L’avaluacié de la formacié a I'empresa
Joan Mateo Andrés *

Inicis de I’'avaluacio

El plantejament sistematic de I'avaluacié va lligat inevitablement
a I'ambit educatiu ja que, tal com diu Cabrera (1986), des de la
tradicié examinadora que caracteritza les primeres practiques
avaluatives fins a Tyler, els anys quaranta, el terme avaluacio
s’origina i neix en el context educatiu, vinculat directament amb la
valoracié de resultats d'aprenentatge, per estendre’'s després a
d’altres medis. Per aix0 sera inevitable referir-s'hi sovint.

El naixement de I'avaluaci6 es pot situar a principi d'aquest segle
i va intimament unit al concepte de mesurament del rendiment. Es
considera J.M. Rice el seu precursor més rellevant; malgrat aixd, no
és fins al 1904, quan Thorndike publica la seva obra Introduction to
the theory of mental and social measurement, que s'inaugura amb
plena vigéncia.

Guba i Lincoln (1982) remarguen que la filosofia i metodologia
subjacents en I'activitat del mesurament i avaluacié d’aguesta eépoca
es pot concretar en els punts seglents:

- els conceptes de mesurament i avaluacié eren inserits dins el
paradigma cientific; aixi, guan es van iniciar els treballs de Rice i
Thorndike, el paradigma ja estava perfectament establert en les
altres ciéncies i no va dubtar a assumir-lo en el camp de I'avaluaci¢;

- mesurament i avaluacié eren inicialment conceptes virtualment
intercanviables; és més, I'is del terme avaluacié era poc frequent,
i quan apareixia era en conjuncioé amb el de mesura que usualment es
col-locava en primer terme. mesurament i avaluacio;
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- el mesurament i I'avaluacié no tenien practicament cap relacié
amb els programes de formacio i el desenvolupament del curricuium.,
S’entenia que les proves d'avaluacié Unicament aportaven informacié
sobre els subjectes. Ningu no es plantejava la possibilitat que el
curriculum no fos realment el que havia de ser, i encara menys la
peticié consegient de responsabilitats a la instancia corresponent;

- el mesurament i I'avaluacié eren concebudes en el mateix context
que la metafora industrial, assumida per "época.

L’avaluacié relacionada amb el desenvolupament del
curriculum

En aquest context apareix R.W. Tyler, professor de la Universitat
d’Ohio, que va dirigir amb éxit notable el seu Estudi dels vuit anys.
La seva més gran contribucié va ser insistir en el fet que el curriculum
necessitava organitzar-se al voltant d’objectius. Aquests constituirien
la base de la planificacié, ja que aportaven una guia per estudiar
sistematicament el programa. Havia nascut I'avaluacié propiament
dita.

La formacio6 tyleriana sobre l'avaluacié es fonamenta, per tant,
sobre el concepte d'objectius. En |la seva ja classica monografia Basic
principles of curriculum and instruction (1950), ens indica: "El procés
d'avaluacié és essencialment el procés de determinar fins a quin punt
s’han assolit realment els objectius de formacié".

Tenim aixi una primera definicié d’avaluacié entesa com a procés,
que implica essencialment:

- derivar un conjunt d'objectius a partir de suggeriments d'espe-
cialistes en els continguts del programa que s'ha de desenvolupar;

- seleccionar-los criticament des de tres perspectives: filosofica,
psicoldgica i experimental;

- identificar situacions en les quals els subjectes puguin expressar
les conductes estipulades en els objectius;

- examinar o crear instruments capagos de provar I'assumpcié de
cada objectiu;

- aplicar els instruments necessaris per tal de detectar i mesurar
els canvis imputables at curriculum;

- realitzar les modificacions adients al curriculum i reciclar el
procés.
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Fins a Tyler, I'avaluacié s’havia centrat exclusivament a formu-
lar judicis sobre els subjectes presos individualment. La logica de
Tyler va orientar I'avaluacié cap a una nova dinamica, concebent-la
com el mecanisme que havia de provocar una millora continua del
curriculum i dels seus resultats.

Probablement, aquesta nova concepci¢ es va veure impuisada per
I'onada de critiques que a finals dels anys cinquanta es va desencadenar
als Estats Units questionant 'eficacia del siustema educatiu. Es pren
com a referéncia del canvi d'actitud el gran desengany produit pel
llangament del primer satél-lit el 1959 per I'URSS, que va agafar
per sorpresa una col-lectivitat acostumada a ser la primera en tot,
com a consequencia de la conviccié de la seva supremacia moral,
social, politica, econdmica i educativa.

S’havia acceptat com un axioma que el sistema educatiu havia
estat el motor del progrés econdmic i social, i que I'escola constituia
I'eina més eficag per tal d’assolir els objectius de la democracia. Si
historicament es reconeixia a I'’ensenyament aquest paper rellevant
en els éxits del pais, també era [0gic que s’hi atribuls la responsabilitat
dels fracassos. Tal com remarca Popham (1980), la gent comengava
a preguntar-se sobre I'eficacia amb qué feia la seva feina, i quan un
es pregunta sobre l'eficacia del funcionament d'alguna cosa, l'esta
avaluant. Tot aixd va conduir a la creacié d'un moviment impulsat
fonamentalment pels mateixos porfessionals de la formacié i per
legisladors que maldaren per tal de fer comprendre a tots els
components del teixit social la importancia d'exigir la " rendici¢ de
comptes"' (accountability), tant de I'Us correcte i eficag dels fons
federals, com de l'assoliment dels objectius fixats en qualsevol
programa de formacié o d'accié social.

Concepte modern d’avaluacié

En aguest context, apareixen un seguit de pensadors que van di-
rigir llur atencio al procés, i van posar les bases del modern concepte
d’'avaluacié.

En destaquem en primer lloc Cronbach, un psicdleg, que en el seu
article "Course improvement trough evaluation” (1963) va aplegar
les aportacions, tot elaborant una nova proposta que es podria
concretar en els tres punts seguents:

1. si es pretén que l'avaluacio6 sigui una eina de gran utilitat per
als creadors de nous cursos, caldra enfocar-la cap a les decisions que
aquests creadors hauran de prendre en desenvolupar-los;

105

esaudwa 1 o1oBWIOH



Joan Mateo Andrés

2. s'intentara fer servir l'avaluacié durant el mateix procés
d’evolucié del curs, sense esperar que aquest hagi acabat;

3. se centrara més I'avaluacié en l'estudi de les caracteristiques
estructurals del mateix programa que en estudis de caire comparatiu.

També cal ressaltar de manera especial Scriven, un filosof, que
en el seu assaig 'The methodology of Evaluation' {(1967) fa distincions
tan fecundes com les d'avaluacié sumativa i formativa, i les
d'avaluacié intrinseca i extrinseca.

De manera resumida, podriem esmentar com a trets caracteristics
d'aquesta época, que coincideix conoldgicament amb la década dels
seixanta, els seguents:

- preocupacio social sobre la questio, que es reflecteix en les
noves exigéncies socials i legals;

- creixement espectacular de I'avaluacié de programes educatius;

- presa de consciéncia sobre la deficient formacié dels avaluadors
de I'época i de la manca de bases formals i de técniques que serveixin
de guia;

- aparicié d’'alguns precursors, com Cronbach i Scriven, els quals,
amb llur esfor¢ conceptual, indicaran les orientacions de I'avaluacié
actual.

Eclosié dels models avaluatius. Alternatives paradig-
matiques: les avaluacions quantitativa i qualitativa

Els treballs de Cronbach i Scriven assenyalen I'inici d'un periode
de proliferacié de models com a noves vies per tal de definir com
s'hauria de fer 'avaluaci6 sistematica, oferint als professionals un
ampli repertori de plans avaluatius d’on triar, de gran valor heuristic
i orientador.

Moits d’aquests, tot i les critiques contra 'avaluacio exclusivament
centrada en els objectius, i ignorant les aportacions de Cronbach,
insisteixen en la linia de Tyler. En destaguem els de Stake (1967),
Metfessel i Michel (1967), Provus (1971), Hammond (1973), Popham
(1975) i Dressel (19786).

D’altres, prenent bona nota de les exhortacions de Cronbach,
centren llurs esforgos en el disseny de models dirigits a la presa de
decisions. De fet, tota I'avaluacié moderna accepta com a una cosa
evident la connexi6é entre I'avaluacié i la presa de decisions. Les
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variacions de criteris apareixen a proposit de qui ha de ser el que
prengui les decisions i quan les ha de prendre.

En educaci6, el maxim exponent d'aquesta linia ha estat Daniel
Stufflebeam, que arriba a definir I'avaluacié com a "procés de deli-
near, obtenir i aportar informacié util per tal de jutjar entre
alternatives de decisi¢" (1973). El model C.1.P.P. (sigles dels quatre
tipus d’avaluacidé que aplega aquest model: context, imput, procés i
producte), creat per Stufflebeam i Guba, és potser el més conegut.

En la mateixa linia es troba el C.S.E. (sigles del Centre d’'Estudis
d'Avaluacio), efaborat a la Universitat de California per Alkin (1972),
i el de Patton (1978).

Scriven, com a reaccié a I'avaluaci6é determinada pels objectius,
remarcara en el seu article "Goal-free avaluation" (1973) la
importancia d’afegir com a objectiu d'interés ’avaluacié dels resultats
no previstos en la planificacié inicial d'una investigacié avaluativa.
Encara que aquesta reorientaciéo no és excessivament explicita,
d'altres autors s’hi han afegit, tot intentant desplegar-ne les linies
principals: House i Hogben (1974), Welch (1978) i Harrington i Sanders
(1979).

Des d'una altra posici¢ paradigmatica, a la segona meitat dels
anys setanta, apareixen les anomenades alternatives qualitatives. En
aquesta aproximacié, I'esfor¢ es concentra en el mateix procés del
programa i en com la gent -l'auditori- el percep. S’hi fan servir
procediments de caire antropoldgic, i fins i tot periodistic. L'ds de
I'etnometodologia i d'altres metodologies derivades d’aquesta, aple-
gades sota la denominacié de naturalistiques, és comu.

Figura destacada d’aquest moviment és Stake (1975-1978) que,
fent un replantejament notable dels seus palntejaments inicials, ela-
bora la seva avaluacié corresponent. En aquesta, s'hi concep el model
de manera transaccional; I'avaluador negocia amb el client fins on
s'ha d'arribar, respon segons el que l'auditori vol conéixer.

A la Gran Bretanya, hi trobem dins de la mateixa linia V'avaluaci6
democratica de McDonald (1974), en el qual també podem incloure
Elliot (1977).

Encara a la Gran Bretanya, Parlett i Hamilton (1977) sén partidaris
d’una aproximacioé que anomenen avaluacio il-luminativa que, segons
ells mateixos, té com a finalitat primordial descobrir i documentar
a qualsevol que participi en 'esquema, sigui professsor o alumne, i
discernir i discutir amb ells, els fets més rellevants de la innovacié
que s'hi pretén introduir (1977).

Al mateix corrent paradigmatic, peré amb trets francament
originals, pertany {'avaluacio de critica artistica. En aquesta, Eisner
(1979) proposa, seguint el model dels critics d’art (literatura, teatre,
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pintura, etc.) la figura de I'expert en educacié per jutjar programes
educacionals.

La proliferacié de models avaluatius qualitatius respon al moviment
general de les ciéncies socials que, a la década dels anys setanta, ha
vist cristal-litzar -tal com remarca Alvira (1983)- la perspectiva
qualitativo-humanistica encetada els anys seixanta, amb qué es
planteja I'existéncia d'una dicotomia metodoldgico-substantiva.

Aixi, d'una banda, tenim la perspectiva humanistico-qualitativa,
que insisteix en el llenguatge a I'hora d’interpretar els fets humans
i a situar-se en el punt de vista de l'actor; d’altra banda, la pers-
pectiva cientifico-quantitativa, que subratlla la formalitzaci¢ de
teories, I'explicacio, la contrastacié empirica i el mesurament objectiu
dels fendomens.

El plantejament metodoldgic realitzat al llarg dels anys setanta
per avaluadors d'una tendéncia i de l'altra ha estat exclusivista,
forga rigid i de clar enfrontament, molt especialment per part dels
qualitivistes els quals, ldgicament, havien d'extremar I'agressivitat
per tal de remoure els fonaments del paradigma socialment establert.

Podem resumir aquest periode en els punts seguents:

- periode d’eclosié de models. El model com a guia sistematica de
I'avaluacié educativa;

- desplagament de l'avaluacié centrada en els objectius, a
l'orientada cap a la presa de decisions; '

- recrudescéncia de les critiques al model cientifico-ldgico-
positivista com a forma general d’aproximacié a les ciéncies humanes;

- represa de la classica polemica entre paradigmes: métode
mnemotécnic enfront de métode ideografic, meétode clinic enfront de
métode experimental, métode correlacional enfront de métode ex-
perimental. En resum, perspectiva qualitativa enfront de perspectiva
quantitativa;

- cristal-litzaci6 de la perspectiva qualitativa humanista, amb
qué queda plantejada l'existéncia d'una dicotomia metodoldgico-
substantiva.

Intents de superacié de la dicotomia paradigmatico-
metodologica. Noves perspectives.

Es molt possible que la década dels anys noranta sigui testimoni
d'una substancial aproximacié entre ambdues escoles. En aquesta
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linia, es pot enquadrar |'article de Reichart i Cook (1979) "Beyond
qualitative versus cuantitative methods". Els autors hi remarquen
les fal-lacies que es deriven de presentar les dues metodologies
enfrontades, amb la qual cosa estableixen les bases d’'una futura
entesa. En llur treball, s’hi destaquen com a premisses falses de la
polémica les seguents:

- la identificacié de cada métode amb.un paradigma diferent i
oposat;

- la presentacié d'ambdés paradigmes radicalment oposats com a
conseqgueéncia d’uns pressupodsits metateorics;

- la impossibilitat d’utilitzacié conjunta de tots dos métodes.

Podem veure aixi com es confonen, tal com diu Alvira (1982), dos
nivells de discussi6: el paradigmatic i el metodoldgico-técnic; nivells
que, quan en destriem I'un de I'altre, palesen la no oposicié existent
entre els dos i, clarament, llur caracter complementari.

La tria del metode ha de venir condicionada per la comparacié de
dos aspectes. D'una banda, les consideracions tedriques pertinents
dels atributs paradigmatics; de l'altra, les caracteristiques de la
realitat especifica en que es produeix I'accié investigadora. Fins i tot
és raonable considerar emprar conjuntament ambdds meétodes si
calgués.

Esmenten Reichard i Cook (1979) tres raons per suggerir 'Us
conjunt dels metodes qualitatiu i quantitatiu;

1. Els nombrosos proposits que té normalment la investigaci6
avaluativa. Aquesta diversitat de necessitats demana, ldogicament,
una diversitat de metodes.

2. Fer servir conjuntament els dos métodes-tipus permet lur
utilitzacio, més fecunda, oferint possibilitats que cap dels dos podia
aportar per ell mateix.

3. L'evidéncia que tots els metodes tenen un caire que es pot
esquivar fent-los servir conjuntament. Només emprant técniques
multiples és possible triangular la veritat de fons.

Tot el que hem dir fins ara obre unes expectatives raonables amb
vista a aproximar les dues perspectives. Toti aixi, i aquest és el meu
particular punt de vista, aquest acostament s’ha de plantejar a nivell
practic mes que no pas teoric. Considero que s'ha de valorar I'efecte
catalitzador que una confrontacié conceptual honesta té sempre a
I'aitra part. Aixi, tal com remarca Alvira (1983)), la polémica ha
tingut historicament caracter recorrent, apareixent i desapareixent
en diferents moments historics. No obstant aixd, cada vegada ha
afavorit avengos significatius per a les dues parts que s’han integrat
en el context general de la ciéncia en el seu sentit més ampli.
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Malgrat aixd, quan es fa una aplicacidé concreta, I'avaluador ha
d’adoptar la metodologia, o combinacié de metodologies, més adequada
a la realitat especifica en qué ha de treballar. Plantejo, per tant, que
a nivell conceptual s’ha de respectar, no només la propia postura,
siné també la contraria, tot evitant mantenir una postura ecléctica
gue, més que no pas resoldre la polémica, pot acabar diluint-la i
restant-ne els efectes més positius; en resum, aprofundint en les
propies possibilitats i sent honestament autocritic i heterocritic.

Al contrari, el distanciament conceptual mai no s'ha de radicalitzar
en el context practic. Es la base real sobre la qual s'aplica la nostra
feina la que ha de ser prioritaria i la que ens ha de menar a la dimensié
complementaria entre ambdés models de pensament.

Podriem resumir la realitat del moment centrant-la en els punts
seguents:

1. Ubicacié de paradigma i métode en dos nivells diferents, fet que
ens permet conjuntar metodes i técniques, amb la qual cosa se supera
en la practica la dicotomia entre avaluaci6é quantitativa i qualitativa.

2. Acceptacio de molts delfs pressuposits del corrent qualitatiu
per part d'autors tradicionalment quantitativistes, cosa qua ha suposat
un enriquiment clar per a totes dues postures, i una acceptacié implicita
del caracter cientific de la perspectiva qualitativista.

3. Amplia proliferacié de la literatura especialitzada en estudis
avaluatius qualitatius, que potser respon al fet d’haver-se assumit
idees expressades per autors de prestigi, que es podrien resumir en
la frase de Cook i Campbeli (1979): "No és desitjable menar
investigacions quantitatives fins que no s'’hagi madurat com cal el
coneixement sobre el comportament de les seves variables en el
context i puguem assolir les manipulacions que realment ens
interessen”.

4. Descobriment de les possibilitats que s'obren a una utilitzacio
conjunta d’ambdues perspectives.

5. La triangulacié com a us de dos o més métodes de recollida
d'informacié en I'estudi d'algun aspecte del comportament huma (Cohen
i Manion, 1980), pot esdevenir el procediment general d'analisi en
aquesta nova perspectiva d’accid conjunta.

Precisions entorn del concepte d’avaluacié

Del seguiment del desenvolupament historic que hem dut a terme,
se’'n desprén clarament que el concepte d’avaluacié ha anat evo-
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lucionant rapidament i profundament, enriquint-se en cada época amb
noves aportacions i adquirint nombrosos perfils que, encara que
mantenen en comu algun aspecte nuclear (assignacié de judicis de
valor), no permeten assumir-lo com a monocrom, sindé d’'una manera
clarament polifacética.

Gardner (1977), en un intent classificatori, descriu aquestes
facetes a partir de cinc categories:

L'avaluacié entesa com a judici professional. Se centra fona-
mentaiment en I'opinié experta de professionals qualificats en les
técniques d'avaluar.

L'avaluacio com a mesura. Es basa en la identificacié d’avaluacio
amb el concepte de mesura. Avaluar, aixi, significa mesurar resultats,
efectes o realitzacions, fent servir alguna mena d'instrument formal
que produeixi informaci6 susceptible de ser comparada en una escala
estandard.

L'avaluacié com a determinacié del grau de congruéncia entre
realitzacions i objectius. Avaluar consistira en un procés d’'espe-
cificacié o identificacié de finalitats, objectius o criteris de realitzacio,
mesurament dels productes i comparacié de les dades aixi obtingudes
amb el criteri préviament establert.

L'avaluacid orientada a la presa de decisions. Considera I'avaluacié
com un procés encaminat a determinar, obtenir i proporcionar
informacié rellevant per jutjar decisions alternatives.

L'avaluacio sense referéncia a objectius. Avaluar consisteix a
identificar i jutjar el valor dels resultats reals amb independéncia de
finalitats i criteris preestablerts, amb una atencié especial a les
actituds generades per les persones implicades en el programa.

Podriem aleshores, amb de la Orden (1982), definir-la en els
seguents termes:

“Avaluar fa referéncia al procés de recollida i analisi d’informacio
rellevant per tal de descriure qualsevol faceta de la realitat i for-
mular un judici sobre la seva adequacio a un patr¢ o criteri préviament
establert, com a base per a la presa de decisions”.

L'avaluavio es presenta aixi com un mecanisme optimador del qual
disposa la societat per tal de descriure, valorar i reorientar I'accio
dels agents que operen en el marc d'una realitat especifica.
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Funcions de I'avaluacio

Devem a Scriven (1967) la diferenciacié entre funcié formativa
i sumativa de l'avaluacié. L'avaluacio formativa fa referéncia a la
valoracié dels mérits dels processos d’intervencié que sén encara
susceptibles de modificacié.

L'avaluador formatiu recull informacié i emet un judici sobre el
valor dels diferents aspectes d’'una sequléncia d'un programa amb la
finalitat d'optimar-lo. El nucli de I'estratégia de I'avaluador formatiu
és recollir proves empiriques relatives a I'eficacia dels diferents
components de la sequéncia formativa i analitzar aquestes dades per
tal de poder-ne aillar les diferéncies i suggerir-ne modificacions.

L'avaluacié sumativa, d'altra banda, fa referéncia a les valoracions
dels meérits de programes d’intervencio un cop executats. L'avaluador
sumatiu recull informacié i emet un judici sobre els mérits d'una
sequeéncia d'intervencid completa, de manera que les decisions que es
prenguin, influeixin en els fet de mantenir-la o modificar-la. Mentre
que l'auditori de I'avaluador formatiu es compon dels que dissenyen
i despleguen un programa, el de 'avaluador sumatiu sén els usuaris
del programa.

El procés avaluatiu

Hem vist que qualsevol avaluacié implica un procés que cal analitzar.
Ho intentarem des d’'una perspectiva topoldgica, eneunciant i descrivint
les seves fases més importants.

Fase 1. Formulacié de l'avaluacié

Aguesta fase suposa:
a) definir 'auditori al qual va dirigida I'avaluacio;

b) determinar el propodsit de |'avaluacid: millora de I'objecte
d’avaluacio, peticié de responsabilitats, etc.;

c) definir els aspectes més significatius de I'objecte que s’ha
d'avaluar.



Fase 2. Valoracid de I'avaluabilitat

Un cop determinada la naturalesa de l'avaluacié per realitzar i
identificats i operativitzats els seus aspectes més significatius, cal
fer una reflexié prévia entorn del seu valor i la possibilitat de dur-
la a terme, és a dir, una analisi de fins a quin punt aconseguirem que,
una vegada feta, sera creible i util, i de si serem capagos de dur-la
a bon terme amb els mitjans de qué disposem.

Fase 3. Planificacié de l'avaluacié

Procedirem a continuacié a realitzar I'avaluacio, a la vegada que
procurarem que resulti rellevant i creible. Per a aixd, caldra pla-
nificar-la detalladament. El punt d’arrencada sera resoldre la posicié
paradigmatica adoptada i determinar posteriorment la metodologia
corresponent.

Fase 4. Execucid de l'estudi avaluatiu

L'execucié de l'estudi es concentra al voltant de tres tasques
principals:

a) elaboraci¢ del disseny d’avaluacio;

b) recollida de la informaci6. Eieccié dels procediments i téecniques
per a aquesta recollida;

c) analisi de la informacié.

Fase 5. Ultilitzacié de I'avaluacié

Un cop executada l'avaluacid, I'avaluador s’enfronta a un dels
més grans reptes que imposa el modern concepte d’avaluacio, i que
constitueix una de les seves caracteristiques essencials, que el
distingeixen d'altres menes d’investigacié: la incidéncia que ha de
tenir sobre el procés de presa de decisions. D’ell, se n'espera
fonementalment que amplii i millori, amb el seu informe, les bases
sobre les quals descansa aquest procés.
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Fase 6. Metaavaluacio

Un bon procés avaluatiu eixigeix la seva mateixa avaluacié. Cal
analitzar-la minuciosament per si de cas s’hagués produit en el seu
procés algun error técnic, desviacid, cost excessiu, etc.

El terme va ser encunyat per Scriven i el podriem definir com
I'avaluacié del valor i mérit d'una investigacié avaluativa (Scriven,
1981).

Malgrat aixd, per tal d'establir el meérit d’alguna cosa, cal alguna
mena de referéncia que ens ajudi a situar adequadament el nostre
estudi. Aguesta va ser la tasca empresa pel Comité per al
Desenvolupament d’Estandards per a ['Avalauacio, i que podem
concretar en el que segueix: una avaluacié ha de ser dtil per a la
comunitat en qué es duu a terme, alhora que també ha de ser realista,
prudent, diplomatica, econdmica, legal, éticai exacta (ttil-possible-
propia i exacta).

Diversos autors remarquen també, com a caracteristiques
desitjables en qualsevol procés avaluatiu, aquestes que exposem a
continuacio:

- neta i honesta;
valida;

que aporti feed-back per a la presa de decisions;

objectiva, o que expliqui la seva subjectivitat;

verificable;

- que no perjudiqui ni distorsioni les persones, les institucions o
els processos que cal avaluar;

intel-ligible i comunicable;

comprensiva;

que no exigeixi temps excessiu, ni massa esforg o diners;

creible;
- que mantingui certs nivells de confidencialitat;
- que proposi solucions.

A tall de sintesi, intentarem resumir el procés a través d'aquest
quadre:



RESUM DEL PROCES

PROPOSIT FASE ACTIVITATS QUE
IMPLICA
Identificacié i Formulacié de Definir I'auditori

precisioé de la
naturalesa de l'ava-
luacié

Analisi a priori de la
credibilitat i utifitat
de l'avaluacié que
s'efectui
Reordenacié de la
mateixa

Aplicacié de
I'avaluacié

Execucié del procés
avaluatiu

Presa de decisions a
partir de les
conclusions
elaborades en
V'informe avaluatiu i
d'altres aspectes
que cal considerar

Avaluacio de
|'avaluacié

|'avaluacié

Valoracié de
'avatuabilitat

Pianificacié de
I'avaluacidé

Execucié de
I'avatuacié

Utilitzacié de
I'avaluacio

Metaavaluacié

Determinar el
proposit

Identificar els
aspectes rellevants

Llistat dels
components basics,
objectius, resultats
i efectes. Eleccié
dels més rellevants.
Analisi critic de la
possibilitat
d'analitzar-los a
través de l'estudi
avaluatiu

Eleccié del model.
Determinacié de la
metodologia

Elaboraci¢ del
disseny. Recollida de
la informacié.
Analisi i
interpretacio de la
informacié

Informe d'avaluacio.
Presa de decisions

Eleccié dels criteris
referencials
avaluatius. Analisi i
valoraciéde l'ava-
luacié efectuada en
funcié d’aquests
objectius
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Insercio del procés d’avaluacié en el procés de formacio de
I'empresa

Finalment, abordarem I'acoblament dels processos de formacié i
d’avaluacié. Autors com Imbernén (1990) o D.G. Robinson i J.C.
Robinson (1989), han treballat en agquesta direcci6. Per a Imberndn,
el procés de formacié implica tres fases, que anomena:’

- fase preactiva,
- fase interactiva;
- fase postactiva.

La primera se centra en 'analisi inicial de les necessitats, obstacles
i recursos del procés de formacio. Durant la interactiva, es dissenya
i executa el projecte de formaci6¢ i, finalment, a fa darrera fase, es
duu a terme I'avaluacié del canvi produit per efecte de I'aplicacié del
programa de formacio. Insisteix que les tres fases no sén independents
ni estan simplement sequenciades en el temps, sind que estan en
interaccié permanent.

Robinson i Robinson proposen el model que adjuntem a continuacio
(1989, pag. 255), i que com podem veure comenga també en la iden-
tificacio de les necessitats, i acaba amb I'avaluacié. No recalca en
absolut el procés de formacié, siné que més aviat queda inclos en el
d'avaluacio.

) ) Conduct
Identify Form a Collaborative Initial -
Business Need > Relationship > Project
and Client with Client Meeting
J
Conduct
Perfomance
> Effectiveness -
Assessment Tabulate Report
and Interpret > Results
Conduct " Data to Client
Lb Cause Analysis
Design Evaluation Design Tracking System:
System: e Behavioral Results Conduct
> * Reaction | » Nonobservable Resuits Training
e Learning * Operational Results
: T
Collect, Tabulate, .
and Interpret Repprt to
> Evaluation and > Client
Tracking Data




Per la nostra banda, i a tall d'epileg d'aquest article, proposem
un model d’avaluacié integrat en el procés de formacié. Seguint la
pauta d'Imberndn, hi distingiriem tres fases, que denominem: ana-
litica, interactiva i avaluativa. La primera té com a objectiu pri-
mordial dissenyar el projecte de formacié, i tindra forgosament els
passos previs d'analitzar i especificar les necessitats de formacié,
valorar els obstacles previsibles i establir els recursos necessaris
per poder dur a terme el programa de formacié. La sintesi d'aix0
permetra generar i dissenyar un projecte provisional de formacié,
que caldra que sigui al seu torn avaluat i modificat. L.a responsabilitat
del procés de formacié-avaluacié correspon de manera col-legiada a
tot un equip, que constara basicament d'un analista de necessitats i
recursos, d'un especialista en formacio (alld que els francesos de-
nominen arquitecte de formacid), i d’un especialista en avaluacio,
coordinats per un director de formacié, tot i que en cada fase del
procés sera més fonamental I'aportacié d'aquell la preparaci6 espe-
cifica del qual correspongui més centralment amb els objectius de la
fase.

A la fase interactiva, es fara el disseny definitiu del programa de
formacié i la seva execucié. Tot i aix0 quedara concretat en el pla de
treball, el model avaluatiu que cal aplicar en aquesta fase és el
formatiu, en qué cada pas del procés de formacié és discutit i avaluat,
amb el feed-back corresponent respecte del projecte, tornant-lo a
dissenyar de manera que s'adapti més bé a la realitat concreta a la
qual s'aplica.

Finalment, a la fase avaluativa, s’hi procedira a I'avaluaci6
sumativa dels canvis produits a partir del programa, de la seva
laténcia en el temps i de l'impacte produit en I'entorn. Tot aixd
s'explicitara en I'informe d’avaluaci¢; 'avaluacié de la fase avaluativa
seria alld que anomenem la metaavalauacio.

A tall de sintesi, i per acabar, representem el nostre model en els
termes seglents:
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RESPONSABLE FASE ACTIVITATS QUE IMPLICA RESULTAT AVALUACIO
Analista de ANALITICA Analisi i explicitacio de les Projecte del pla Avaluacio
problemes i necessitats de formacio, obstacles de formacié inicial
recursos previsibles, recursos necessaris
Especialista en INTERACTIVA Disseny definitiu del pla de Pla general del Avaluacio
formacié I formacié. Execucio6 de la formacié treball formativa
Avaluador AVALUATIVA Avaluacié sumativa. Avaluacio de Informe <4+— Metaavaluacio
la laténcia. Avaluacio de I'impacte d'avaluacio6
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En el presente articulo
se trata de considerar
tres objetivos funda-
mentales: a) analizar el
moderno concepto de
evaluacién, destacando
sus caracteristicas y
funciones mas impor-
tantes; sobresale en
este punto el cardcter
procesual dirigido a la
toma de decisiones; b)
establecer la naturaleza
de dicho proceso, para
lo que se especifican
las fases de que consta,
los propésitos funda-
mentales que se
persiguen en cada una de
ellas y las actividades
que comporta; ¢)
finalmente, se trata de
insertar la evaluacién
en el proceso general de
formacién, para lo cual
se propone un modelo
personal de integracion.

Abstracts

Par cet article nous
avons essayé d'atteindre
trois objectifs
fondamentaux: a)
analyser le concept
moderne d‘'évaluation en
mettant en relief ses
caractéristiques et
fonctions les plus
importantes. Il en
ressort son caractére de
processus adressé a la
prise de décisions; b)
établir la nature de ce
processus. Pour cela il a
fallu préciser les
phases qui le
composent, les buts
fondamentaux visés dans
chacune des phases et
les actions qu'il
comporte; c) finalement,
nous avons essauyé
d'insérer I'évaluation
dans le processus
général de formation, en
proposant un modéle
personnel d'intégration.

This article has three
basic objectives;
analysis of the modern
concept of evaluation,
with its characteristics
and main functions,
emphasising its quality
as a process leading to
decision-making;
consideration of the
nature of this process,
specifying the stages,
the main aims of each,
and the activities
involved; and finally,
the incorporation of
evaluation in the
general training
process, proposing a
personal mode! of
integration.
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