y Stake). 

En cada uno de los modelos se han analizado de acuerdo a los siguientes 
indicadores: a) Contexto; b) Finalidad; c) Objeto; d) Audiencia; e) Métodos y pro­
ceso de evaluación; f) Técnicas e instrumentos; g) Modelo-ejemplo; y h) Autores. 

IV. PROPUESTA DE LAS BASES PARA LA ELABORACIÓN DE UN MODELO

DE UN PROCESO DE INVESTIGACIÓN EVALUATIVA PARA EL CAMBIO

EN LA ORGANIZACIÓN DE LOS CENTROS Y EL AUTOPERFECCIONA­

MIENTO DE LOS DIRECTIVOS. FASES Y ELEMENTOS. 

A continuación proponemos las bases para elaborar un procesode investiga­

ción evaluativa como último paso del proceso para desarrollar la propuesta de

evaluación de un centro fundamentada. Como se puede ver en el cuadro el mo­

delo tiene dos coordenadas: 1) la primera son las fases y tipos de evaluación; y

2) la segunda los elementos y su concreción en cada fase del proceso. 

4.1. Fases y tipos de la evaluación.

Cuando hemos hablado de diferentes tipos de evaluación nos hemos referido

también a diferentes concepciones de evaluación, aunque no sean sinónimos.

Esta simplificación, no muy rigurosa, tiene como fin facilitar la comprensión del

proceso y su aplicación práctica.

Cuando hemos definido el concepto de evaluación sumativa (realizada en la

fase final) hemos descrito las aportaciones de los conductistas (Tyler, Metffessel 

y Michael y en parte Stufflebeam, entre otros). Cuando hemos hecho referencia

al segundo tipo de evaluación, la evaluación formativa (desarrollada en la fase

procesual) hemos descrito las aportaciones de los humanistas y cognitivistas

(Stufflebeam, Scriven, Stake, Cronbach). Y, por último, cuando nos estamos

refiriendo al tercer tipo de evaluación, la evaluación diagnóstica (realizada princi­

palmente en la fase inicial), nos estamos refiriendo a las aportaciones que han
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realizado los socio-críticos al concepto de evaluación (Parlett y Hamilton, Me 
Donald, Oenzin, Bogdan y Taylor, y Santos entre otros). 

De todo ello se puede deducir que la construcción del concepto de evaluación 
ha provocado la aparición de diferentes tipos de evaluación, según las diferentes 
aportaciones realizadas por las diferentes concepciones y autores pero, de forma 
paralela y simultáneamente, se ha producido también el desarrollo de diferentes 
fases de la evaluación como proceso. Mientras que la concepción conductista se 
centraba en la evaluación como una actividad final, es decir, la evaluación final 
(fase final) del proceso de enseñanza-aprendizaje y la relacionaban con el con­
cepto de evaluación sumativa, los humanistas y cognitivistas daban más impor­
tancia a la evaluación durante el proceso, la evaluación procesual (fase proce­
sual) y la relacionaban con el concepto de evaluación formativa. 

Por último, los sociocríticos se centraban en las variables y criterios que 
deberían tener en cuenta a la hora de definir el proceso de intervención evaluati­
va, y se centraban en la fase inicial, como el momento clave para desarrollar la 
evaluación diagnóstica. A pesar de ello no se puede identificar cualquier tipo de 
evaluación con una fase solamente, aunque si se puede relacionar generalmente 
a cada tipo de evaluación con una fase por sus finalidades y características. 

A pesar de ello parece oportuno y coherente, pero, sobre todo, necesario de 
cara a su comprensión y a la aplicación posterior por parte del docente, unir los 
diferentes tipos de evaluación con las diferentes fases de evaluación, como lo 
hemos desarrollado en el anterior párrafo, en un proceso de valoración e investi­
gación evaluativa configurado por fases, cada una con un tipo de evaluación. 

El proceso de valoración e investigación evaluativa estará configurado por las 
siguientes fases, que hemos relacionado con los diferentes tipos de evaluación, 
con el fin de facilitar las bases para la construcción de un modelo por parte de 
cada docente: 

a) Fase inicial y evaluación de tipo diagnóstica.- Es la fase en la que el
docente debe planificar el plan de evaluación como un proceso a desarrollar
o un modelo de intervención evaluativa. Es una fase que coincide con el
análisis de variables del diseño curricular o de intervención como ya hemos
visto. Es la fase en la que se debe realizar el diagnóstico de la situación, de
ahí la relación entre fase inicial y evaluación diagnóstica, aunque el tipo de
evaluación diagnóstica se pueda utilizar en otras fases.

En esta fase, coincidiendo con el análisis de las variables que pueden incidir
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, se debe diagnosticar, a través de
diferentes métodos, técnicas e instrumentos, cual es la situación de partida,

153 



MEJORAR CADA DÍA. EVALUACIÓN Y CALIDAD EN LA ENSEÑANZA 

el contexto y la realidad en la que se va a desarrollar el modelo de interven­

ción. Con esta operación el docente va a poder definir las variables, los crite­

rios de evaluación, así como los indicadores y, en función de ellos diseñar o

elaborar el diseño de intervención, dentro del cual debe estar comprendido y

desarrollado el proceso de investigación evaluativa como un plan a aplicar por

fases. 

Esta fase es la que tiene más importancia para los socio-críticos, y hoy, en

general, para la mayoría de los expertos. Es la fase en la que se detectan las

variables que pueden incidir, las prioridades del modelo de intervención y los

criterios de evaluación como si se tratase de hipótesis de una investigación,

a experimentar posteriormente, y en base a ellas se deben diseñar el modelo

de intervención y evaluación, así como la aplicación o experimentación de los

mismos y las fases en las que se va a desarrollar.

Es la fase en la que se deben detectar los grupos de Incidencia dentro de la

clase, sus problemas, sus motivaciones e intereses y sus necesidades, sus

expectativas (personales, profesionales y académicas), y de acuerdo con mi

concepción (prioridades a la hora de definir mi modelo de intervención) como

docente de ese grupo y recursos del centro y del contexto socio-educativo en

que desarrollo mi actividad, defino mi diseño de intervención y el plan de

evaluación del mismo. 

Este diseño, así como el plan de evaluación debe ser sólo una propuesta que 
debo compartir con mis alumnos, e incluso con otros compañeros docentes, 
que estén impartiendo la misma asignatura o el mismo nivel, no sólo con el 
objetivo de enriquecerlo, sino, sobre todo, con el objetivo de que los alumnos, 
a través de su opinión, puedan participar en su reelaboración definitiva, de tal 
forma que puedan considerarlo como un diseño y como un plan de evaluación 
suyo, sobre todo, lo relacionado con los criterios, y por lo tanto lo consideren 
un compromiso de responsabilidad respecto a su actuación en el desarrollo 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La negociación y el pacto con los alumnos y los compañeros docentes para 
realizar planes comunes son las piezas esenciales a la hora de saber como 
actuar y desarrollar esta fase. Los métodos y técnicas de carácter cualitativo 
son las más recomendables, en general. Métodos como la valoración de ne­
cesidades, la observación, la percepción, la interpretación, la descripción y el 
estudio de casos, que se realizan, sobre todo, a través del trabajo de campo, 
con la utilización de técnicas como son los test diagnósticos, y, sobre todo, los 
informes, las entrevistas, los sociodramas, la observación y la percepción. En 
este aspecto la aplicación de los métodos y técnicas e instrumentos que han 
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aportado ciencias como la antropología y la etnología (trabajos ya citados 
como los de Knapp, Erickson, Trend, Campbell, Woods y Santos entre 
otros) han traído a la didáctica y a la evaluación e investigación perspectivas 
insospechadas, y han abierto nuevos campos de investigación. 

b) Fase procesual y evaluación de tipo formativa.- Esta es la fase en la que
el docente debe aplicar, y experimentar a la vez el plan de evaluación, reco­
giendo los datos y la información, que la aplicación del mismo vaya arrojando.
Esta fase debe coincidir con la fase de aplicación y experimentación del
diseño de intervención. A la luz de los datos, que vayan apareciendo a través
de la aplicación del plan de evaluación, dicho diseño debe reelaborarse con
el fin de mejorarlo y obtener mejores resultados.

Esta fase es a la que dan más importancia los humanistas y cognitivistas,
recogidas en las aportaciones de trabajos como los Stufflebeam (en parte),
Scriven, Stake y Cronbach, al considerar el desarrollo del proceso de ense­
ñanza como el objeto de la evaluación, teniendo como finalidad el perfeccio­
namiento del proceso a través de la recogida de datos de su experimentación.

La aplicación del diseño de intervención y de evaluación y la recogida de
datos del mismo son los ejes de esta fase, y el objetivo de la misma. El fin de 
la evaluación del proceso, y por lo tanto su función dentro del proceso de
evaluación, es la recogida de datos para perfeccionar el modelo de interven­
ción y el de evaluación y poder reelaborar las siguientes fases del proceso,
y otras experiencias de intervención que se hagan posteriormente. De ahí que
a este tipo de evaluación se llame formativa, porque esta es la finalidad de las
actividades evaluativas del proceso durante esta fase, la de recoger datos que
sirvan para mejorar el proceso, como una actividad formativa y de perfeccio­
namiento del proceso de enseñanza-aprendizaje, pero también de los que
han intervenido en él, de ahí su importancia dentro de los dos procesos, el de 
intervención y el de evaluación.

En esta fase el docente deberá aplicar el diseño de intervención, como
modelo y a través del plan de evaluación y recogiendo los datos referentes al 
comportamiento de las variables que se habían previsto (composición de los 
grupos, nivel de conocimientos, motivaciones, expectativas, necesidades,
etc.), comprobar la coherencia y acierto de las prioridades definidas, de la ido­
neidad del modelo de intervención, el nivel de los contenidos y la metodología
elegida, los medios y recursos utilizados, e incluso el propio plan de evalua­
ción, en cuanto a los criterios y el plan del mismo. Es una fase en la que se
contrasta entre el diseño de intervención y los resultados que se esperaban
y la aplicación del modelo de intervención y los resultados que se recogen.
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En este contraste está la diferencia entre la teoría y la práctica, la diferencia

entre la concepción y la realidad de la práctica docente de cada uno, la

diferencia entre lo que me hubiera gustado hacer, o lo que quería haber

hecho, y lo que he hecho realmente o he podido hacer. Es un momento en el

cual deberíamos reflexionar sobre estas diferencias, puesto que a través de

ellas pueden descubrir los docentes sus propias necesidades de formación, 

con las que elaborar su propio proceso de autoperfeccionamiento. 

La fase procesual, por sus finalidades utiliza el tipo de evaluación formativa,

y debe realizarse teniendo en cuenta, por una parte la aplicación del diseño,

tal como se había previsto en el modelo de intervención, pero abierto a una

constante reelaboración, en función de los datos que se vayan recogiendo, 

y que deben ser los indicadores de los aspectos que debe ser rectificados

para una mejora o puesta a punto del modelo en sucesivas etapas y expe­

riencias de intervención. Por otra parte la recogida de datos, al ir apareciendo

estos durante la aplicación o experimentación, se necesita llevar a cabo con

cierta sistematización, de acuerdo con algún modelo, metodología o técnica

e instrumento, para su procesamiento y utilización, en los diseños de inter­

vención posteriores, que deberán tener el carácter de innovación (propuesta

de innovación del segundo trabajo), su publicación (descripción de los datos

recogidos), o conclusiones de la experimentación realizada como investi-

gación. 

De ahí la importancia de la evaluación en esta fase, como una actividad de

recogida de datos con cierta sistematización y metodología fiable y científica.

De lo contrario la rutina, las intuiciones y los juicios infundados pueden ser la

base de nuevas experiencias bien intencionadas, pero con escasa validez, 

sobre todo, de mejora de la calidad de la actividad realizada, del autoperfec-

cionamiento de quien la realiza.

Es una fase, como hemos visto anteriormente, que por su carácter formativo

debe estar abierta a una constante reelaboración que nos permita la utiliza­

ción de nuevas metodologías, técnicas e instrumentos, y que nos posibilite

recoger la máxima información posible, incluso aquella que ni siquiera se

había previsto, pero que a luz de la información que va llegando puede con-

vertirse en prioritaria.

En esta fase los métodos como la observación, la planificación experimental,

la comparación y la descripción, valoración y contraste de necesidades y el

estudio de casos, que es lo que más se esta utilizando últimamente, junto con

las técnicas de análisis de tareas, aplicación de tests, cuestionarios abiertos

y cerrados y con revisión de trabajos y documentos e informes (de carácter
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escrito, sonoro o vídeo), entrevistas y sociodramas; entre otros, pueden servir 
de ayuda eficaz para la recogida de datos. 

Los trabajos de Stufflebeam (1950; 1987), con el modelo CIPP, de Scriven 

(1967), con el modelo de evaluación sin metas o del consumidor y el de Stake 

(1976), con el modelo respondiente o del cliente, así como alguno de carácter 
cualitativo como el modelo iluminativo de Parlett y Hamilton (1985), o el 
holístico de Me Donald (1985), pueden ayudarnos a elaborar nuestro propio 
modelo de intervención evaluativa formativa en esta fase. 

c) Fase final y evaluación sumativa como contraste, validación y valoración

de los datos.- En esta fase el docente deberá recoger los resultados obte­
nidos y relacionarlos con el esfuerzo y recursos que se han invertido en su
logro, y contrastarlos con las premisas de partida en el análisis de las varia­
bles y el diseño de intervención. La finalidad de esta recogida sumativa de
todos los datos del proceso no es otra que la de poder emitir juicios, con una
Fundamentación fiable y validada, que permita elaborar nuevas estrategias
de intervención, como diseños de innovación o investigación en la actividad
docente con adultos en su contexto real y contrastarla con la eficiencia de los
procesos y de los resultados.

Como hemos visto más arriba este tipo de evaluación sumativa, que se reali­
zaba prioritariamente en la fase final, como la actividad que cerraba el proce­
so de enseñanza-aprendizaje y el currículum o programación, es la fase y el
tipo de evaluación más importante para la concepción conductista, cuya
finalidad era la de comprobar a través de los resultados si se habían conse­
guido los objetivos prefijados. Hoy esta fase se ha enriquecido al configurarse
dentro de un proceso más amplio, complejo, y más rico que sólo la consecu­
ción de unos resultados, en el cual la obtención de datos y resultados se
reparte a lo largo de las tres fases y la responsabilidad de la evaluación tam­
bién. Por otra parte además de los datos cuantitativos y resultados académi­
cos se buscan otros resultados y otros datos y logros.

En esta fase el docente debe recoger los resultados del proceso, en todas sus
modalidades cuantitativas y cualitativas, y en todas sus dimensiones acadé­
micas, profesionales, personales, en aspectos referentes a la solución de 
problemas planteados, satisfacción de motivaciones, necesidades y expecta­
tivas, que tenían los diferentes agentes del proceso enseñanza-aprendizaje,
o que han podido surgir a partir del desarrollo del mismo, valoración del
esfuerzo realizado y relación entre esfuerzo y resultados y comprobación de
las variables, hipótesis y criterios de los que se partió en el análisis de la
realidad y la elaboración del diseño.
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En la actualidad la concepción que cada vez tiene más apoyo es la de 
considerar dentro de la evaluación el carácter de un equipo evaluador, en el 
que cada uno tiene su rol, pero todo el mundo participa, y sobre todo, es el 
equipo el que decide democráticamente sobre las variables, los criterios y 
elementos de la evaluación, la audiencia son ellos, y se hace para mejorar la 
calidad de los procesos y para autoperfeccionarse. 

El docente y sus alumnos deben ser el eje de este proceso de evaluación, y

el evaluador además de convivir y participar en este contexto, tiene el rol de

apoyo, de ayuda y debe facilitar los medios, instrumentos, y elementos del

conocimiento, que posibiliten a los otros miembros elaborar su propia concep­

ción y su propio modelo de intervención. En esta línea se ha desarrollado el 

presente trabajo y su propuesta final al ofrecer las bases para que cada

profesor elabore su propio modelo de proceso de valoración e investigación

evaluativa. 

Como dice Fernández Pérez (1988) el mejor indicativo de la adquisición de 
un aprendizaje es que un alumno sea capaz de autoevaluarse sobre el mismo 
(tenga claro los criterios de evaluación). 

b) La finalidad de la evaluación.· Algunos autores se refieren a este elemento
(Pérez, 1985; Tejada, 1989) como cuestiones previas u organizadores
previos (ver cuadro que se adjunta de diferentes modelos). La finalidad se
definiría como el porqué o para qué se evalúa, que se define a través de los
criterios o variables que tenemos en cuenta al evaluar.

El concepto actual de evaluación, a partir de la aportación de la corriente

socio-crítica, sobre todo, da especial importancia a este elemento conside­

rándolo, el eje de la evaluación. Esta situación ha provocado, si hacemos un

repaso a la concepciones anteriores, se puede llegar a la conclusión de que

en los modelos de reproducción del sistema, las finalidades del sistema

educativo, durante la década de los setenta y gran parte de la década de los

ochenta han sido definidas por agentes externos a la ejecución de los proce­

sos, como ha sido el MEC (modelos conductista, humanista y cognitivista,

este sólo en parte) que los ha especificado a través de los diferentes niveles

de objetivos, dejando al docente sólo la labor de ejecutarlos y cumplir por

medio de los resultados, la consecución de los objetivos que determinaban

estas finalidades.
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La situación actual del nuevo concepto de evaluación exige que estas finalida­
des deben ser el resultado de un proceso de participación y compromiso de 
todos los agentes que intervienen, y por ello cada uno tendrá su rol en la 
responsabilidad respecto a la consecución de estas finalidades. Las finali­
dades se convierten así en un pacto entre los participantes en la evaluación 
respecto a los criterios que se deben tener en cuenta a la hora de intervenir 
cada uno en los procesos de enseñanza-aprendizaje, y en un compromiso y 
responsabilidad personal y como grupo. 

En este planteamiento la finalidad de la evaluación va a ser definida en fun­
ción de los intereses y expectativas de los diferentes agentes que intervienen 
en el proceso: de las instituciones educativas y, de los alumnos (como grupo 
social y cultural o laboral e individual), del profesor y grupo de profesores y del 
evaluador externo si lo hubiera. 

c) Objeto de la evaluación.- Para la mayoría de los autores, que hemos men­
cionado en este apartado, el objeto de la evaluación es aquel aspecto del
proceso de enseñanza-aprendizaje sobre el que se va evaluar, recoger infor­
mación y emitir un juicio. El objeto de la evaluación es la respuesta al "qué",
¿Qué es lo que voy a evaluar?.

Como hemos podido ver en el apartado de las concepciones no todas han
tenido el mismo objeto de evaluación, ni ha tenido la misma importancia para
todas. Así para los conduc1istas era el autén1ico eje de la evaluación, puesto
que la función del docente era la de ejecutar los planes de evaluación; la
pregunta más importante era el ¿qué?. Para estos autores el objeto de la 
evaluación eran los objetivos, con el fin de comprobar cuantitativamente, a
través de los datos numéricos y porcentajes, si se habían conseguido a través 
de los resultados, y en qué nivel. En esta concepción, son los hechos aparen­
tes, observables y medibles (conductas, capacidades, destrezas) los únicos
que pueden dar fiabilidad y objetividad a una evaluación.

A partir de los humanistas y cognitivistas comienza un proceso en el cual
cada vez el objeto de la evaluación va a dejar de ser los hechos, para dejar
su lugar a los fenómenos y a la comprensión de los mismos y no a la obje1i­
vidad y control de un proceso a través de los datos y resultados. Con esta
nueva perspectiva cada vez toman mayor importancia, además de los resul­
tados finales, o consecuencia de un proceso, el "cómo" se ha producido éste,
puesto que de él dependerán los resultados.

Con la concepción socio-crítica el objeto de la evaluación son los criterios y
las variables (las causas) de cómo se ha desarrollado un proceso, que
posteriormente ha tenido determinados resultados. Se preocupan más por la 
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Todos estos datos, su procesamiento y reflexión tienen que servir para reela­
borar todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, incluido el plan de evalua­
ción, con el fin de poder elaborar una propuesta de carácter innovador (que 
tenga las características de un modelo de innovación) e incluso de un proyec­
to de investigación. Esta es precisamente la función y el sentido que tiene la 
evaluación como una valoración de la actividad de todos los participantes en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje (alumnos, profesores, equipo directivo, 
etc.) para mejorar su actividad y la calidad del mismo, así como una actividad 
de autoperfeccionamiento. De ahí la importancia de la evaluación sumativa 
(contrastar todos los datos de todo el proceso) como fase final de un proceso 
y comienzo del siguiente, dando a la actividad docente continuidad y método 
científico. 

Es una fase en la que cada uno de los participantes debe responsabilizarse 
de los resultados y contrastarlos con los criterios y las prioridades que tenían 
al participar en el diseño de intervención. Los resultados desde esta perspec­
tiva son responsabilidad de todos, y por lo tanto todos deben participar en la 
valoración de los mismos, puesto que de esta forma la nueva propuesta se 
convierte en un nuevo diseño de intervención y de evaluación participativo y 
democrático, asumido por todos. 

En esta fase los métodos más utilizados son los de carácter cuantitativo, 
porque facilitan la recogida de datos, sobre todo, de carácter académico, que 
siguen siendo prioritarios en los procesos actuales. Los métodos más utili­
zados siguen siendo la comparación entre grupos, la planificación experimen­
tal y la valoración de necesidades, con técnicas e instrumentos como los 
tests, los cuestionarios (abiertos y cerrados), las pruebas objetivas, el análisis 
de tareas, y las escalas de observación. Con la llegada de los métodos cuali­
tativos, los etnográficos, sobre todo, los trabajos de campo y los estudios de 
casos, aparecen técnicas e instrumentos más abiertos como son los cuestio­
narios de autovaloración, entrevistas, observación de los procesos, valoración 
de informes, documentos y trabajos personales. 

158 

Los trabajos de Tenbrink (1984) y Stufflebeam (1987), así como lo clásicos 
de Tyler (1951) y Taba (1971 }, entre otros pueden ayudar a comprender y a 
valorar la aportación conductista a la evaluación desde perspectivas más 
amplias que las tradicionales, como Lafourcade o Mager entre otros, así 
como los trabajos de Rodríguez Dieguez y Beltrán (1990), como una apor­
tación actualizada de los mismos. 
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4.2. Elementos de la evaluación. 

Siguiendo los trabajos de Tenbrink (1984), Pérez (1983), Stufflebeam y 
Shinkfield (1987), Tejada (1989) y Jiménez (1990), y Santos (1990), entre otros, 
podemos decir que uno de los aspectos más importantes de la evaluación es 
definir los elementos que configuran su dimensión constitutiva. Estos elementos 
también nos sirven de indicadores para analizar los diferentes modelos de eva­
luación que utilizaremos como una de las coordenadas para la propuesta de 
bases para la elaboración de nuestro modelo de intervención del proceso de 
investigación evaluativa. 

Los elementos que hay que tener en cuenta al analizar cualquier modelo de 
evaluación o en cada una de las fases y tipos de evaluación son los siguien­
tes: Finalidad, objeto, audiencia, metodología y técnicas e instrumentos. 

a) La audiencia de la evaluación.- Aunque tradicionalmente con este término
se describe a qué grupo de personas se va a evaluar, ¿A quién?, sin embargo
aquí también habría que contraponer diferentes concepciones y definiciones
de este término.

Si partimos del concepto de evaluación como un proceso experimental,
objetivo y cuantitativo, como fue el concepto de evaluación de los conductis­
tas el concepto de audiencia es el indicado anteriormente ¿A quién se va a
evaluar?; pero si tomamos como referencia el concepto de evaluación como
un proceso de participación, en el que los participantes intervienen democráti­
camente, en el que interesan los procesos y su comprensión, a través de un
análisis cualitativo de los mismos, la pregunta y el concepto del término
cambia y lo que nos preguntamos no es ¿A quién?, sino ¿Para quién?, con
el fin de mejorar la intervención de las personas que han participado en los
procesos, o para que puedan ser controlados, medidos y evaluados a través
de los resultados, por otras personas. Es decir debo valorar para mejorar o
evaluar para controlar.

Esta ambivalencia de la definición de este concepto, en la que bastantes
autores no estarán de acuerdo, me vuelve a plantear un posicionamiento
respecto a la educación, y a la evaluación en particular, sobre la evaluación
para la reproducción y control del sistema o la evaluación como valoración de
los aprendizajes como procesos de emancipación y autonomía y para el
autoperfeccionamiento. Mientras la primera perspectiva sería de la concep­
ción conductista, y en parte humanista y cognitivista, en la cual la división del
trabajo llega al proceso de evaluación, y dónde una persona externa es la que
decide la finalidad. Si partimos de la finalidad, la audiencia, metodología,
instrumentos, etc., y otra persona aplica las pruebas y recoge los datos.
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realidad y el contexto socio-educativo en el que está ubicada ese aula, como 
el origen de muchas de las razones y causas, que ayuden a comprender y a 
analizar más cualitativamente (más ricos en detalles causales y procesuales) 
esos resultados. 

Desde esta perspectiva no sólo es necesario que se llegue a un consenso 
entre todos los intervinientes en el proceso de evaluación sobre el objeto de 
la misma, sino que es imprescindible para la comprensión de los fenómenos 
y procesos que se desarrollan en el aula que todos los que han participado 
en ellos den su opinión sobre los mismos, en cuanto a las causas, el desa­
rrollo de los mismos y los resultados; sólo de esta forma cuando se tengan 
todas las perspectivas del fenómeno, se puede tener una visión más completa 
y tomar decisiones fundamentadamente. 

d) Metodología de la evaluación: Modelos.- En evaluación, como en casi
todos los aspectos de la didáctica, los métodos y su utilización dependen de
la concepción o finalidad del que las utilice. Por lo tanto es importante recalcar 
que bajo cualquier método hay una intención explícita o implícita, lo que se 
llama currículum oculto, como dice Lundgren (Gimeno, 1988), que es el ele­
mento clave para valorar un proceso y clarificarlo. La utilización de diferentes 
métodos y modelos debería depender de las finalidades, pero no siempre hay 
esa coherencia, ni es tan fácil analizar una realidad sólo con la utilización de 
determinados métodos, la complejidad de la misma nos hace necesaria tam­
bién la utilización de diferentes métodos y modelos.
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Desde los autores más clásicos Tyler (1973), Metffessel y Michael (1967),
Stufflebeam (1987) por citar algunos, hasta los más cualitativos Me Donald

(1983), Erickson (1990), o Santos (1990) definen los métodos y las técnicas
como modos de evaluar y responder a la pregunta de ¿Cómo?, ¿Cómo voy
a evaluar?. Cada autor ha desarrollado un método y un modelo de acuerdo
a un contexto y a un problema determinado, y en función de su concepción,
ha diseñado su propio modelo de intervención evaluativa, lo que significa que
más que métodos y técnicas, se debería hablar de modelos de evaluación, lo 
que implica que cada uno debe elaborar el suyo propio, como proponemos en
este trabajo. No se puede aplicar un método o un modelo sin analizar quien
lo usó, en que contexto, con que finalidad y cuales fueron los resultados, entre 
otros aspectos.

La concepción conductista al basarse en métodos y modelos de investigación
de carácter positivista, transferidos desde las ciencias naturales, necesitaban
utilizar métodos y técnicas que cuantificaran los resultados, puesto que era 
la única posibilidad, para ellos, de dar fiabilidad y validez a los resultados

LA EVALUACIÓN: UN PROCESO AUTOEVALUATIVO ... - G. Domínguez, L. Amador y E. Díez 

obtenidos y verificar o no las hipótesis de partida. Todo ello lleva a la utiliza­
ción de planificaciones de carácter experimental, en las cuales la realidad y 
los resultados han sido prefijados anteriormente, y el proceso de evaluación 
(de investigación evaluativa) sólo tiene como fin corroborar y ratificar las 
hipótesis y los resultados. Es un proceso cerrado en el cual la realidad debe 
adaptarse a la teoría y a la concepción que subyace de la misma, definida por 
el evaluador, casi siempre externo. Un buen estudio sobre métodos y técnicas 
de carácter cuantitativo se recogen en el libro Tenbrink (1984) (listas de 
control y escalas de evaluación, planes de entrevistas, instrumentos sociomé­
tricos, proyectos y tareas y tests), Stufflebeam y Sinkfield (1987) (primeros 
capítulos dedicados a los métodos tylerianos) y Rodríguez Dieguez y 
Beltrán (1990). 

Frente a esta concepción, en gran parte utilizada también por los humanistas 
y cognitivistas, va desarrollándose cada vez más y adquiriendo cada vez 
mayor importancia, la utilización de métodos transferidos de las ciencias 
sociales, sobre todo, de la antropología y la etnología. En estas ciencias, lo 
que se busca es la interpretación de los fenómenos, a través del análisis de 
la realidad, de acuerdo al conocimiento de los códigos culturales (criterios de 
significados) que la configuran y que le dan el sentido real que tienen. 

La utilización de nuevos métodos de carácter cualitativo transferidos de 
ciencias sociales como la antropología y la etnología ha traído un cambio 
importantísimo a la concepción de este elemento con la aparición de métodos 
cualitativos, en los cuales el investigador (evaluador) tiene que participar y 
vivir en esa cultura (como un antropólogo o etnólogo) para poder conocer los 
códigos y significados (criterios), que ayuden a analizar (evaluar) una reali­
dad, a través de los fenómenos que se desarrollan y, por lo tanto, comprender 
esa realidad en todas sus dimensiones con el objetivo de poder intervenir 
como un compromiso social. 

Estos métodos de carácter cualitativo utilizan planteamientos abiertos en 
constante reelaboración, combinan diferentes métodos, según las finalidades, 
el contexto y el objeto, y suelen ser flexibles en la utilización de diferentes 
técnicas e instrumentos, según las necesidades que el descubrimiento de la 
realidad les van demandando. Entre estos métodos está, sobre todo, la des­
cripción y el estudio de casos. 

Entre los trabajos que estudian estos métodos puede ser interesante la con­
sulta de Cook y Reichhardt (1986) (los estudios de casos de Campbell y 
Trend y las técnicas etnográficas de Knapp), Woods (1987) (la etnografía y 
la utilización de la observación, la entrevistas y materiales escritos), Giménez 
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(1990) (la observación, la entrevista, las técnicas sociométricas, cuestiona­
rios, inventarios y test y pruebas de rendimiento), Beltrán (1990), Santos 
(1990) y Sabirón (1990) (la triangulación de métodos), Erickson (1990) y 
Stufflebeam y Sinkfield (1987) que recogen una síntesis de diferentes mo­
delos de investigación cualitativa, comparándolos con modelos de evaluación 
cuantitativa. 

e) Técnicas e instrumentos de la evaluación.- Este apartado está muy vincu­
lado con el anterior, y en parte ya está explicado. Casi todos los autores
definen este elemento con la pregunta ¿Con qué voy a evaluar?, cuáles son
los medios que voy a utilizar para recoger los datos o la información que
necesito o que pueda ir apareciendo a lo largo del proceso.

Paralelamente a los métodos, como es lógico, han ido evolucionando los
instrumentos y las técnicas de evaluación.

Los primeros trabajos de carácter cuantitativo, sobre todo, los conductistas,
y en parte los humanistas y algunos cognitivistas, como Tyler, Stufflebeam
y en parte Scriven utilizan técnicas como son las pruebas objetivas, test
estandarizados y de diagnóstico, cuestionarios, pruebas de rendimiento,
observación predeterminada, análisis de tareas y escalas de autovaloración
y listas de control. De todos ellos hemos hecho referencia en el apartado
anterior (métodos) y los autores en los que se puede encontrar una descrip­
ción más detalla de sus características y modo de aplicación.

La mayoría de estos autores eligieron estos instrumentos y estas técnicas, 
porque su objetivo era, fundamentalmente, el de medir y controlar un proceso 
a través de los resultados, por eso buscaron instrumentos que les ayudasen 
a cuantificar las veces que ese hecho se había producido y en qué nivel. 

Estos instrumentos han sido trasferidos, sobre todo, de la psicología y, dentro 
de ella de la concepción llamada psicología del test y de la conductista, en los 
cuales la estadística y sus métodos era la técnica de análisis insustituible, y 
que repercutía directamente en la reflexión sobre los datos, y, sobre todo, de 
las conclusiones que se derivaban, como hemos visto en el apartado anterior, 
cuando hemos hablado de los métodos cuantitativos. 
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A partir de los humanistas, y, sobre todo, con los cognitivistas y socio-críticos 
los métodos cualitativos se van imponiendo y con ellos las técnicas e instru­
mentos de carácter cualitativo. 

Autores como Stake (1976), Parlett y Hamilton (1976), Cronbach (1980), 
Eisner (1985; 1987), Me Donald (1985), Denzin (1983), Bogdan y Taylor 
(1984), Sabirón (1990) y Santos (1990), entre otros, utilizan las entrevistas, 
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cuestionarios abiertos, la observación, los informes, los sociodramas, la crítica 
estadística, la triangulación de métodos, etc., como técnicas e instrumentos. 

Para los autores cualitativos más que instrumentos lo que utilizan son técni­
cas, puesto que su objetivo es la interpretación de los procesos y hechos, y 
para ello necesitan técnicas que engloban varios instrumentos. Estas técnicas 
son abiertas y flexibles es decir no son planes cerrados, sino que según se 
va desarrollando el proceso de evaluación, el contexto y la información que 
se va recogiendo van demandando nuevas técnicas y la utilización de nuevos 
instrumentos, que no estaban previstos, pero que a la luz de la nueva situa­
ción son necesarios. También son técnicas pluralistas, como la triangulación 
de métodos, que pueden utilizar en un mismo proceso técnicas de carácter 
cualitativo como son la observación y percepción o la entrevista y por otra 
parte el cuestionario abierto o cerrado, de carácter cuantitativo. 

El análisis e interpretación de los datos ya no se hace a través de métodos 
estadísticos, sino a través de estudios de campo, viviendo y participando en 
esa realidad, y de ahí ciertos sesgos que pueden surgir en el procesamiento 
de información y las conclusiones, porque no sólo el investigador o evaluador 
puede llegar a decodificar los significados, sino que a veces puede identificar­
se con los mismos, desfigurando la interpretación de los fenómenos 

Elementos de un modelo Audiencia Finalidades Obleto Metodologla Instrumentos 
Proceso lnv. evaluativa ¿A quién? Indicadores Criterios Proc. Técnicos ¿Con qué? 

¿Cuando? ¿Para quién? ¿Para qué? ¿Qué? ¿Cómo? 

1. Ev. Diagnóstica 
· Tipo de alumno 
- Vbles. del currículum 

2. Ev. Formativa 
- Recogida de dalos elementos 
del diseño 

• Actividades 
- Interacción 

3. Ev. Final-Surnativa 
Contrasto entre: 

· Resultados académicos 
- Costes del programa 
• Solución-satislacción 
- Problemas-necesidades 

Cuadro 4: Fases y elementos de un proceso de investigación autoevaluativa aplicados, como 
ejemplo, a un diseño de intervención curricular {práctica docente). 

Como se puede apreciar la concepción que cualquier docente tiene sobre la 
educación y la evaluación va a determinar la actitud y definición de cada uno 
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Cuadro 5.1: Indicadores para un proceso de investigación autoevaluativa de los centros. Fase inicial. 

�s 
OBJETO 

ON AUDIENCIA ANALIDADES METODOLOGÍA 
s ¿Para quién? ¿Para qué? 

¿Qué? 
¿Cómo? INDICADORES 

. 

Señas de Identidad del Centro Alumno • Conocer tas variables qug identifican al cenlro • Aspectos específicos socio-culturales y educativos del . Recogida de datos con 
Variables contextuales: Objetivos G1upos de Entorno social y cu:tural (Enlomo educalivo) alumnado· posill:idades y ca,encias del entcmo métodos cua!�.ativos, 
- ¿Outénes somos? Incidencia - Conocer y dentr grupos de incidencia (problemas, - Diferenc&ar en funcilnde sus caracteóstas contextua va!jdados y corrobora-
• ¿Qué queremos? necesidades y expectati11as) como· alumnos, les los grupos de incidencia (problemas, motivac1ones dos por métodos cuanti-
l. Fase inicial: PG (A) Necesidades de familia, clase social, etc. e inlereses, necesidades de fOfmacKln y expeclalivas) talivos e informes de 

Situación del centro vanabies y recur formac,ón - Conocer el punto de partida del nivel de conod - Clas11tcar por nr,e!es de conocinuenlos los d:feren1es pa,tici¡,antes y eXjleftos 
sos que inciden en el d1sef'to m:entcs %resu.'tados grupos de alumnos 
Elaboración oferta de formación 

(Tipo) Ev. Diagnóstica 
AnáUsis de las necesidades de lo1ma Profesor • Conocer grupos de ,ncl<!encia y pres'6n del prole- - Prob:emas e intereses, necescdade5 de fonnaCIOO y c:ón 
Diseño modelo de mtel\lencaórr arena 

(Claustro) sorado ante el Equipo O,ectivo y la Reforma expec¡a-Nas de los n:eg,an:es profesores del Claustro 

- Oefmición Ob¡etivos (l'lnovación y cambio): sistema reracianal, para la grupos de presión que configuran el claustro 
Diseños de negociación, el paclo y la formación • Grupos de incidencia de alumnos especificidad 

Institucionales (MEC) lnlel\lención - Diseño de intel\lención del Centro por ni'.,e:es de • Pnoridades de intesvención 
Signdrcatrvos (Centros) Olerta k>unatr,a. concreccién PCC, PC Etapa, PC Ciclo, PC Ásea: • Necesidades de adaptaciOn de los cfseños y les Deae- (') 
Grupales y pe,sona!es (Alurmos, Prole Pnoridades y mo- Materia y Plan de Formación en Centros conver tos Mínimos 
sores, SeMClos y Equ:pcs Oirectwos) delos de intel\len· gentes • Elaboración de diseños abiertos y flexibles (cada disei10 

- Elaboración ctseño Toma de deos10-
nes. P Aula, PCC y PCE, PEC. PGA 

c!ón Diseño de intervención de cada profesor. progra- debe contener el plan de eva.\saoon Fases, íina!idades, 

Pr,ondades· Anátisis y vanab:es contex 
rr aaón en el au1a ob;etvos, métodos e tnStrumentos de cada una) 

tuales, prioridades y ob;etivos gencra!es, Institución Conocer configuración del Conse¡o a través de • Conocer intereses de diferentes grupos· APAS, ins:1tu- • lectura marco legislali 
acto, etapa, aula (Cargos Directivos) grupos panici,pantes (alumnos, profesores, directi• ciones, pro!esores, scrvícios, alumnos, etc. vo· Análisis y adap�ción 
Mode:Os de intervención o.seños curn vos, servicios e insl!luciones) para Cegar a un • Caracteristrcas especílrcas del alumnado del cornexto 
cu!ares Objetivos y Paeto Plan BásM:o DiseñoPrO)'CClOS - Pos:b;l1dades y recursos m!racstructura!es 

ldentidad del Centro. Decretos 8aborar el PEC y el PGA en función de los datos • Pos;bi:idades del medio e lnst1tuoones, actividades 
1:specificidad conte,-:10· Minimos· Marco recogJdos extraescolares (') 

Oiserios Curriculares !eg:slaliVD . Elabo,ar el RRI • Conocer positlf.idades y recursos económJCO!i rmhc:ado 
'"Proyeclos Curriculafes" • Ebborar P. EconófTUCO de Centro res, y prioridades de k>s grupos para el presupueslo 

• Coord:nación con otras insrn.uc10nes Relación - Conocer intereses de esas mstltlJCIOfleS y recursoo y 
institucional posibilidades de colaborac1ón 
S:ruación Equipos 011ecwos y sus pnondades para - capacidad de liderazgo, gene,ar partiapac1ón en loma 
etdesarrolo de deasiones 
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INSTRUMENTO 
¿Con qué? 

- Test de rend,miento 
• Encuestas y cuestiona-

rios ab::ertos 
• Informes y trabajos 
• Entrevlslas abiertas y 

cerradas 
• Escalas de cbsefvación 

y percepaón 

(') 

(') 



Cuadro 5.2: Indicadores para un proceso de investigación autoevaluattva de los centros. Fase procesual. 

�s OBJETO 
ON AUDIENCIA FINALIDADES METODOLOGÍA INSTRUMENTO 

s ¿Para quién? ¿Para qué? 
¿Qué? ¿Cómo? ¿Con qué? 

INDICADORES 
. 

Funcionamle11to del Centro Alumno - Comprobar la validez y correcc,ón del aná!;sis del • Se está satisfaciendo tos prob:emas, ITIOL•1aciones, • Recog:da de datos -Test de rendrniento 

Estructuras y procesos Corroborar caracterísucas c:onlextos y los nuevos aspectos q¡.<e se deben plan- necesidades de formación y e11.pectalivas de los con métodos cuantr· Cuest10nes 

lndcadores oe Cenucs de de grupos de incidencia y tear grupos de incidencia y variab:es contelCtuales grupos de incidencia y del contexto tabvos, comp:emen- lnfonnes y traba,oos 

Func10nam1ento del aná!1s1s del conleX1o • Comprobar el desarml!o de los procesos, p!.1ntear Resultados de los procesos de ap1end1zaje y ta tándo!os con méto- Encuestas abienas, 
nuevos aspectes y reelabcfar y rep:an:ear los proce- adecuación de los m!smo5 a los ob;etivos, metodo!o- dos cualitatr.'0s mrxlas y cerradas 

l. Fase proce-sual sos de aprendizaje: adecuación de contemdos, me• gias, esfuerzo, conten!dos, mediOS y evaluación E:n1re-,.�as 

Funcionamiento del Centro a través de todologia, medios y e-1a!uación a las pnoridades preh;ados (pactados) - Informes basados 

Proyectos curñcu!ares (O;dactica) estab:ecidas y a las nuevas en ta observaetón y 

Programaaones activ1darles de gestión • Orientación y reonentac1ón de su proceso de nprendt- la pen:epclÓn 

{Organizativa) za;e 

- Gesbón, seguimiento y con1rol Profesor • Conocer et desarrolo del diseño y del modelo de • Verlticaa6n de los dalos de las varíables contextuales 

Rec:ogidas de datos (Ciauslto) Lnle,vención de cada pro1esor (Programación en el AdeeuacJ6n de las prrondades con la verificación de 

Estructuras y Órganos de Gob:emo Pcrteccmnam:en10 de d.se- aula y proceso de enseñanza)· PA los datos de las variab:es corJextua!es 

(llpo) Ev. Formativa ños Ree!aboración de pro- • Conocer et desanollo de los disei1os y proyectos Adccuactón y elicac1a de los mode!os de interven. 
• t�a y perfecCIOflamlento de esuuctu ces.os y mode!os de lrller curriculares elaborados por el claustro y grupos de c,ón Metodologras, recursos, e-,a:uatlén y actrnda 

ras y procesos (D,dátlco y organizativo o vención profesores PCC, PC Etapa. PC Ciclo y Ívea des extraescclares (1 (') 

de gestión) De1ecrar necesidades de • Valorar el nivet de participación y responsab�idad de - Objctr,os, oonten:dos min:mos, oct,vldades comp:e--

Campos Jutoperfccc1onamicnto· los profesores en el segu,miento y reetaboración de mentanas, matenafes, eva!uaoón y recJrsos 
Funcionam1en10 estrucluras P1an de Formacu)n de Cen- proyectos, reuniones y órganos de gobrerno (S:slema VerillCar el n.:vel de partictpación a través del desarro-

Forma!es !tos relaciona!)· Plan de Formación flo de proyectos, reun:ones, órganos! es!ructuras y 

lnformaleS persona:es · Reetaboraaón de los proceses de enseñanza, segun plan de fcwmaoión 
grupa!es d:fe:entes mve:es de concrec:ón 

Signíf1Callvos lnstítución Comprobar ej funaonarruen!o de los Diseños pacta- Verificación de los datos de las vanables contextua:es 

Evaluac1Ón Proceso {Equ:po Directivos) dos o IJ]ados en !a tase 1mcia!· PCC y PGA, a través y serias de íden!Jdad 
Programación del aula Furn::1onam1en10 de estruc- de. Fum:zonam:ento órganos (Conse¡o Escolar) - Adecuattón de las prioridades con la verihcación de 

PEC · PCC PC Eta¡,a turas, programaaones de FUOClO/lalllienlO estructuias (Equipo D,ectivo, Ctaus· les datos recog:aos 
Programación General (PGA) gestión y rentab�d de los tro, Seminanos y Oepar1amen1os de Coordinatlén Adecuación y eficienQa de los mode:OS de interven-

Recogida de datos. recursos Didáctica) ción (Metodologías y actividades escotares y extraes-

Desano:fo del f'"oteSO - Parucrpación y responsab»- • Comprobar el furc10nanüen10 institucional a través de co1a,es y fase de reaiizac'6n} 
1, (") 

Es!.ructurales dad· ctma 1ns111ucwna, la panicipaetón y responsabl�idad en Jos órganos, N:vel de partic1pacón, comur:icación y responsabi!t-

Reelaborar d,seflos estructuras y desarro:io de los d:seños· Conse;o dad de los g1upos y personas (Trabajo en equipo, 

Reelaborar mdteadores de centro Escolar, Claustro, Equ:po Oireclivo y Semmnos coordinaclÓn y conVIVt!ncta} 
• Efteaaa, aprovechamiento de recursos y funciona- Venficación de los presupuestos y adecuación do la 

Rcelaboracl6n y replantaemiento de los mlenlo Administración uti:ización de recursos (adquisiciones, rwentano, etc ) 

procesos • Reelaborac1ón de las programaoones y lunoona-
miento de las estruduras 

: n 1cadores para un pro d · . . . 

�· 
ceso e invest1gac1on autoevaluativa de los centros. Fase final. 

ÓN AUDIENCIA ANAUOADES s ¿Para quién? 
OBJETO 

. 
¿Para qué? ¿Qué? METODOLOGfA INSTRUMENTO 

Contraste de resultados 
INDICADORES ¿Cómo? ¿Con qué? 

Alumno • logros conseguidos. comparación acles, nr1e!es Sistema relacional: satisfacción Satislaeción po, Resultados acactémK.'05 por grupos y ciases., asigna-cursos. e:c Recogida de da!OS 
111. Fase Final: Memoria anual (IAA) 

Grupos de inckiencia Contraste resu:tados enue grupos de incidencia de 
turas, etc · Test de renó:miento 
Adecuaaón de me:odo!ogias aJ esfuerzo y a las 

consu:ra1rvos, logros Encues1as 
Contrastar reStJ!tados con recursos in 

a!umnos acadérrJCos contrasta lnfOfmes y llaba:OS 
venidos Y nrvel de sat1sfacción y utl:idad 

Esluerzo realizado Y satrsfacaón ex¡,ecfatwas Y 
n�es1dades Y carae1eris1!cas ue los grupos de dos con mé!odos cua!r rncidenaa de a�umnos · Entrevistas 

delos m:smos necesdiades de lonmción NNel de api::abi,idad y ul!:ización de los conocun1en-
taluos, cuyo ob;eti\-o Escalas de observa 

(Tipo) Ev. Sumativa • Uttidad Y apffcación de conocun:entos adqumdos tos adqlfflldos Y relación con ef esfuerzo menido Y 
es saber el nivel de cf6n 

Memona-reftexión sobre Jos procesos Contraste con otros cursos y o!ros años metodo:ogias y e:;fue, Ev d.ter1da 
desarrollados Y e!aboracrón de nuevas 

ros conocmentos, habilidades, capacidades, ele zos, Lru!ldad de conoc, adquiridos durante los procesos 
propuestas. Memoua y Programación 

• Resultados de otros cursos y eva!uación o:tenda 
mientas y, en general, 

Profesor • logros conoegu,cfos a!umnos y proJeso, (el m�mo) 
mvel de Sat;sfacctón 

General (Claustro) . Resubdos _académrcos ('I\ por grupos. rnve!es. etc ) Campos: • Adecuac1on metodo!6g,ca utilizada (') 

Cuadro 5 3 1 d. 

Sa:ts!acción Sistema rc!acionaJ • Eí1taeia Y ren1ab�1dad de las metodo!ogias 
• Nr,eJ de satisfacción de Jcs alumnos de la metodo!o 

Alumnado Comumcac1ón 
SatislacCJ6n pot logros . Conocer el ni\"ei de los logros y fo que se debe 

gia uu:,zadas y lo que han aprendido • les! de renwmien:o 
· Encuestas 

Proleso:es ComUl'licacim 
PA y PCC (Claustro) 

Equ,po D,ectJvo Poder 
lnstllociones: Part,cipación 

lnstiluc;ón 

Evaluación resultados 
IEgu.po D,ec11vos) 

Causas-efectos 
Sat,sfacaón por logros 

P.Aula 
PEC, PGA, RRl y 

PCC -PCE 
elaboración Memoria 

PEC. PGA y ARI 
(Innovación) 

P110ridades. 
Ana:tz:a, 
Buscar causas efectos 
Nuevas propuesras 

Valoración logros nuevas propuestas 
Ev. diferida 

me¡orar para elaborar nuevas propueslas-d1seño (P aula, PCE Y PCC) para cursos poste11ores 
. Conoasta, los logros y resu!tados conseg1Jdos coo el esfu:rzo Y recursos (humanos Y tisicos) invertidos Y la ut1fidad_y ef�cia de los logros de los PGA y PEC . Clima rnsl.1ucicnaf satisfaa:ión de los gl1Jf)OS (APAS, profeso1es, alumnos Y servicios) que configuran el Conse�, Claus"o y Equipo D:rectillo (estructuras) . Efectividad del ap,ovechamiento de recursos Y 
presupuesto económico 

· Conclusrón Y aprovechamien10 con las Instituciones Y e! medk> ambiente y Sos recursos que poseen y se ha invertido (Centros ,ecurses, de apoyo, de profeso-res,e,c ) 
. ;laborar nuevas propuestas de lfltef\leooón (PGA. EC, PC Centro) a partir de la Memor1a. Contraste 

. Apicar ros cn:erios del p:an de .-,a:uaaon fnal de los (') 
• ln1ormes y traba:o diferentes diseños (Prog.Aula. PC Eiapa ¡ PC Centio) . Aesu!tados de o'.ros cursos y evaluación <fferida 

Entrevistas 
• Escala) de observ 

· Resu!ados Y logros académ:cos 
· N.vel de sal!Sfacci6n del personal particfpaaón, co- l'I 

mumcación, toma de decisiones y logros consegu;dos 
Tesa de rerd:m,en!o 

• Recursos econánicos invert:dos Y su rentat»:idad 
Encuestas 

obtenida (material dJdácico. fung:e, espacios. OQIJI. 
En1tev:s1as 

pes, etc ). Rcsu�ados económicos del ejercicio 
Informes 

• Presupuestos . Resuf!ados de la COOl"'1ación Y ap,o--en10 de 
eco 

recursos de la utfüación y medio ambJentc respec10 ('I nómicos 
a otros cursos académicos • Escalas de observ 

. Log,os que se hall conseguido Y los que deberían ha berse conseguido: Nuevas propuestas de lnnovacén 
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