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R>^suut>et^. La razón Wtima de un proyecto social es solucionar un determinado pro-
blema. En este sentido, el concepto de eficacia determina el grado en que se alcanzan
los objetivos y metas del proyecto en la población usuaria, en un período de tiempo
detemvnado e independientemente de los costes que ello implica. Por otra pane, y
como es sabido, el concepto de eficiencia se asocia a la productividad al relacionar
recursos con resultados tras convertir todo a unidades monetarias.

Tanto la eficacia como la eficiencia son conceptos esenciales en la evaluación, pero
cuando se quieren detemzinar en cada fase del proyecto y teniendo en cuenta ias acti-
vidades y objetlvos intermedios, resulta necesario introducir otro concepto: la efectivi-
dad. Se dtce que la efectivtdad se consigue c^rando la retación entre !as obJetívas inictales
y los resultados finales se hace ópttma, lo aral nípone t+alorar los procesos c^ie conducen
de los prlmeras a los segundos. La efectividad se encuentra al observar la realidad de un
programa, es decir, al comparar el ideal o esencia de una acción representado por una
nom^a o conjunto de estándares profesionales con la situación existente o real.

BENEFICIOS DE LA EVALUACIÓN DE
PROCESOS

La efectividad requiere considerar tanto la
eficacia como la eficiencia, es la combina-
ción de ambos. Sabemos que se puede ser
muy eficaz pero sin eficiencia, y también es
frecuente en educación ver acciones eficien-
tes pero ineficaces, especialmente en temas
de atención educativa especializada y de
apoyo a la diversidad del alumnado en situa-
ciones de riesgo. Producimos a bajo costo,
con poco profesorado especializado, pero
no conseguimos objetivos y nuestro alumna-
do sigue presentando elevados índices de
fracaso al tiempo que nuestra enseñanza si-

gue descompensada y despersonalizada.
Analizar la efectividad supone, pues, valo-
rar los procedimientos que condicionan la
relación entre resultados y objetivos (Co-
hen y Franco, 1993).

Por tanto, la efectividad viene determi-
nada por los procesos y aunque el término
proceso mantiene un significado absoluta-
mente intuitivo, conviene destacar que los
sistemas de control de la calidad derivados
de concepciones empresariales, l^an re-
marcado en los sistemas sociales el llamado
•valor añadido•. Podríamos tratar de razonar
la relación existente entre los procesos y las
actividades o deliberar si el énfasis de éstos
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en un programa social y educativo debe
ponerse por igual en el cumplimiento de
objetivos o en la consecución de logros o
resultados, pero consideramos que la asig-
nación de valor a dichos procesos hace su-
perflua cualquier disquisición teórica. En
términos de evaluación, consideramos que
asociar procesos con el valor que añaden sus
actividades constituye un adecuado indicador
de medida.

Los enfoques de control de la calidad
entienden por proceso el conjunto de actt-
vidades encadenadas que van añadiendo
valor, y que permiten lograr, en el caso de
la educación, la formación del alumnado y
la prestación de los servicios que ofrece el
centro educativo, tales como comedor, trans-
porte, actividades complementarias, ete, Los
procesos se caracterizan también por su di-
námica: tienen una entrada y una salida,
pueden tener subprocesos o formar parte
de un macroproceso, y todo ello se repre-
senta mediante diagramas de flujo y sím-
bolos que reflejan sus actividades. EI
manual de procedimientos de un progra-
ma u organización que funcione bajo el
modelo de la calidad suele reflejar en deta-
lle todas sus actividades y diferenciar los
procesos en dos grandes categorías: opera-
tivos y de gestión (Fernández e Iglesias,
1997). Los primeros son esenciales en la
prestación de un servicio: tienen una re-
percusión directa en la calidad y han sido
tradicionalmente objeto de medición y
control en educación. Nos referimos a los
procesos didácticos o de desarrollo curri-
cular, diagnósticos, de intervencibn correc-
tiva o terapeútica o de orientación para la
carrera. Los denominados procesos de ges-
tión, si bien no influyen en la calidad del
servicio o producto, tienen un enorme po-
tencial de mejora de la eficiencia; de ahí
que se estime su valor, como en el caso del
modelo europeo de gestión de la calidad,
hasta en un 36% de la puntuación total.

Aunque siempre se ha considerado
una parte fundamental de la evaluación, la
importancia del análisis de procesos ha co-

brado un enorme auge debido a la com-
plejidad que hoy tienen los programas
educativos y sociales, al construirse sobre
una amplia base comunitaria e intentar res-
ponder a las demandas de colaboración e
integración de servicios. Por este motivo, las
diferencias de los distintos proyectos adscri-
tos a un mismo programa requíeren también
la valoración de sus actividades de acuerdo
al contexto en que se desarrollen.

La evaluación de procesos consiste en ve-
ríficar las acciones previstas por el programa y
los tiempos de paso o•dosis» de actividad
realizados, y se organiza a partir de la docu-
mentación generada por estas actividades du-
rante el desarrollo de una intervención.

De acuerdo con McGraw y coL (1996),
1a evaluación de procesos detalla los com-
ponentes de la intervención, cómo fueron
organizados y de qué forma los recibieron
los usuarios. La información que se obtie-
ne de la Evaluación de Procesos refuerza
la validez del programa al poner de mani-
fiesto sus señas de identidad y justificar su
posible consideración de excelencia o de
•buena práctica•.

Para Scheirer (1987), la verificación de
actividades y de componentes, debe ser
contrastada con la teoría del programa,
que sugiere los componentes de éste que
deben ser analizados, y el «qué» debe po-
ner en funcionamiento el programa. Tam-
bién deberá tener en cuenta la teoría del
proceso de intetvención o «implementación»
del programa, la cual sugiere los componen-
tes del sistema social que deben ser analiza-
dos para explicar ei nivel de funcionamiento
de los procesos, es decir, el «cómo y el por-
qué• del desarrollo del programa.

Esta misma autora definía más reciente-
mente (Scheirer, 1994) la evaluación de pro-
cesos como •el uso empírico de datos para
valorar el desarrollo cíe programas, verificar
lo que hace y si su evolución se corresponde
con el diseño y los momentos previstos•.

Holden y Reynolds (citados por McCoy
y Reynolds, 1998) caracterizan la evaluación
de procesos por la asociación de tres cues-
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tiones, referidas a su eficacia, su eficiencia
y su efectividad, o interaccíón entre ambas.
Según estos autores las evaluaciones de
procesos responden esencialmente a las
preguntas:

• ^A qué nivel responden los servicios
del programa a la población referi-
da en el diseño?

• ^Contempla la implementación aque-
llos servicios y recursos que resultan
claves para el éxito del programa?

• ^Qué variaciones de servicios y de
gestión se aprecian en los diversos
contextos en que se desarrolla el
programa, y cómo afectan las dife-
rencias a la cobertura de servicios
ofertados por éste?

Es esta última cuestión de interacción
o efectividad la que permite conocer múl-
tiples aspectos o factores de explicación
diferencial; por ejemplo, los componentes
más relevantes del programa para la diver-
sidad de poblacíón participante, la rclación
entre factores internos y externos, la pre-
paración de los profesionales en las dife-
rentes unidades o lugares de aplicación,
etc. Esta posibilidad de comprender cómo
trabaja un programa permite, en suma, el
desarrollo de procedimientos adaptativos y
la implementación de procesos de ajuste
fino en la estandarización de programas de
intervención (Rossi y Freeman, 1993)•

Podemos decir igualmente que evaluar
procesos es una manera de documentar la
secuencia de sucesos que conforman un
programa, y que el valor añadido por la in-
formación documental de esos sucesos debe
conseguir explicar los efectos del programa.
Esto protege de los denonúnados ^errores de
tipo III^, al demostrar que los resultados se
deben a las actividades realizadas por el pro-
grama y no a otros sucesos espúreos.

Otro gran beneficio de una evaluación
de procesos se observa cuando se necesita
justificar la ausencía de efectos de un progra-
ma, ya que el análisis de sus componentes
permite, en muchos casos, determinar si las

razones de la escasez de efectos se deben
a la teoría del programa, a una aplicacián
no adecuada, a incorrecciones en el dise-
ño de investigación o a la combinación de
éstas.

La posible replicación de programas
y el intercambio de información sobre
procesos de éxito en la implementación
de un programa, permite considerar tam-
bién como beneficio el hecho de analizar
y valorar un programa mediante la cola-
boración entre evaluadores, responsa-
bles de su implementación y demás
participantes irnplicados. En este sentido,
es sabido que los procesos de innova-
ción social y educativa no responden a
un conocimiento simple de resultaclos,
sino que son los profesionales quienes,
al transmitir los procedimientos y cornuni-
car a otros sus apreciaciones sobre el pro-
ceso o desarrotlo, consíguen la difusión
de prácticas y la mejora de acciones.

No obstante, realizar evaluaciones de
proceso tiene aspectos delicados: el análi-
sis de información confidencial debe estar
sujeto a criterios éticos; ]os métodos de re-
cogida de información no deben ser intru-
sivos ni condicionar los resultados del
programa; la evaluación de procesos debe
ser apreciada por los participantes como
una actividad más del programa y no
como un control. Todo esto permitirá una
recogida de información m5s significativa
que pueda llegar a justificar un resultado.

Los fallos más frecuentes en las eva-
luaciones de programas se aprecian por no
reflejar adecuadamente los walores• de las
audiencias y por la carencia de referencias
procesuales que la hagan práctica y útil
(Newman y Brown, 1992). Estos autores
asocian estas anornalías con la falta de cre-
dibilidad, por la carencia cie experiencia
de muchos evaluadores para realiz.ar valo-
raciones de procesos, lo que ocasiona a
veces errores metodológicos, como la esti-
mación de inl'ormación irrelevante pero fá-
cil de recoger o la indicada falta de
garantía en la confidencialidad.

^19



ESTÁNDARES Y HOLISMO EN LA
MEDIDA DE PROCESOS

Las autoridades sociales utilizan con dema-
siada frecuencia las evaluaciones de sus
programas de forma incorrecta e incluso
en algunos casos, son usadas como «deter-
gentes» para lavar programas mediocres y
acciones fallidas que se encubren bajo eti-
quetas nacionales e internacionales de
campañas sociales con abundancia de fon-
dos y subvenciones.

Cuando Guba y Lincoln (1989) propusie-
ron la evaluación de 4' generación, enfatiza-
ron la lmportancia de los participantes
implicados en el programa.. Su epistemología
asumta el constructivismo y el paradigma
postmoderno en su afán por que los evalua-
dores comprendieran, en relación con los
particlpantes, cómo funciona un proyecto y
bajo qué condiciones, por lo que podía ser
considerado como una vacuna contra los
abusos y sesgos de ciertas evaluaciones. La
evaluación de 4° generación animÓ también
a la participación en la construcción de crite-
rios y presentó al evaluador como un con-
suítor, un facilitador, un apoyo, rechazando
al experto, técnico, fiscal o inspector.

Además, la unión entre una necesidad
de perfeccionamiento institucional y un mo-
delo sistémico de análisis de evidencias re-
quiere un enfoque conceptual, el •cemento•
que brindan los profesionales con sus inten-
tos de mejora permanente de los servicios
ofrecidos a sus usuarios. En este sentido,
los estándares profesionales pueden enten-
derse como los •ladrillos» necesarias para dar
consistencia al edificio proyectado. Así, de-
sarrollar y aplicar normas o estándares profe-
sionales constituye una garantla contra las
evaluaciones incompetentes o corruptas.

Cuando hablamos de normas o están-
dares nos estamos refiriendo a uno de los
constructos más extendidos en evaluación,
entendiendo por •constructo« aquel con-
cepto estable y ampliamente manejado
que muestra las relaciones de funciona-
miento de un programa (Stake,1997).

Hablamos de metas, unidades, tratamien-
tos, funáones, aiterios, entradas, productos, an-
tecedentes, resultados, transacciones, etc. Todos
estos constnactos nos pernuten estructurar la
teoría de la evaluación y llevarla a la práctica
y quizás sea la denonúnación de estándar la
más ampliamente asunúda por los autores
que teorizan y/o practican la evaluación de
programas, aunque no todos quieran expresar
lo mismo con dicho término.

En la Enciclopedia de Husén y Pos-
tlethwaite (1985) se define estándar como
el grado de excelencta req:ierido para de-
terminados propósitos, como tina medida
de lo que es adecaado, como el nivel de
frtincionamiento social y profestonalmente
deseado. En Educación ha sido descrito
como la especificación de un nivel desea-
do de logro de contenidos y de rendimien-
to (Husén y Tuijnman,1994).

Stufflebeam (1997), considera los es-
tándares como •principios ampliamente
compartidos para determinar el valor o ca-
lidad de un servicio profesional• y nosotros,
al hablar de normas y estándares de calidad
en referencia a programas sociales (Fernán-
dez e Iglesias, 1997), los hemos considerado
igualmente como •normas profesionales o
principios acordados para contrastar la cali-
dad de la práctica profesional•.

Hablar de estándares supone valorar
el funcionamiento de un sistema social en
confrontación con el nivel profesionalmen-
te deseado y constltuye un enfoque de
gran solidez en la evaluación de progra-
mas aunque no esté exento de cierta con-
troversia metodológica.

El enfoque de estándares profesiona-
les se sitúa dentro del modelo criterial pre-
conizado por Scriven, para quien el
análisis del funcionamiento de un progra-
ma, al ser contrastado con criterios especí-
ficos, informa mediante una síntesis final
de los aspectos de calidad que sustentan al
programa (Scriven,1994). Para este autor,
el procedimiento evaluador consiste en
identificar los elementos a valorar, en cíesa-
rrollar estándares apropiados, en juzgar el
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funcionamiento de los aspectos identifica-
dos en relación a esos estándares, y en re-
sumir los juicios sobre los componentes
del programa hasta determinar su ealidad a
la luz de los estándares.

Aunque la estrategia criterial evita la sub-
jedvidad al homologarse con estándares que
suponen consenso profesional en una deter-
minada área, desde el paradigma postmoder-
no propugnado por Stake y sus colaboradores
se previene contra el hecho de que el evalua-
dor pretenda un juicio aséptico e lnde-
pendiente, al margen de la comprensión que
proporciona el contexto. Además recuerda
que los estándares, bien sean formulados por
expertos o por consenso de grupos profesio-
nales, son construcciones humanas sujetas a
sesgo al dar prioridad a los aspectos más arti-
culados u ordenados del programa.

En nuestra opinión, el desarrollo de la
metodología de estándares en estos últi-
mos años ha conseguido incorporar en esa
•síntesis final• indicada por Scriven los
planteamientos holistas, interpretativos y
situacionales que presenta Stake en su
concepto de evaluación de procesos me-
diante •síntesis envolvente• (Stake y col.,
1997). La formula consiste en incluir a los
participantes en grupos de discusión o pe-
dirles que revisen y respondan a los datos y
resultados emergentes (véase el proceso de
validación denominado member-cheking
descrito por Lincoln y Guba, 1985) y el orga-
nizar evaluaciones compartidas entre consul-
tores Internos y externos al programa.

Además, como hace ver Mabry (1998),
el enfoque criterial identifica e incorpora el
sesgo en su proceso de evaluación, pero el
análisis holista también lo mantiene Inhe-
rente a la complejidad del juicio humano y
al ejercicio de la crítica rigurosa.

También Stufflebeam (1997) acerca es-
tas dos posturas, la de estándares profesio-
nales y la postmoderna, haciendo ver que
ambas consideran que los evaluadores de-
ben ayudar a los promotores de la evalua-
ción a comprender los resultados mediante
los hechos más relevantes. Ambas em-

plean metodología cuantitativa y cualitati-
va y asumen su dependencia de valores y
sesgos, lo cual no evita la consideración,
por Ios dos enfoques, de que la evaluación
constituye un servicio a la comunidad que
debe ser potenciado y mejorado.

UN MODELO DE ESTÁNDARES DE
PROCESOS: EL ENFOQUE OTL EN
PEDAGOGÍA DE LA DIVERSIDAD

EI constructo OTL (Oportunity To Learn)
fue introducido por la Asociación Interna-
cional para la Evaluación del Rendimiento
Educativo para describir ciertos procesos
educativos y poder determinar en qué me-
dida las diferencias de rendimiento se de-
bían a las capacidades del alumnado o a
las experienclas, disponibilidad y uso de
recursos escolares (McDonne11,1995)•

El empleo de indicadores de resulta-
dos basados en el rendimiento individual
del alumnado, los logros de los centros es-
colares y su utilización para el control esco-
lar, la sanción o la asignación administrativa
de recursos, presuponen la existencia de
un sistema educativo que proporciona las
correspondientes oportunidades para que
el alumnado consiga los resultados espera-
dos. De esta forma se espera que el nivel
de logros del alumnado dependa funda-
mentalmente de los esfuerzos realizados
por el centro educativo.

Pero la crítica a este planteamiento es
muy clara si consideramos las evidencias que
demuestran la desigualdad en la distribución
de los recursos educativos y el acceso al co-
nocimtento. En este sentido, se puede com-
probar cómo las investigaciones sobre
minorías y diferencias curriculares (Sartolomé,
M. y col., 1997; Oakes, J. y Guiton, G., 1995)
corroboran lo apreciado en muchos de nues-
tros centros, en los que puede asociarse facil-
mente el estatus social con el tipo de materias
optativas de la enseñanza secundaria, con
el grado de acceso a ordenadores o labora-
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torios, o con la existencia de clases segrega-
das bajo rótulos de •cliversificación curricular~,
•repetidores», •garantía social•, •apoyo de ám-
bito•, etc.

Por desgracia, no es frecuente que la
administración educativa valore el impacto
tan negativo que tiene el controlar la efica-
cia de un centro en función sólo de los lo-
gros del alumnado Cpor ejemplo, el nivel
de aprobados en la selectividad), y la des-
motivación que puede producir en los cen-
tros y el profesorado que se ve penalizado
por el mero hecho de trabajar con alumna-
do en desventaja y riesgo social. Tampoco
resulta suficiente considerar que un mode-
lo de gestión de la calidad como el EFQM,
por el hecho de mantener un estándar y
seis criterios elementales relativos a proce-
sos de organización escolar, sin contem-
plar para nada la dimensión educativa
básica de enseñanza-aprendizaje, pueda
considerarse como mecanismo válído para
determinar la •calidad» de un centro educa-
tivo, sin contemplar para nada la dimensión
educativa básica de enseñanza-aprendizaje.

Es comprensible que ante esta situación
haya quien trate de desarrollar ciertas nor-
mas o estánáares que permitan identificar el
nivel de oportunidad de aprendizaje que
presentan los centros escolares, considerán-
dose los estándares OTL como el criterio bá-
sico para valorar la suficiencia de calidad de
los recursos y condiciones que resultan ne-
cesarios en cada nivel del sistema educativo
(centros, municipios, comunidades y estado)
para que todo alumno y alumna disponga
de la correspondiente oportunidad para
aprender el material curricular de su comu-
nidad educativa <Guiton y Oakes,1995). In-
cluso hay quien ha ido más allá y, haciendo
uso de la conceptualización implíclta en la
OTL de que el alumnado no debería ser eva-
luado de aquellos conocimientos sobre los
que no ha dispuesto de una adecuada opor-
tunidad para su aprendizaje, ha planteado
incluso conflictos legales (ver el caso judicial
denominado •Debra, P• en Mc. Donnell,
1995, p. 315).

Establecer a nivel local o regional un
sistema de estándares OTL no supone nin-
guna dificultad según lo indicado por
Schwartz (1999), quien considera que de-
bería ser exigible para la evaluación de
cualquier programa o centro escolar.
Como estrategia de carácter informativo re-
cogemos los siguientes estándares OTL
enunciados por diferentes autores (Oakes,
1989; Smith & Day, 1993, NCEST, 1992,
SPPEI, 1991, Darling-Hammond, 1994 ,
Jackson, 1993 y Berry, 1993. (Citados por
Schwartz. Op.cit.):

• Acceso a materias educativas: todo
alumno y alumna debe poder acce-
der a materias que le permitan con-
seguir los conocimientos y logros
escolares previstos por su currícu-
lum y que le proporcionen una
buena oportunidad profesional.

• El currículum de un centro debe in-
cluir los contenidos de los programas
oficiales de las respectivas materias;
debe estar coordinado con otros
programas formativos, reflejar las si-
tuaciones de la vida real, presentar
los materiales en un contexto rele-
vante para el alumnado y mantener-
se libre de sesgos y valores ocultos.

• Tiempo escolar: el profesorado debe
emplear y disponer del tiempo apro-
piado para presentar el contenido
del programa. El alumnado debe te-
ner, individualmente, tiempo sufi-
ciente para aprender los contenidos
previstos. Los centros deben poner
énfasis en íos elementos más impor-
tantes del currículum mediante la
asignación de más tiempo de clase, y
disponer de tiempos para que el
alumnado realice sus tareas escola-
res en el centro.

• Competencia del profesorado: la
formación inicial y permanente del
profesorado debe conseguir que los
contenidos y las técnicas de ense-
ñanza sean adquiridos significativa-
mente, poniendo especial énfasis
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en los contenidos de las diferentes
materias curriculares y en las es-
trategias a utilizar con poblaciones
de estudiantes diversos y con esti-
los de aprendizaje diferentes.

• Recursos escolares: los centros educa-
tivos deben disponer del suficiente es-
pacio físico para acomodar con
seguridad a todo el alumnado, así
como ofertar el número adecuado de
profesorado y aulas para asegurar una
ratio óptima. El alumnado debe poseer
los comespondientes libros de texto y
demás recursos educativos. El profesa-
rado debe disponer d^el neoesario mate-
rial, tiempo, espacio adecuado y apoyo
técnico Para Preparar las clases y aten-
der a su desairoflo profesional. Los cen-
tros deben plantear prioridades
curriculares, hacer las asignaciones de
profesorado que resulten más adecua-
das para el alumnado y proporcionar-
le los apoyos requeridos.

• Medio y cultura: el edificio escolar
deberá permanecer limpio, a salvo
de riesgos y en buen estado de con-
servacibn. El centro debe fomentar
el aprendizaje y mostrar su interés
por el bienestar del alumnado, pro-
moviendo el respeto a la diversidad
y protegiendo al alumnado de la
discriminación. Profesorado y alum-
nado deben mostrarse respetuosos
unos con otros y sentirse a salvo de
posibles actos de violencia.

. Servicios complementarios: los cen-
tros educativos y las comunidades
sociales deben mantener un enfo-
que glabal en lo que respecta a la
salud y las necesidades de servicios
sociales para el alurnnado. Las dife-
rentes acciones deben incluir vacu-
naciones, servicios de salud física y
mental, protección contra la insegu-
ridad y la vio7encia, el abuso de

sustancias y la orientación sexual.
Las comunidades escolares deben
propiciar que el profesorado, los
orientadores y otros profesionales
con funciones de apoyo escolar tra-
bajen en colaboración para conseguir
que los servicios disponibles se adap-
ten a las necesidades del alumnado.

DOS EJEMPLOS DE INSTRUMENTACIbN
PARA, LA EVALUACIÓN DE PROCESOS

NBCESIDADES BDUG'[TVAS BsPECIAI.F.s

La identificación de necesldades educati-
vas especiales en el contex¢o del aula y la
familia es el modelo que sigue Ysseldyke
(Ysseldyke, Christenson y Kovaleski,1994)
cuando desarrolla su sistema de análisis de
ambientes de enseñanza. No sólo describe
una valoración diagnostica del alumnado,
sino que evalúa prescriptivamente su estilo
y contexto de aprendizaje.

Desde un modelo de colaboración en-
tre profesionales, identifica 12 estándares
de procesos de aprendizaje y cinco de
apoyo familiar que pueden considerarse
básicos para analizar medios y situaciones
de aprendizaje'.

Medto escolar:

1. Organización de la enseizanza: las
necesidades del alumno son anali-
zadas con precisión y la enseñanza
se organiza de acuerdo a los resul-
tados del diagnóstico pedagógico.

2. F_acpectatlvas del profesorado: las
expectativas hacia el alumno so-
bre la cantidad y calidad de trabajo
escolar a realizar por éste son realis-
tas, elevadas y se le expresan clara-
mente al alumno.

3. Medio escolar: las técnicas emplea-
das para el control y dirección del
aula son eficaces para el alumno;

^ 1) YStiIiLPYKIi y G INI517:N5oN: AdaplAClÓ)t Exp['rlmpf7lCJí dBi 71ES1/., 1993.
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existe una atmósfera positiva y de
apoyo, y el tiempo es utilizado pro-
ductivamente.

4. Presentación de la rtnidad de en-
señanza-aprendizaje: el trabajo
escolar se presenta de forma clara
y efectiva; las instrucciones contie-
nen suficiente información para
que el alumno comprenda los com-
portamientos o habilidades que de-
ben ser demostrados, controlando
el alumno dicha comprensión.

5. Enfasis cognitivo: las habilidades
de estudio y las estrategias de
aprendizaje requeridas por los
aprendizajes asignados le son co-
mentados expresamente al alumno.

6. Estrategias motivacionales: se em-
plean estrategias eficaces para au-
mentar el interés y el esfuerzo del
alumno.

7. Prácticas relevantes: se proporcio-
na al alumno la oportunidad de
trabajar con los materiales necesa-
rios para conseguir buenos resul-
tados. Los ejercicios de clase son
adecuados para el logro de las
metas de aprendizaje.

8. Información: el alumno recibe, de
forma inmediata y específica, in-
formación sobre sus logros y/o
comportamiento. Cuando comete
errores se le proporciona la opor-
tuna actividad correctiva.

9. Tiempos de trabajo escolar: el
alumno se mantiene activo en re-
lación con el contenido de la uni-
dad; el profesor controla el nivel
de actividad y reconduce al alum-
no cuando se dlstrae.

10. Enseñanza adaptattva: el currícu-
lum se modifica al objeto de dar
respuesta a las necesidades especí-
ficas del alumno.

11. Valoración de progresos: existe
una valoración directa y frecuente
del progreso del alumno hacia la
consecución de los objetivos de

aprendizaje; se utiliza la informa-
ción sobre los logros y progresos
del alumno para planificar la con-
tinuación de la enseñanza.

12. Comprensión del alumno.^ el alum-
no demuestra una adecuada com-
prensión de lo que debe hacer en
el aula y de cómo debe hacerlo.

Medto familiar.•

13. F.xpectativas y atrtbuciones expec-
tativas elevadas y realistas sobre el
trabajo escolar le son expresadas al
muchacho y se pone énfasis en el
esfuerzo durante el trabajo escolar.

14. Normas: se mantiene un enfoque
de normas de comportamiento
basado en la autoridad, ni permi-
sivo, ni autoritario y el muchacho
es observado y supervisado por su
familia.

15. Afectividad del medio familiar:
la relación familia-muchacho es
generalmente positiva y refor-
zadora.

16. Partícipación de la familia: se
aprecia un medio familiar educa-
dor y participan en la escolaridad
del muchacho.

17. Organizactón familiar: la orga-
nización y las rutinas cotidianas
facilitan la realizaclón de tareas
escolares y se apoya el aprendi-
zaje del muchacho.

Dos características de este modelo son:

• El est^ndar se hace operativo me-
diante una relación de indicadores
que permiten tomar una decisión
basada en elementos objetivos.

• La expresión de valor es doble,
presencia e importancia, siguien-
do la línea de valoración de dis-
crepancia entre dos apreciaciones,
una externa y otra interna, una obje-
tiva u observable y la otra subjetiva
u opinable. Esto permite contex-
tualizar o relativizar la presencia
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del estándar por comparación con
el segundo componente, la impor-
tancia.

ESTÁNDAR 2. Facpectativas del profesora-
do.• las expectativas hacia el alumno sobre
la cantidad y calidad de trabajo escolar a
realizar por éste son realistas, elevadas y se
le expresan claramente al alumno.

Decide teniendo en cuenta si:

• Los objetivos de las lecciones Infor-
man al alumno de lo que debe hacer
y aprender.

• Las expectativas se basan en el ni-
vel actual de logro del alumno.

• El alumno comprende las expecta-
tivas que mantiene el profesorado
sobre el trabajo a realizar.

• E1 alumno cornprende córno de-
mostrar dominio sabre los objeti-
vos de aprendizaje.

• EI alumno tiene la oportunidad de
responder activamente.

• El alumno se consldera responsable
del trabajo asignado.

EXPECTATIVAS
DEL a^e^ De acucrdo En desacuerdo

^^ uerdo ^sconocido
PROFESORADO

Presencla

Im rtancia

El número de indicadores puede ser
mucho mayor, según la complejidad de
procesos que incluya el estándar.

ESTAI^TDAR 4. Presentación de la Uni-
dad de Enseñanza Aprendizafe. El trabajo
escolar se presenta de forma clara y efecti-
va; las instrucciones contienen suficiente
inforrnación para que el alumno compren-
da los comportamientos o habilldades que
deben ser demostrados, controlándose di-
cha comprenslón por el alumno.

Decide teniendo en cuenta sl:
• Presentación de contentdos

- Se centra la atención del alumno
durante la presentación de conte-
nidos.
Se controlan las habilidades o contenl-
dos prevlos requeridos por el alumno.
Los contenidos son relevantes para
la experiencia del alumno.
Se especifican y razonan al alumno
las metas instructivas.
Se propotcionan suficientes expliracio-
nes al alumno (p. ej., demostración, mo-
delado o uso de ejemplos mncmtos).

- El alumno participa de la relación
profesor/alumno o alumno-alumno
al aprender habilidades.

- El alumno recibe suficiente orienta-
ción práctica antes del trabajo inde-
pendiente.

- La información se organlza con
una estructura sistemática (p.ej.,
organizadores avanzados, revisio-
nes, prácticas dirigidas o inde-
pendientes).
Los contenidos se presentan a un
ritmo que resulta adecuado al nlvel
atencional del alumno.

• Claridad de la inforrnacián

Se ensaya la información y procedi-
mientos y se reelaboran los concep-
tos de la unidad.

- Se proporciona informaclón escrlta y
oral en un lenguaje que resulte senci-
llo para la comprensión del alumno,
de una longitud adecuada y en sufi-
ciente número de repeticlones.

- La atención del alumno es dirigida
a la información dada y a los atri-
butos esenciales de la tarea.

• Control de la comprensión del
alr^mno

- Se comprueba regularmente la com-
prensión de lo enseñado en el alumno.
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- Se controla de forma activa el logro - El alumno conoce cómo solicitar
del alumno antes del trabajo inde- ayuda cuando se confunde.
pendiente y durante los primeros - La comprensión del alumno es con-
cinco o diez minutos de la realiza- trolada analízando sus respuestas
ción de actividades en el pupitre. y/o pidiéndole que las explique.

PRFSENTAQ6N
DE LA LJI^IIDAD

Muy de
acuerdo

D,e acuerdo En desacuerdo Muy en
desacuerdo Desconocido

Presencla

Im rtancla

GUÍA DE IIVIBGRAC16N UBORAL PARA

PF.R90NA9 CON DL4CAPACIDAD

La Guía de integración laboral para perso-
nas con discapacidad (Fernández e Igle-
sias,1997) constituye otro ejemplo de
evaluación de procesos mediante el desa-
rrollo de estándares e indicadores.

Como se indica en el documento, el
desarrollo de un sistema de estándares está
intluido por numerosos factores relaciona-
dos entre sí, como las consideraciones de
carácter polltico, técnica y práctico, y los co-
nocimientos de Investigaciones o de los pro-
fesionales que desarrollan los indicadores.
Por ello resulta necesario establecer unos cri-
terios que gúíen la elección, el desarrollo y la
valoración de los estándares (p. 27).

La naturaleza e importancia de estos
criterios varía según el nivel de la aplica-
ción (nacional o local) de los estándares, la
línea política, el contexto social, etc., pu-
diendo señalar como más frecuentes: la re-
levancia política, la comprensividad, es
decir, pocos y disponibles durante un pe-
ríodo de tiempo aceptable, la procedencia
de trabajos de investigación contrastados
por la acción, así coma la validez y la via-
bilidad relacionadas con el coste.

EI desarrollo de indicadores en esta
Guía ha sido escrupuloso a la hora de
adoptar un procedimiento que tuviera en
cuenta los criterios más convenientes para
dar validez al proceso. Estos fueron:

• Asegurar que todas las instituciones
participantes estuvieran repre-
sentadas con el fin de poder con-
trastar la validez del sistema de
estándares e indicadores.

• Adoptar un enfoque consensuado
entre los profesionales para elabo-
rar, valorar y definir los indicadores
que concretan cada estándar, así
como su proceso de aplicación.

• Facilitar el acceso a la elaboración y
aprobación de indicadores de todo
aquel que pueda aportar informa-
ción relevante.

• Plantear indicadores en torno a to-
dos los niveles de autoridad del sis-
tema (distrito social, autoridades
locales, etcJ.

• Enlazar los indicadores con el •ethos»
de cada institución y con sus objetivos.

• Incluir indicadores relacionados no
sólo con procesos profesionales, sino
tambíén con procesos de gestión, so-
ciales, afectivos, cognitivos, etc.

• Cubrir los procesos sociales y/o
profesionales más significativos de-
sarrollados en las instituciones.

• Establecer demostraciones del uso
de los indicadores con el fin de pre-
sentar su contribución a la toma de
decisiones del programa.

Presentamos en Cuadro I un ejemplo cíe
uno de los estándares de la Guía en el que
se puede observar la estructura descrita.
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CUADRO I

I.A.4.

I. ESTÁNDARES DE GENERALES ORGANIZACIÓN DEL PROGRAMA
FACTOR I.A.: DIRECCIÓN DEL PROGRAMA

EST NDAR LA.4.
La organizacidn establece acuerdos de coordinacibn con otros programas, proyectos,
centros, instituciones, organismos o empresas, con el fin de asegurar una atención
completa y continuada a sus usuarios.

VALOqACIÓN INTfRNA
LC^mW^ N ProP^m^ N^ mdldr

y ^oob^w dM IndloWw7

a. FiJación de polfticas comunes de actuaclón y resolución de
problemas compartldos con las entidades privadas y públlcas que
actúan en la Iocalidad.
Medidas y acciones a valorar:
O Existencia de un mapa de recursos relacionado con las actividedes del centro

en el entorno próximo.
q Tipo de mecanismos y vfas de comunicación establecidas.
q Número, tipo y tinalidad de los acuerdos establecldos.
q Características de las instituciones o entidades con las que se establecen los

acuerdos.

b. Estableclmlento de mecanismos de control y seguimlento de la
coordinaclón.
Medidas y acciones a va/orar.^
o Existencia de comisiones de seguimlento con representación de cada una de

las instituciones implicadas.
q Fijación de calendarioa de reuniones.
q Existencia de sistemas de evaluación sobre el cumplimiento de los acuerdos.

c. Valoraclón comparatlva de la actividad con la de otras
organizaclones del entorno (municlplo, zona, reglón) con expreslón
de ratlos slgnificativas.
Medidas y acciones a va/orar.
q Métodos de obtención de información acerca de las actividadea de las

or®anizaciones del entorno.
q Tipo de ratios utilizadas.

VALORACIÓN EXTERNA

VALORACI N DE AJUSTE
AL ESTÁNDAR I.A.4.

3 2 1 NA

OBSERVACIONES AL EST NDAR I.A.4.

^

^
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PRINCIPIOS Y TÉCNICAS DEL
ANÁLISIS DE EFECTIVIDAD

Hasta este momento hemos expuesto algu-
nos de los beneficios de las evaluaciones
de procesos y argumentado a favor del do-
ble enfoque holista y sintético. Hemos ha-
blado de la importancia del análisis de
procesos por su condicionamiento hacia
los resultados, como en el caso del OTL,
ejemplificando además con lnstrumentos
de valoración de procesos socioeducatl-
vos. La cuestión que abordamos ahora es
^Cámo conseguir que esos estándares, nor-
mas o principios, sean aceptables y váli-
dos? Algunas de las estrategias para
conseguir que el modelo de evaluación de
procesos que propugnamos presente la
necesaria validez son las siguientes:

TÉCNICA9 DE CONSENSO

La elaboración de normas o estándares re-
quiere consenso y éstas deben representar
los diferentes puntos de vista existentes so-
bre un proceso social. Una vez establecido
el consenso, los estándares se hacen deposi-
tarios de la credibilidad que supone haberlo
conseguido (Stufftebeam, 1997, p. 77).

De entre las técnicas de consenso re-
saltamos el procedimiento Delphi por ser
menos utilizado que los procedimientos de
triangulación o Ios paneles de síntesis y
grupos de discusibn.

Esta técnica fue originalmente formu-
lada en los años cincuenta para ser usada
en temas de organixación en lnvestigación
tecnológica y a paRly de los setenta se apli-
ca a la planificación y evaluación de pro-
gramas sociales. Se define como un medio
de obtener el consenso de un grupo de
personas y se caracteriza por la forma de
organizar la comunicación en el grupo,
consistente en la elaboración previa de la
información mediante paneles de expertos
y después, la aplicación de un procedi-
miento recurrente de valoración y razona-
miento de respuestas por los participantes

hasta conseguir el nivel de consenso pre-
derteminado.

Podemos hablar de tres aspectos im-
portantes en la técnica Delphi:

• Anonimato: los participantes en la
consulta Delphi no conocen la
identidad de los demás participan-
tes, lo que les permite expresar su
opinión y cambiarla sin la presión
de la negociación presencial y la in-
fluencia de los diferentes estatus
profesionales.

• Control de la información: el proce-
dimiento de devolución de la infor-
mación garantiza sólo el uso de la
información relevante, evitando la
confrontación por cuestiones irrele-
vantes para el establecimiento de
acuerdos.

• Consenso estadistico: los partici-
pantes en el estudio reciben valora-
ciones numéricas que indican el
nivel de acuerdo o desacuerdo con-
seguido en la anterior fase de con-
sulta, pidiéndose la justificación de
los valores discrepantes con el grupo.

El supuesto que subyace en la técnica
Delphi es que la información numérica
ofrecida a cada participante en las sucesi-
vas consultas permite a cada uno la recon-
sideración de estimaciones anteriores,
generándose de esta forma un mayor con-
senso. Para ello, la información que se pre-
senta a los participantes en las sucesivas
consultas incluye un valor estadístico de
las respuestas dadas.

El criterio que se utiliza para la conclu-
sión del proceso es el logro de la conver-
gencia y estabilidad prevista. Esto sugone
conseguir un determinado valor, con un
rango o dispersión que indique conver-
gencia de opinión, y por un número sígni-
ficativo de participantes.

El estudio sobre Estándares profesio-
nales de integración laboral comentado an-
teriormente, nos permite ejemplificar un
procedimiento de aplicación de esta técnica.
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Con el fin de analizar el nivel de acuer-
do entre los técnicos y responsables de
programas de integración laboral de perso-
nas con discapacidad sobre el funcionamien-
to normativo básico de estos programas,
fueron elaborados 52 estándares por un panel
técnico, que se sometieron a consulta de un
grupo de 50 participantes que repre-
sentaban a instituciones sociales, agencias y

asociaciones de personas con discapacidad
de las diferentes comunidades autónomas.

El instrumento empleado para recoger
la información de la primera consulta
Delphi estaba compuesto por el listado de
estándares y un cuestionario para valorar
la relevancia o importancia intrínseca, así
como el peso relativo asignado a cada es-
tándar en su factor correspondiente.

NORMATIVA GENERAL DE ORGANIZACIbN DEL PROGRAMA

Relevancia del
estándar (1 a 9)

Pe^ ^^^^ (^)

DIRECCIÓN DEL PROGRAMA

Or ani rama de estión administración

E ui de direcciÓn su ervisión

E ui o técnico cualificado

Acuerdos de coordinación

Previsión de las fuentes de financiación

TOTAL 100.00

Se incluía también un apartado para recoger las propuestas de modificación que se
considerasen oportunas.

ESTÁNDARES GENERALE.9 DE ORGANIZACIbN DEL PROGRAMA

Dirección del ^^rama
PROPIJESTAS DE MODIFICACION

Def^ción del,y?^grama. Estrate^'^,y recursos

Valoración inicial ^,servicios ofertados

Diseño y desarrollo de evaluación del woarama

El segundo instrumento de la encuesta
Delphi se elaboró una vez conluido el análi-
sis de los datos de la prlmera consulta. En
este caso, cada participante recibió un nuevo
listado de estándares que incluía las modifi-
caciones incorporadas, acompañado de un
cuestionario en el que se solicitaba una valo-
ración general de relevancia para aquellos
estándares cuya redacción había cambiado y
una valoración particular para aquellos a los

que la persona en concreto había asignado
en la primera consulta una puntuación di-
ferente a la media del grupo (+/- 1,64 sig-
mas), dejando opción a repetirla si lo
consideraba oportuno, pero con el ruego
de explicar las ra2ones para mantener la
puntuación inicial. En el siguiente cua-
dro II se puede ver un ejemplo del pro-
tocolo personalizado utilizado en la
segunda consulta.
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CUADRO II

HOJA DE VALORACIÓN

1. F.M.F.LL.
(C.E.E. TALLER E. B.)

A) Relevancia de los 4 estándares cambiados: I.D.3 (nuevo) y I.A.4, II.C.1 y
II.F.5 (modificados). Valora cada uno de ellos de 1 e 9.

EST NDAR Relevancia
1a9

f.A.4: La organlzecibn presenta sus programas dentro de un plan ganeral o, el meno
eatablece acuerdos de coorclinacibn con otros programas, proyectos, centros, atc. co
el fin de ase urer una atenclón com leta continuada s sus usuarios.

I.D.3: En !a evaluación del programe se contempla el análisis de todos sus elementos,
slendo ésta realizade mediante autoevaluaclones de fodas las personas qu

rtíc! n en las dlferenies acciones.
II.C.1: Antes de planif^ar la acción orientadora y formativa, la organlzacibn realiza un estudi

de merCado con el fin de identificar Iss necesidades y posibilidades laborale
dis nibles en el entorno comunitarlo.

II.F.5: Se realiza un an8lisis del comportamiento sociolaboral de los usuarios de forma q
se establece el nlvel y la calidad de sus ralaclones con los compar^eros y el grado
perticipación an les actlvidadas laborales y sociales que organlza la empresa. S
analizen tambidn las actltudes de los frabajadores no discapacitados hacia su
com neros dlsca citados.

8) Pesos del bloque del estándar nuevo ( I.D.). Reparte 100 puntos entre los
6 estándares para establecer un orden de prioridad entre eifos.

I.D. DISENO Y DESARROLLO DE EVALUAC16N DEL PROQRAMA
PESO

ASIGNADO
o^

1. Identlficación de resultados efectos de sus servicios
2. Rec Ida de datos sobre metas u ob etlvos de cada uno de sus usuarios
3. AnAIlsls medlante autoevaluaciones de todas las ersonas ue rtici n
4. An8lisis del rado de satisfacción de los usuarios con las actlvldades ro ramadas
5. Ada tación modMicaclón de entornos
8. Evidencla de camblos I rados en loa com nentes de los sistemas de referencia

TOTAL 100.r^0

C)Análisis de los estándares a los que diste un valor rnuy diferente del resto
de las personas consultadas. Compara, por favor, tu anterior puntuación
con el valor medio del grupo y valora de nuevo estos estándares. Si
decides repetir el valor dado la primera vez, indica brevemente la razón de
tu discrepancia en el espacio reservado justo debajo de cada uno de ellos.

EST NOAR Tu puntuación
enterlor

Puntuación madie del
ru

Tu nueva
untuacfón

I I.A.3 5 7.878
JUSTIFICACI N.
II.f3.1 5 8.102
JU5TIFICACI N
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pARTICIPACIÓN Y COLABORACIÓN

En su forma ideal, la participación y la co-
laboración tratan de aunar los intereses de
todos los participantes implicados en el
desarrollo de un programa mediante pro-
cedimientos que permitan la construcción
de conocimiento significativo y contextua-
lizado y que capaciten a los profesionales
para actuar sobre ese conocimiento en su
objetivo de mejora institucional.

Consideramos que la participación y la
colaboración en una evaluación de procesos
se refuerzan con la utilización de estándares
y que la base constructivista de la evaluación
participativa es consistente con el estableci-
miento de estándares profesionales.

Las formulaciones de la evaluación par-
ticipativa están relacionadas con dos impor-
tantes vertientes de la teoría y la práctica de
la evaluación como son la evaluación orien-
tada a la práctica, representada en el pasado
por Alkin y más actualmente por el •factor
personal• de Patton (1997) y la evaluación de
ideología abierta, representada por Guba y
Lincoln, con las aportaciones del enfoque
centrado en el usuario de Whitmore (1994) o
Schalock (1995).

La esencia de los procesos de evalua-
ción participativa se encuentra en la defen-
sa de intereses de todos los participantes y
en que las relaciones sean de colabora-
ción, es decir, regldas por normas de igual-
dad y reciprocidad. De acuerdo con
Reiben (1996), la participación requiere
que los participantes sean agentes activos
del proceso, que se implique como míni-
mo a los usuarios, a los técnicos del pro-
grama y a los responsables o promotores,
y que participen en los momentos críticos
de la evaluación, como son la planificación
y la elaboración de resultados. De esta for-
ma se asegura su contribución al conoci-
miento que brinda la evaluación, así como
al planteamiento de planes de acción y
mejora del programa.

Se comparte responsabilidad y autori-
dad con todos los demás, incluido el eva-

luador, sobre deliberaciones y decisiones
acerca de los procedimientos y la metodo-
logía de acción más adecuada. El papel del
evaluador es de consulta y guía. Es un fa-
cilitador, no un aplicador de diseños y cri-
terios. De su base constructivista toma la
evaluación participativa y colaborativa la
premisa de que el conocimiento es creado
desde la experiencia individual de cada par-
dcipante. Podemos decú con Guba y Lincoln
(1989, p. 44) que en la evaluación de los
procesos de un programa •la verdad es una
cuestión de consenso (...) y no de corres-
pondencla con una realidad objetiva•.

Cuando se busca conocer el estado de
opinión sobre un plan o programa de
grandes dimensiones con una base amplia
de consulta, resulta útil la denominada
evaluación Cluster de voces de la comuni-
dad que incluimos dentro de las técnicas
de participación y colaboración.

Estos foros comunitarios se organizan
como reuniones en las que los participan-
tes de un programa extenso pueden valo-
rar la marcha de una iniciativa o proyecto
que les afecta, por ejemplo la oferta y de-
manda de servicios sociales para las perso-
nas con discapacidad (Fernández, Iglesias
y Cabo,1999).

Constituye una forrna de incorporar al
analisis a personas escasamente repre-
sentadas en los grupos habituales de con-
sulta y su credibilidad radica en poder
conseguir una adecuada representatividad
del grupo o comunidad de referencia.

Cuando la consulta puede hacerse a
personas implicadas en múltiples unidades
de análisis, proyectos o centros de caracte-
rísticas similares, se pueden organizar gru-
pos de discusión bajo el concepto de
evaluación Cluster (Barley y Jenness,
1993). Con esta denominación se conoce
el análisis en el que se reúnen los repre-
sentantes de estas unidades para compartir
estrategias y valorar sus actividades. Los
evaluadores trabajan sobre los proyectos
de las diferentes entidades, tratando de
identificar (en ocasiones empleando están-
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dares como referencia) situaciones comu-
nes mediante aportaciones directas a la en-
cuesta de valoración presentada, o indirectas,
a través de los datos de las propias unidades.
Un ejemplo de esta modalidad de evaluación
Cluster puede verse en el informe final del
programa Helios-España (Torroba, Fernán-
dez, Municio, y Lázaro, 1991).

Las características básicas del enfoque
de evaluación Cluster son:

• Identifica aspectos y temas comu-
nes que confirman su significación

" mediante el contraste de informa-
clón aportada por los participantes.

• Permite conocer no sólo «lo que su-
cede» en el conjunto de las unida-
des de análisis, sino •el porqué», al
descubrir los elementos que contri-
buyen al éxito de los proyectos o ini-
ciativas y las estrategias empleadas.

• Actúa con la colaboración de directi-
vos, técnicos y evaluadores externos
mediante un modelo participativo de
resolución colaborativa de problemas.

• La relación entre proyectos, centros
o unidades y evaiuadores permite
presentar la información de forma
agregada y compartida, lo cual po-
tencia las relaciones entre los asis-
tentes y sus instituciones.

Es pues, un procedimlento que permi-
te al promotor de una evaluación aunar es-
fuerzos de mejora de acciones e incrementar
la utilidad de la evaluación de procesos.

La conjunción de la modalidad de fo-
ros comunitarios con la evaluación Cluster
es conocida como •voces de la comunidad»
(O'Sullivan y O'Sullivan, 1998). Constituye
una técnica de análisis por audiencias para
la mejora o transformación social. El grupo
de participantes en cada Cluster lo consti-
tuyen •líderes• o personas que representan
puntos de vista y realidades importantes
de cada institución o unidad de análisis
participante. El objetivo es presentar pun-
tos de vista individuales y trabajar hacia
una visión compartida, de grupo, de tal

forma que permita la mejora de los proce-
sos del sector social al que se representa.
Una aplicación en el ámbito de la educa-
ción de adultos puede verse en Horton y
Freire (1990).

En este modelo, los evaluadores, en
tanto que facilitadores, identifican los pro-
cesos y la organización promotora de la
evaluación establece una estrategia de tra-
bajo conjunta con las audiencias. De esta
forma se organiza una evaluación de carác-
ter colaborativo que aúna las perspectivas de
los usuarios, técnicos, administradores, eva-
luadores y responsables de los centros o ins-
tituciones. Éstos constituyen las unidades de
análisis, lo cual fortalece el conocimiento de
los procedimientos y promueve acciones de
mejora asociadas a dicho conocimiento.

La evaluación de voces consiste bási-
camente en:

• Identificar los procesos esenciales
de la acción o programa.

• Presentar cuestiones de evaluación
importantes.

• Buscar evidencias relevantes para
cada proceso, generalmente a tra-
vés de grupos de discusión.

• Resumir la información de eviden-
cias údles.

A estas alturas del discurso sobre mo-
delos y técnicas, a algunos lectores con
una determinada posición teórica sobre la
evaluación quizás les genere cierta confu-
sión esta combinación de planteamientos y
técnicas. Justificamos esta descripción de
procedimientos por nuestra creencia de
que, al igual que nos ha ocurrido a noso-
tros, a algunos evaluadores de programas
se les ha podido plantear la duda, al anali-
zar procesos o participar en el seguimiento
de programas, sobre su función investiga-
dora o evaluadora, sobre si ser experimen-
talistas o naturalistas, ser provisores de
informes o agentes de cambio en los pro-
gramas. Probablemente una buena res-
puesta sea anotar la consideración yue
Michael Scriven hace en relación con la
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combinación de metodología cuando dice
que «la cuestión de utilizar metodología
cuantitativa o cualitativa es como cuestio-
narse si una empresa debe contratar a mu-
jeres o a hombres•.

Cotwrx^^srE nvrF.ruvo-^iuvo nE ra cni.roav

La consideración de la evaluacián de pro-
gramas en el marco de la organización y la
mejora continua ha Ilevado a las institucio-
nes sociales y educativas a desarrollar me-
canismos de control ínterno que se
responsablllcen de los procesos de mejora
y a confrontarlos con los atributos y proce-
dimientos estandarizados de la calidad.
Esto supone controlar procesos, establecer
manuales de procedimientos, acciones
preventivas y correctoras y su objetivo sue-
le ser el registro y la certificación de la ca-
lidad bajo una norma (Fernández, 1998).

EI establecimiento del control de la ca-
lidad en la industria de producción y en
los servicios ha constituido un gran avance
en este final de slglo. Este control ha sido
asociado a medidas de la desviación res-
pecto de un criterio determinado mediante
la toma de muestras y presentado general-
mente de forma gráfica. Más recientemen-
te, el concepto de «calidad total» ha
emergido en asociación con actitudes de
colaboración en la direccíón de personal.
Se define tarnbién por criterios expresados
mediante estándares y ha aportado un en-
foque de control de procesos, al encargar-
se de prevenlr los defectos más que de
analizar el producto o servicio acabado.

Los equipos colaborativos de profesiona-
les y directivos, denominado «círculos de rali-
dad•, se reúnen con regularidad con el fin de
aportar soluciones a deterrninados problemas
de los procesos y constituyen la columna ver-
tebral de los enfoques de calidad total en las
organizaciones. Estos cúrulos mantienen una
fórmula de auto-evaluación de programas y
dado que muchos bienes y servicios no pemv-
ten el contraste con un criterio cuantitativo,
analizan y valoran la presencia de defectos o

incorrecdones presentes en los procesos
por contraste con los indicadores de los co-
rrespondientes estándares. Por ejemplo, en
un centro escolar un grupo de docentes pue-
de analízar el procedimiento de evaluación
diagnóstica que el Departamento de Orien-
tación realiza con el alumnado o el progra-
ma personal de orientación profesional que
dicho departamento lleva a cabo.

En este sentido, la evaluación interna,
como mecanismo responsable de la cali-
dad, resulta ser un instrumento muy valio-
so para la mejora de programas (Love,
1991). Los evaluadores internos informan a
los directivos y normalmente son inde-
pendientes del programa que analizan, aun-
que forman parte de la organización. Son los
responsables de la evaluación y su trabajo
responde a la línea establecida por la di-
rección. De acuerdo con Fullan (1995), la
evaluación interna depende y emplea todos
los modelos de investigación social si bien se
la suele identif`icar como una forma de inves-
tigación-acción que apoya el desarrollo or-
ganizativo y los cambios planificados.

En contraste, la evaluación externa es
independiente del programa y de la organi-
zación qUe analiza, y normalmente su obje-
tivo es valorar aspectos de interés marcados
por instituciones externas y controladoras de
la organización, tales como agencias finan-
ciadoras o administraciones públlcas.

Como muestran los procedimientos
empresariales (CEOE-CEPYME, 1995), la
medición interna de la calidad de un servlcio
se dirige hacia el personal y hacia los clientes,
en tanto que la medida extema depende de
las atributos de la calidad definidos por orga-
nismos homologadores de la acdvidad, tales
como las conocidas nonnas IS©.

Recogemos a continuación los proce-
sos que son objeto de análisis en una audi-
toría bajo la norma ISO 9004, relativa a
empresas de servicios.

• Proceso de comercialización:
- Calidad en la investigación y el aná-

lisis de mercado.
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- Obligaciones del proveedor.
- Descripción del servicio.
- Gestión del servicio.
- Calidad en la publicidad.

• Proceso de diseño:
- Responsabilidad del diseño.
- Especificaciones del servicio.
- Especificaciones de la prestación

del servicio:
- Procedimientos de la prestación

del servicio.
- Calidad en las compras.
- Equipos suministrados al cliente.
- Identificación y «trazabilidad« del

servicio.
- Manipulación, ahnacenaje, enilTalaje.

- Especificación del control de calidad.
- Revisión del diseño.
- Validación de las especificaciones

del servicio, prestación del servicio
y control de calidad.

- Control de los cambios en el diseño.

• Proceso de prestación del servicio:
- Evaluación del servicio por parte

cíel suministrador.
- Evaluación por parte del cliente.

CUADKO I11

DIAGRAMA DE ANALISIS DEL PROGRAMA

LLEOAUA DE A OUTA DE I.L. AL CENTR

OEBIONACION 0

REUNION DE C.1. Y R[BPONBABLE DEL PROORA

NEVISION V SELECCION UE^LOS CONIACTO CON ELCONSULTOH
CUADF:RNILLOBOEFeTANDARE E%TERNO C.E.

EL C L CUMPLIMENTA fL ANAUSI EL C.1. REUNE LA pOCUMENiAClO
DE L091NDICADORF.9 OUE JUSTIflCA 6U ANALI316

LLEOADA DF.L C.f. AL CFNTRO

6E CUMPLIMF.NTA EL PROTOCOL.
INiORMATIVO pEL PROORAMA

DUOA9 UEL ANALI8181NTERNO

EL C.E. ANALI7A LA UOCUMENTACI
V EL ANALI9161NTERNO

- Estado cíel servicio.
- Acciones correctivas para servicios

no conformes.
- Control del sistema de medicía.

• Análisis y mejora cíe la realización cíel
servlcl0:

- Recogida y análisis de cíatos.
- Métocíos estadísticos,
- Mejora de la calidad del servicio.

La efectividad de un programa social,
en nuestra opinión, debe ser valorada me-
diante la colaUoración y e! contraste de un
consultor interno y uno externo, de tal for-
ma que se pueda comparar la realidad cíel
programa con el conjcmto de estánd<^res que
refleja la esencia cíe la actividad profesional.

Un ejemplo de esta colaboración pue-
de verse en la dinámica seguida por la
Guía de integración laboral para personas
con discapaciclad (Fernández e Iglesias,
1997). En este caso, el consultor intemo es de-
signado por los responsables del programa
con el fln de analizar los est^zndares e indica-
cíores de la Guía en corresponcíencia con las
activicíades del programa y prepar.tr la ciocu-
mentación que justiiique su cumplinŭento.

CONSULTORINTERNO C.I^

EL C.E. VALORA F.L AJUSiE DE CAOd
E6TANDAR V ANOIA OBeERVACIONE

EL C.E DESCRIRE LA9 ARF.A6 FUF.NTE
Y pF.DIL.E6 DE CADA FACtOq

^
C I V C.E. LONTHABTAN SUS VALORACIONE9 Y

ACUFNOAN E1. INFORME OLOBAL DEL PROORAM
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El consultor externo es una persona
designada por la institución promotora de
la evaluación cuya tarea consiste en revisar
el análisis del programa hecho con anterio-
ridad por el consultor interno, y estimar su
nivel de acuerdo con éste en cuanto al
cumplimiento de los estándares según la
documentación justificativa aportada.

Del intercambio de información y opi-
niones entre los análisis de ambos consul-
tores, se obtiene el informe de situación
sobre el estado del programa, así como el
listado de recomendaciones dirigido a me-
jorar los correspondientes procesos.

En el cuadro III diagrama puede verse
la dinamica comentada.

DOC[JMF.N1'ACIÓN Y PERFII.ES DE SÍNTESIS

Si la base de la evaluación de un programa
en sus fases iniciales está en su referencia
a la captación de necesidades percibidas
por los participantes, y en sus fases finales
en el inequívoco nivel de logro o consecu-
ción de los resultados expresados en sus
objetivos y metas, la evaluación de proce-
sos o implementación de un programa
muestra su efectividad mediante el análisis
minucioso y riguroso de sus evidencias do-
cumentales. Como indican McCoy y Rey-
nolds (1998, p. 125), «documentar la
implementación de un programa es la úni-
ca manera de que los evaluadores conoz-
can lo sucedido•. Incluso formando parte
del equipo de desarrollo del programa, la
función de los evaluadores debe insistir en
la recogida permanente de evidencias que
justifiquen los procedimientos seguidos.

Para poder saber si el desarrollo de un
programa es consistente con su diseño, la
evaluación debe recoger información de
diversas formas y procedente de diferentes
medios (Scheirer, 1996). Uno cíe los gran-
des efectos de la evaluación de procesos,
según expresión cie los responsables y téc-
nicos de los programas, suele ser precisa-
mente el que les permite organizar grandes
cantidades de documentación de acuerdo

con el orden y la secuencia que establecen las
Guías de estándares. De alú que la aplicación
de una evaluación de procesos se considere
un paso obligado para llegar a disponer del
manual de procedimientos documentados
exigido por cualquier auditoría de la calidad.

Documentar cambios en los procesos o
actividades de un programa constituye en sí
mismo un resultado intermedio de valor en
cualquier evaluación de seguimiento, pudien-
do incluso constituirse en un indicador de be-
neficio y eficiencia (Fetnández y col., 1998).

Toda evaluación de procesos termina
con una síntesis que clarifica los compo-
nentes del programa que constituyen un
área o procedimiento •fuerte• y aquellos
que deben ser revisados y mejorados.
Como indica Loucks-Horsley (citado en
Scheirer, 1996, p. 6), un perfil o plantilla de
programa es «un instrumento que permite
su descripción homogénea y facilita la
comparación de sus componentes con
aquello que la investigación y la práctica
consideran efectivo•.

Se considera que un buen formulario
o perfil debe incluir la descripción de es-
tándares o•buenas prácticas•, los valores
de los componentes y actividades del pro-
grama y las acciones y medidas tal y como
las realizan y conocen los participantes.
Más detalles y ejetnplos pueden verse en
Scheirer (1996) y en los cuadros IV y V;

Para terminar, solamente decir que he-
mos tratado de presentar el análisis de pro-
cesos como una fase fundamental en la
evaluación de un programa, en la que,
además de l^olismo, contextualización,
comprensión y análisis de construcciones
sociales, también es necesario el enfoque
criterial que permite contrastar las expe-
riencias o actividades de un programa con
los estándares o normas profesionales del
campo social correspondiente. De esta for-
ma, todo programa con un desarrollo de
calidací puede llegar a acreclitar sus proce-
dimientos y acciones como referencia de
buena pr5ctica.
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CUADRO IV

ESTÁNDARES GENERALES

Valoración de siuste al estándar

3 2 1 NA

LA DIItECCIÓN DEL PROC'iRAMA

I.A.1. O nl tna de estión

LA.2. Pro mas en lan enecal

I.A.3. ui tEcnlm cuallficado

I.A.4. Acuerdos de coordinación

I.A.S. Puentes de flnanclación

LB. DEFIlVICIÓN DEI. PROGRAMA

I.B.1. Desarrollo obal de calidad

I.B.2. Neccsldades de los usuarios

LB.3. Ob etlvos ado tados

LB.4. Métodos estrate ias

I.B.S- Ima n de lnstalaclones

LC. 9P.ICVICIU3 OFERTADOS

I.C.1. Selecclón de usuarios

LC.2. Acciones es iales

I.C.3. Servlcios establecldos

I.C.4. Pro rama escrito

LD. DI3EiI10 DE EVALUACIONES

I.D.1. Resultados efectos

I.D.2. Lo de cada usuario

I.D.3. Satlsfacclón del usuarlo '

I.D.4. Ada tación de entornos

CUADRO V

ESTANDARES PROFESIONALES

Viilorndón de aiuete al eatAndar

3 2 1 NA

II.A. EVALUACION Y DIAGNBSTICO

[LA.1. Reco ida de 1nFormación

II.A.2. Habilidades ueridas

II.A.3^ Dia óstico-tratamlento
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CUADRO V (cont.)

ESTÁNDARES PROFESIONALES

Valoraclón de aiuste a1 estándar

3 2 1 NA

II.B. BIABIIIT.-REHAB.F[INCIONAI.

II.B.1. Pro ma ersonal

II.B.2. Prevención /o reeducación

II.B. . DesaROllo rsonal social

_ _ ___-
II.C. ORIENT. /FORMACIbN PROF.

Il.C.1. Estudio de mercado

II.C.2.Orlentación rofeslonal

II.C. . Pro rama rsonal

ILC.4. Caracter(stlcas métodos

II.C.S. Revlsión riódica

II.D. ADAPT. E INSERCIÓN LABORAL

II.D.1. Contacto con em resarlos

II.D.2. Desarrollo de ca acidades

II.D. . Plan rsonal escrito

II.D.4. Se imiento control

II.D.S• Personal rofesional

II.E.EMPLEO PROTEGIDO Y ADAPT.

II.E.1. Plan rsonal

II.E.2. Nlvel ó tlmo de eficiencla

II.E. . Reuniones habltuales

fI.E.4. Salario ulvalente

II.E.S.Activldades le les

II.F. EMPI.EO CON APOYO

ILF.1. Inte ción ó tinta

II.F.2. Pr ma ersonal

II.F. . Convenio de scrvlcio

II.F.4. Normas claras de salario

II.F.S.Análisis de com rtamlento

II.F.6. Sistema de se uimiento

II.G. PROG EMPRE9A ORDINARIA

II.G.1. Disetlo desarrollo

II.G.2. I ales o rtunidades
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