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En este trabajo se revisan las dimensiones implicadas en la evaluacion con el objeto de dar pautas a su planificacién,
atendiendoa lafinalidad, los protagonistas, el momento, los instrumentos, el proceso y los referentes evaluativos. Se presenta
también un modelo del proceso evaluativo de un programa de formacion ocupacional.

Introduccion

Viene a coincidir mas de un autor en la existencia de
un gran foso entre la riqueza del discurso sobre la eva-
luacién yla pobreza relativa en las practicas de la misma.

Serfa facil por nuestra parte atribuir dicho abismo al
distanciamiento entre tedricos y précticos dela formacién
corno en mas deuna ocasion se ha concluido. Peronuestra
intencién, al margen de otras razones, no va por ahi,
Partimos de la consideracién de la teorfa y practica for-
mativas, en cualquiera de sus quehaceres, indefectible-
mente unidas y maxime cuando la evaluacién refleja la
préctica como tal, siendo la misma una dimensién im-
plicita de la intervencién educativa.

Del significado de la evaluacién en todas sus dimen-
siones, de su consideracion como procesoy de la exigencia
de planificacién de la misma arrancan suficientes ele-
mentos para mejorar nuestras practicas evaluativas.

Ensintesis, pues, coneste trabajo, nos hemos marcado
dos objetivos:

a) Clarificar el significado de la evaluacién en F.0.

b) Ofrecer criterios y herramientas para poder orga-
nizar un plan de evaluacién en F.0.

En la medida en que seamos capaces de satisfacer
ambos objetivos, y este trabajo pueda ser punto de refe-
rencia para organizar planes de evaluacion, estaremos
estrechando, disminuyendo si se quiere, el foso aludido.

Esa es la intencion.

Confiamos igualmente que en las comunicaciones
dentro de la ponencia pueda verificarse también la di-
mensi6n aplicada de nuestras reflexiones.
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Algunas reflexiones sobre la planifi-
cacién en la evaluacidn en formacién
ocupacional

Al margen de los problemas definitorios en relacién
con la evaluacién educativa en general, ajenos al propo-
sito de este trabajo, que afectan a su conceptualizacién,
no es menos importante la realizacion de la misma.

Aplicar la evaluacion exige reparar en multiples di-
mensiones y variables, su seleccidn y su priorizacion en
un proceso que mezcla planteamientos desde lo episte-
moldgico, lo ideolégico, hasta lo técnico.

Por lo tanto, realizar una evaluacién implica pre-
viamente planificar dicha accién y elaborar el disefio
pertinente en relacion con la realidad a evaluar. Por
ello, se torna necesario reparar en las dimensiones
afectadas.

Dimensiones de la evaluacion

Un primer acercamiento a las dimensiones afectadas
en la evaluacion educativa se concreta en el ideograma
qu= presentamos a continuacion. Un comentario sucinto
del mismo, en conexion con Gairin (1990:44), nos indica
que:

a) Elobjeto de evaluacion puede ser diverso, aunque
la mayorfa de los autores llegan a coincidir en torno a los
alumnos, el personal docente y no docente, el curriculum,
los recursos, los planes y programas, los provectos, las
metodologias, las instituciones ylos contextos entre otros
con cardcter muy general.
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Cuadro 1: Dimensiones de la evaluacion.

b) La finalidad perseguida por la evaluacién (diag-
néstica, formativa y sumativa), aunque igualmente se
podria hacer referencia a desarrollos como evaluacién
iluminativa o la investigacién evaluativa.

¢) Elmodelo paradigmatico seguido, que afectard al
disefio a seguir. Este estd en intima conexién con el refe-
rente (respecto a qué evaluamos). Condiciona la interac-
ciénenire las variables implicadas (Patton, 1984). Asfpor
ejemplo, los criterios para juzgar el mérito o valfa de un
objeto de evaluacion puede ser la confluencia entre los
hechos (logros) v los abjetivos, la identificacién de las
necesidades actuales y potenciales de las audiencias, los
ideales o valores sociales o el estandar de conocimientos
estructurados por los expertos u otros grupos relevantes.
Ademas, el modelo de interpretacién puede basarse en la
racionalidad positivista (cientifico-técnico), en la asigna-
cién de valores simbélicos de la realidad (interpretativo-
simbélico) o enfatizar el sentido politico que adopta cual-
quier situacion (sociocritico).
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d) La instrumentalizacion nos remite a las herra-
mientas que han de servir para obtener la informacién
considerada como necesaria para la evaluacion. Instru-
mento y técnicas de recogida de informacién estructura-
dos, semiestructurados o sin estructurar (entrevista
abierta, por ejemplo), susceptibles de tratamientos cuan-
titativos o cualitativossegiin el objeto de evaluacion, pero,
en cualquier caso, vilidos, fiables, pertinentes, etc., como
caracteristicas técnicas exigibles a cualquiera de ellos.

e) Elmomento evaluativo conectado con la finalidad
es otra de las dimensiones bésicas. Evaluacién inicial con
finalidad diagnéstica, evaluacion continua con finalidad
formativa y evaluacion final con finalidad sumativa. Ha-
bria que afiadir la evaluacién diferida sobre todo en for-
maci6n ocupacional por las repercusiones practicas y
sociales de la misma (un programa no es solo bueno por
cuanto se verifica la suficiencia de los participantes al
final del mismo, sino también por cuanto a lo largo del
tiempo tiene una repercusion en la préctica).

f) Losprotagonista o evaluadores se convierten enun
eje igualmente importante en el hecho evaluativo. Ade-
més de los implicados en el proceso formativo estén los
expertos, lo cual nos puede permitirdiferenciarentre eva-
luacién interna y evaluacidn externa, entre heteroevalua-
cién y autoevaluacion. Al margen de las ventajas e incon-
venientes de una y otra, suelen combinarse en la préctica
y utilizarse como elemento de contraste. Con todo, lo que
se evidencia cada dfa con mayor fuerza esla necesidad de
capacitacion técnica para poder evaluar. El conocimien-
to de técnicas, instrumentos, metodologias, estrategias,
etc., en aras de una pretendida “objetividad” (intersubje-
tividad) es un requisito formativo para los protagonistas
de la evaluacién.

g) Elreferente es la dimension mas diferenciadora de
la evaluacién. Fuente de criterios e indicadores de evalua-
cion, esta conectado con el resto de las dimensiones. En
F.0. no cabe duda de que el referente debe pasar por la
coherencia con la politica formativa, la contextualizacion,
los principios psicopedagdgicos del aprendizaje adulto y
la consideracién de los participantes como elementos
nucleares dentro de los cuales existe toda una gama de
indicadores para la evaluacién.

Lacomplejidad de la evaluacion, pues, se hace eviden-
te ala vista de lo analizado y justifica plenamente la afir-
macién de que una evaluacion nunca es completa en si
misma. Por este motivo, la planificacién tiene que hacer
énfasis en la determinacion de los aspectos mas significa-
tivos de cada realidad y momento evaluativo.



El proceso de evaluacion

Ademis de la consideracién multidimensional de la
evaluacién, como ya hemos apuntado, hemos de reparar
en el hecho procesual de la misma. Proceso, si se quiere,
mas o menos complejo por la cantidad e interrelacién de
variables que en é inciden, continuo y sistematico. Porlo
tanto, la evaluacion no se limitaré a esa inica ocasién al
final de la implementacién de un programa especifico
(evaluacién sumativa), sino que estard estrechamente
vinculado con el conjunto de las fases que integran un
programa de formacion.

La evaluacién asi considerada empieza incluso antes
de que un programa se implemente, en estrecha relacin
con todas las actividades de la planificacion (Cuadro 2);es
decir, empieza cuando hansido realizados os juicios sobre
ladeseabilidad, la necesidad del programa, cuando a partir
del analisis de necesidades (sociales e individuales) se
establece la politica de formaci6n en la institucién for-
mativa y consecuentemente se establecen los planes y
programas de formacion, asi como sus objetivos, conte-
nidos, actividades, recursos, etc. (Tejada, 1989:90).

TIPO DE EVALUACION| PREFERENTE TAREA AMBITO DE APLICACION
Territorio y Estudio previo de la Diagnostico,
sociedad: redlidad: problemas, planificacion
comunidad. necesidades, recurses, y toma de decisiones.

grupos, sujetos, | conflictos, efc.

efc.

Expertos y Andlisis de criterios Diserio y planificacion
profesionales programalicos, del programa
enprogramary | justificacion, coherencia

planificar y pertinencia del disefic

Protesionales | Analisis del desarrollo Ejecucion del programa
y participantes | del programa: estrategias

en ei programa | procedimientos, niveles

de ejecucion, coordinacion

participacion comunitaria.
Equipo Valoracion de los resultades Obtencién
gvaluador en relacion con los objetives | de conclusiones

y necesidades: eficacia,
eficiencia, efc.

y toma de decisiones

Cuadro 2: Estructura metodoldgica de la evaluacion en el desarroflo comunitario (Caride, 1989:5).

Eneste primer momento, noes suficiente conatender
ala deseabilidad y necesidad del programa, siendo este el
punto de partida en la evaluacion de programas (Caride,
1989, Tejedor, 1990). También hay que reparar en su via-
bilidad: es decir, si las condiciones para el probable éxito
del programa se dan o debieran establecerse (evaluacion
diagndstica). Hasta tal puntoeste hechoes importante que
incluso en muchas ocasiones le interesa mas al profeso-
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rado la viabilidad que puede tener un programa, s acep-
tacion, etc. mas que el potencial que encierra en cuantoal
mejoramiento. Dificilmente se podrd desarrollar un
programa si previamente no se han eliminado sus obsta-
culos yello sélo es posible con una evaluacién ini-cial del
contexto de implementacion.

Respectoasu desarrollo, nosdlotendremos en cuenta
el logro de los objetivos planteados, siendo éstos impor-
tantes, sino que interesaré igualmente los procesos segui-
dos en su implementacidn, si se han introducido en el
transcurso del mismo modificaciones o mejoras, los cam-
bios de actitudes tanto en los formadores como en los
participantes, etc... Con ello estamos apuntando clara-
mente los dos componentes principales de la evaluacion
formativa, valorando la discrepancia entre lo disefiado y
larealidad, porunlado; v la valoracion del propio proceso
instructivo mientras se realiza, el progreso hacia los ob-
jetivos, etc... Con ello, continua y racionalmente estamos
tomando decisiones sobre el disefio o redisefio del pro-
grama en aras a su mejora.

Por dltimo, ha de repararse sobre los resultados del
programa una vez concluido, si se han conseguido los
objetivos -verificacién de logros- de cara a acreditar,
certificar, etc... (ev. sumativa) en relacion con los alum-
nos, y también tomar las decisiones necesarias sobre el
programa de cara a su perfeccionamiento con el corres-
pondiente redisefio.

En cierta forma, estamos apuntando por un modelo
de evaluacion cuya representacion grafica deja fuera la
evaluacion previa a la planificacién (andlisis de necesi-
dades) ¢ igualmente la evaluacion diferida, centrdndose
exclusivamente en la consideracion de la implementa-
ci6n de un programa y sus resultados iniciales no porque
dejen de ser importantes, sino sencillamente por la con-
sideracién del “a priori” y “a posteriori” del programa.
Modelo, que por otra parte, integra elementos de otros
modelos tedricos conocidos.
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Como puede observarse en el cuadro 3, se integran
elementos delosmodelos de Scriven, Stacke y Stufflebeam.
Los componentes de evaluacién, tanto por lo que se refie-
re a un programa o a los alumnos, quedan divididos en
tres fases: antecedentes, transacciones y resultados en la
terminologia de Stacke (1976), con su correlato en la sub-
siguiente divisién de contexto, input, proceso y producto
de Stufflebeam (1987).

Elmodelo permite como tal describir las intenciones
y los acontecimientos en cualquier fase, a la par que po-
sibilita la toma de decisiones lo mas racionalmente posi-
ble a los responsables del programa respecto a la planifi-
cacién y desarrollo del mismo, tanto en lo que se refiere
aladeterminacionde los objetivos comoala determinacion
de los recursos, deficiencias y obstdculos observados an-
tes y durante su implementacién, con el consiguiente re-
disefio del programa.

Cuadra 3: Modelo de evaluacion de programas.
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Con todo ello, estamos asumiendo que no sélo intere-
san los resultados finales, siendo estos importantes, sino
que la implementacién o desarrollo de un programa, con
las vicisitudes que entrafia, cobran capital importancia.
Esto nos remite a la consideracion de la evaluacion for-
mativa y sumativa de Scriven (1967). Estando interrela-
cionadas, la finalidad de la primera apunta por el mejora-
miento del programa, mientras quela segunda nos permite
verificar su eficacia (bien en una parte del programa o en
su totalidad).

Por tiltimo, cabe destacar igualmente el planteamien-
to de los objetivos libres descritos por Scriven (1973), en
sumodelo de evaluacion sin referencia a metas. Dentro de
este planteamiento, el evaluador que aborda la evalua-
cion de un programa, debe evaluar al margen de los ob-
jetivos del mismo, de manera que pueda considerar todos
los resultados del programa vy no sélo los establecidos.




El plan de evaluacién Elproblema deloscriteriose indicadores

El plan de evaluacién hade partirdela creaciéndeun  do eyaluacion en F.O.-
clima favorable a la evaluacién, y como parte de la plani- e
ficacion educativa prevista, ha de delimitar los protago-
nistas, los ambitos de intervencion, los referentes, los
instrumentos y los momentos de evaluacién. Y todo ello
en clara relacion con la adscripeién paradigmética que se
asurme.

Si obviamos momentaneamente el modelo evaluativo
que se utilice, asf como la teorfa y paradigma que lo
sustente, cualquier evaluacién que se emprenda, desde el
punto de vista de su planificacion, debe atender a las ac-
tividades siguientes (Cuadro 4):

a) Delinear las actividades que se van a evaluar.

b) Trazar las estrategias para la obtencién y suminis-
tro de informacion.

¢) Seleccionarlas informaciones procedentes para la
toma de decisiones.

d) Tomar decisiones necesariasy pertinentes (Varios,  Los distintos objetos de evaluacion

1985:113). Los campos de intervencién aludidos implican distin-

El referente de evaluacion

Independientemente de los factores diferenciales v
especiales en F.0., no cabe duda que en cualquier accion
formativa, considerada como transformadora del indi-
viduo, puede apuntartantoal campo social, al profesional
0 al campo formativo y por ende a varios o todos a la vez.

Un andlisis de este tipo, obviamente, posibilita pro-
gramas de formacion diferenciados y en funcion de los
cuales surgen necesariamente distintos objetos de eva-
Juacién, asi como los indicadores para la misma impli-
cados.

En consecuencia, es necesario reparar, aunque sea
brevemente, en dichos campos de intervencion educativa
en aras a una mejor comprension del fendmeno evaluativo,

e tos objetos de evaluacion de acuerdo a su propia natura-
‘_ leza, a la par que se establecen tres niveles de evaluacion
| PARAQUE? ; relativamente heterogéneos entre ellos, en relacién con
| - Planfieacite i U las caracterfsticas de las actividades de transformacién
i 10ICN LU . -
| LCONQUE? que comportan (Barbier, 1985:189-191).
Desde este planteamiento, pues, podemos hablar de
(Cuadro 5):
VENTAJAS - INCONVENIENTES NIVELES DE LAS ACTIVIDADES
} RS CAMPO DE ACTIVIDADES| ~ TRANSFORMACION DE LOS INDIVIDUOS NIVELES DE EVALUACION
p - CUALIDADES: Vaiigez J CONSTITUTIVAS DEL OBJETO DE EVALUACION
. Fiabilivad
| o gl Praduccién de medios | Actividades de avelucicn social Evaluacion de las
| ceimsimentos i | deewstencia Acgicnes de insercion social 3 actividades de avalucion
j CAITERIOS CORAECION /| COMPARACION socio-profesional social. Balance de accien
} Acciones globales de desarrollo de nsercion
: o de desarrailo. Balance
| de un tinerario secial
Aplicacion rabajo 0 produccion | Actividades de avlucién profesionai. Evaluacién de las
Técnicas Andlis de hienes y senvicios | Seguimiento profesional. Formacion actividades de evoluacion
i il Q.ECQQIGE Instrumentos : ‘T“SJS . gtferna Método de formacidn. Intervencion Erctesion{ai, )
i de datos y registra informacion formacion. Evaluacién en situacion real
! - contexto Evaluacion sabre gl terreno.
- fuentes uso Evaluacion en situacion
‘ profesional. Balance de un
i itinarario profesional.
. ;
B | Formacion Actividades de formacion propiamente Evaluacion de fas
! ‘u-=c=:>s dichas. Acciones de formacion, programas | actividades de formacion
o Elaboracion Toma i informacion
V Evaluacion : it Interpretar = ;
informes decisione Clasificar .
> nel programs
i Lomparar aprendizagg, et pedagogico. ¢
I L Jprenaizaje. meto
R N e . Cuadro 5: Niveles de las actividades de transformacion de los inaividuos y niveles de evaluacion de (as
Cuadro 4: Plan de Evaluacidn acciones implicadas en la formacidn.




Criterios e indicadores de evaluacion en relacion con
el referente de evaluacion

Deciamos en el apartado anterior que el referente esla
dimensién mas diferenciadora de la evaluacion, del que
surgen los criterios e indicadores de evaluacién para los
distintos objetos evaluativos. Es mds, dichos objetos es-
tan intimamente conectados con el mismo. En F.0. lo
ciframos en cuatro apartados a modo indicativo:

a) Adecuacidn con las finalidades definidas por la po-
litica de formacion.

b) Adecuacion a las necesidades formativas del con-
texto inmediato.

¢) Adecuacidn con los principios psicopedagdgicos
del aprendizaje adulto.

d) Adecuacion a los participantes (intereses, necesi-
dades, expectativas, etc.).

No obstante, puede percibirse en dicha clasificacion
dos grandes apartados de cara a su andlisis y propuestas
posteriores. Por un lado, la coherencia con la politica
formativa, que obviamente de ser asiintegrara el contexto
inmediato de formacidn, y por otro, la adecuacidn a los
principios psicopedagdgicos del aprendizaje adulto que
igualmente incluye la consideracion de los participantes
(Cuadro 6).

a) Laevaluacion delas actividades de evolucion social.
Siendo este nivel de evaluacion el menos frecuente, cada
dia va cobrando mayor importancia, observindose igual-
mente mayor proveccion v desarrollo en el futuro. Si el
conjunto de actividades que lo configuran estén destina-
das a la promocion social v a la insercidn social de un
individuo o la promocién colectiva de un grupo, su eva-
luacién no puede mas que agrupar todas la formas de
balance global de la evolucion social de un individuo o un
grupo.

b) Evaluacién de las actividades de evolucion pro-
fesional. Caracterizadas por la transformacion de las ca-
pacidades o disposiciones individuales que se definen en
el ejercicio de un trabajo, de una actividad profesional o
cualquieractividad de la produccién de bienes v servicios
(formacion ocupacional, laboral, insercién laboral, etc.)
su evaluacin nos remitira al balance de un itinerario
profesional, de unasituacion profesional, de un potencial
profesional, etc.

¢) La evaluacion de las actividades de formacion pro-
piamente dichas. Tiene que ver con el conjunto de accio-

Metas educativas de:
- Nuestra practica

Prayecto social y politico

Palitica
formativa

- del programa
0 curso de accion

Contexto social y politico

Situacion de
la educacion

Cuadro 6: Articulacion Global de Ia evaluacion en ef contexto y las melas educalivas (Barfolomé, 1990:14).

Este breve apunte, nos lleva directamente a conside-
rar los criterios e indicadores en F.0. que en relacién con

nes de formacién, con los programas de formacion, las
sesiones, los recursos, los provectos v planes de forma-
cion, los métodos utilizados, etc.

el primer apartado (politica de formacion en general y
contextoeducativo) siguiendoa Ferrdndez (1990) podrian
cifrarse como sigue:




CRITERIOS INDICADORES

Pertinencia: adecuacion de un programa con Nivel de coherancia: relacién entre los

fa politica de formacion y el contexto de objetivos asignados y los objetivos

aplicacién. propuestos.

Actualizacion: adecuacion de los objetivas Relacidn entre los cbjetivos propuestos y

del programa y las necesidades reales las necesidades detectadas (objetivos de

{sociales e individuales). formagion-demanda/oferta laboral).

Objetividad: adecuacion a fas leyes y Relacidn entre los objetivos asignados y

principics cientificos. contenidos (seleccion y secuenciacion de
contenidos).

Aplicabilidad: posibilidad de puesta en Relacion entre el programa y fa insercion

practica de los objetivos propuestos. laboral.

Suficiencia: posibifidad de puesta en Nivel de exhaustividad: relacion entre los

practica de los objetivos propugstos. objetivos asignades y las necesidades
detectadas.

Eficacia: nivel de logro de los objetivos Relacion entre los objetives asignados y

asignados. los objetivos alcanzados.

Eficiencia; grado de impicacion de Relacidn entre los objetivos logrados y los

recursos humanos, materiales y recursos implicados (ratio profesor/alumno,

funcionales. hora/profesor/alumno, efc.).

Comprensividad: grado de optimizacion Relacion entre el nivel de entrada y

alcanzado. nivel de salida de un programa.

Relevancia: grado de importancia del Relacién entre objetives propuestos y

programa para cubrir necesidades necesidades sociales e individuales

individuales y sociales. (objetivos de formacién-necesidades,
expectativas, intereses, cambio faboral, y
polivalencia laboral etc,

Cuadro 7: Criterios e indicadores de evaluacion en F.0.

Por otra parte, si reparamos en el segundo apartado
en relacion con el referente de evaluacion, ya aludido,
podemos igualmente establecer los criterios e indicado-
res en este ambito.

Para ello es necesario reparar en los principios psi-
copedagdgicos del aprendizaje adulto (Ferrandez, Gairin
y Tejada, 1990) (Cuadro 8) y a partir de los principios ge-
nerales y especificos del mismo, como criterios, podemos
extraer los pertinentes indicadores de evaluacion, a los cuales
habrfa que incorporar el aspecto diferencial como F.0.

- Integral (totalidad de la persona)
- Integrada (en refacion al contexto)
PRINCIPIOS - Individualizada (mediatizada por las capacidades, posibilidades y

GENERALES limitaciones)
- Diversificada (multivariedad de estrategias metodicas)

L - Relativista (en cuanto a la validez del conocimiento-actitud crifica)

- Flexible

- Naturalista

- Contextualizada
- Experiencial

- Implicativa

- Participativa

- Critica

PRINCIPIOS
ESPECIFICOS

Cuadro 8: Principios generales y especificos del aprendizaje adulto.
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De todo ello podemos extraer un sinfin de indicado-
res. A modo indicativo presentamos el cuadro 9 (Gairin,
1990:43).

A PLANTEAMIENTOS GENERALES COMO EDUCAGION DE ADULTOS
Respelo a las necesidades e intereses de los participantes.
Incorparacion de la experiencia al proceso formativo,

Lo concreto se constituye en situacion de partida.
La participacidn se impons en los procesos de planificacion, ejecucian y control formativo.

PLANTEAMIENTOS ESPECIFICOS COMO FORMACION QCUPACIONAL

La formacion se entiende como parte sustancial del trabajo y ne como prélogo.

Potencia de las desirezas cognitivas y los aprendizajes instrumentales mas allz de lo exigido por
Ias destrezas mecanicas.

Evita planteamientos propics de otras modalidades y niveles formalivos.

Uliliza modelos curriculares flexioles y funcionales en cuanto a contenidos y organizacion.
Usa de sesiones variadas con horarios y agrupamientos flexibles en funcion de las tareas.

La duracion de los cursos as variada seqln la especialidad y las exigencias del mundo aboral
Incorpora Analisis de Puestos de Trabajo y Andlisis Ocupacional.

No hay separacian entre profesores de leoria y practica.

La formacidn docente es mas amplia & incluye tareas de prospeccion de necesidades.
Fomento de la participacidn y capacidad de adaptacin didactica.

Los lugares de fermacion son variados e incluyan centros especificas y empresas.

B

PLANTEAMIENTOS ESPECIFICOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

El diserio instructivo parte de los motivos de los participantes.

La programacion es flexible respecto a los participantes. al contenido y a las necesidades del
mercado de irabajo.

Los abjetivos son precisos, especiicos y verficables

Los contenidos son variables

Los contenidos se ordenan por unidades de trabajo. dreas interrelacionadas e integradas en
funcion de la tarea.

Los aprendizajes se graduan y secuencializan en pequenos pasos.

Se utilizan métodos psicoldgicos, inductivos, creativos y activos

La metodologia parte de lo epirocéntrico, incorpora técnica de trabajo y se sitta, por ultimo, en o
logocentrico.

La metodologia conecta con situaciones y problemas reales.

La motivacidn radica en Ia utilidad de lo que se aprende.

Lamotivacion quedaligada a aspectos de desarrollo personal, profesional o de ralaciones sociales.
La actuacion didaclica respeta la siluacion de los grupos € integra a las personas.

La actividad didactica usa de la actividad grupal y del profesor como estimulador del didlogo
Hay evaluacion diagndstica.

La avaluacion es autoevaluacion.

L.a evaluacion incorpora mediciones respecto al puesto de trabajo.

La evaluacion es frecuente y usa de multiples fuentes de informacion.

La evaluacion se centra en la comprensian y aplicacion mas que el mero conacimiento

c

Cuadro 9: Indicadores psicopedagdgicos para un andlisis de la formacidn ocupacional.

De los criterios e indicadores a la operatividad de la
evaluacion

Venimos sosteniendo a lo largo de estas paginas que
la evaluacion es un proceso sistematico, multidimensio-
nal, mas o menos complejo y susceptible de planificacién.
El sistematismo defendido, ademds de interrelacionar
todas las dimensiones apuntadas (cfr. apartado del plan




de evaluacion), nos obliga a descender a los interrogantes
basicos que deberan ser respondidos por la evaluacion de
cara a su operatividad.

Sin querer abundar mas en esta idea, proponemos a
titulo de ejemplo el Cuadro niim. 10 de Gairin (1991), que
en la direccidn de lo apuntado no es més que una infima
muestra que los interrogantes que podrian ilustrar dicho
proceso operativo y que enlaza perfectamente con el
apartado anterior sobre la planificacién de la evaluacion.

1.2 NIVEL DE DECISION 2.2 NIVEL DECISION

ELEMENTOS OBJETIVOS DISENO PROCESOS
L i DE PLAN DE | RESULTADOS
EFERENTES | £oRMACION | FORMACION | FORMACION

Coherencia conlas  ;Se enmarca en programas mds amplios de promocion y gestion de empleo?

finalidadesdela  ;Favorece a insercion y movilidad ocupacional en el mercado de trabaje? COMO

politica de ;Considera o completa la formacidn de base?

formagcion

Adecuacién alas  ;Satisface demandas presentes o futuras del contexto?

necesidades ;Respande a necesidades de empleo inmediato?

educativas ;Contesta adecuadamente a 1a realidad laboral?

del ;La complementa ajustadamente? CUANDO

cantexto ;5@ ubica donde hay necesidades?

inmediato

Adecuacidn a Modifica objetvos. contenidos y estrategias mefodicas en funcian de demanda®

orincipios 4 Parte del andlisis del puesto de trabajo (APT y del andlisis ocupacional (AQ)?

psicopedagdgicos ¢ Respeta principios pedagdgicos-didacticos del aprendizaje adulto? CONQUE
;L exigencia laboral plantea modelos globalizados? VEDIO
4Se realiza la ensefianza en situaciones similares a las del puesto de rabajp?
¢ Exige mayor protagonisma y actualizacin def formaoar?

Adecuacionalos  ;Incarpora o conlempla sus necesidades e nfereses?

participanies ¢ Incluye evaluacion diagnostica?
4 Satisface las expectativas? QUIEN
;Facilita la participacion lanto en 1a planificacion como en la implementacion
y la evaluacion?

Cuadro 10: Interrogantes a responder en el proceso de evaluacion (Gairin. 1991/,
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