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La utopía está en el horizonte. Camino dos pasos, ella se aleja dos 
pasos, y el horizonte se corre diez pasos más allá. Entonces, ¿para 

qué sirve la utopía? Para eso, sirve para caminar.

Eduardo Galeano

Aprender es cambiar. Y cambiar es aprender. Podéis aprender bien 
o mal. Pero no podéis aprender sin cambiar o cambiar sin aprender.

Bart Kosko





Necesitamos construir una nueva cultura de la sostenibilidad, y para ello la educación debe 
jugar un papel clave. La educación para la sostenibilidad, además de ocuparse de aspectos 
relacionados con la calidad ambiental y el acceso a los recursos, trabaja cuestiones relativas a 
la participación, la equidad y la justicia social, que son perspectivas esenciales para implicarse 
en este proceso.

Cada vez son más los programas educativos que, desde diferentes ámbitos, abordan el reto 
de la sostenibilidad. Sin embargo, seguimos teniendo dificultades para aprehender y comuni-
car los avances que vamos consiguiendo. Invertimos tiempo, esfuerzo y recursos planificando 
y desarrollando nuestros programas educativos. Por lo tanto, es importante conocer qué 
funciona y qué necesita mejorar. La evaluación nos ayuda a encontrar respuestas a estas cues-
tiones. Ésta puede realizarse de diversas formas, con diferentes finalidades y por medio de 
diversos métodos, pero siempre será un proceso que se caracteriza por recoger información, 
interpretarla, emitir un juicio de valor y tomar decisiones que permitan regular y mejorar el 
programa o alguno de sus componentes.

Cuando evaluamos nuestro programa podemos aprender de nuestra experiencia y ajustar el 
programa para el futuro. La evaluación aporta un mecanismo de realimentación para una 
mejora continua, contribuye a la toma de decisiones en cualquier fase del programa, anima a 
reflexionar sobre el proceso y los resultados, ayuda a comprender el valor del programa y 
aporta evidencias sobre si estamos consiguiendo lo que queríamos.

La evaluación es, en definitiva, una parte esencial del proceso educativo que permite reflexio-
nar sobre la práctica para mejorarla. Resulta primordial, por lo tanto, abordar la cuestión de qué 
podemos hacer para fortalecer la cultura de evaluación de las organizaciones y para integrar-
la en su práctica cotidiana.

La guía que ahora presentamos pretende contribuir a ello ofreciendo una metodología que 
puede adaptarse a las necesidades y circunstancias de cada organización. Sugiere cómo abordar 
la evaluación de un programa de educación para la sostenibilidad y presenta, para ello, un pro-
ceso centrado en las cuestiones más relevantes que se nos plantean a lo largo de la evaluación.

Iosu Madariaga Garamendi 
Diputado foral de Medio Ambiente
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Hasta que uno no se compromete está en la duda, en la posibilidad de retroceder 
siempre sin provecho… Para ayudarle a uno, ocurren todo tipo de cosas que, sin 
decisión, no ocurrirían jamás. Toda una corriente de acontecimientos se desprende 
de la decisión, provocando a favor de uno todo tipo de incidentes imprevistos, en-
cuentros y ayuda material que nunca nadie hubiera soñado que sucedieran. Cual-
quier cosa que puedas soñar, que puedas hacer, empieza a hacerla. El atrevimiento 
conlleva genio, poder y magia. Atrévete y empieza ahora.

J. W. Goethe

Cada vez son más los programas educativos que, desde diferentes ámbitos −escuela, agencias 
gubernamentales, organizaciones no gubernamentales, etc.−, abordan el reto de la sostenibi-
lidad. Invertimos tiempo, ilusiones, esfuerzo y recursos planificando y desarrollando esos 
programas, y, aunque existe un interés generalizado por conocer qué funciona y qué necesita 
mejorar, seguimos teniendo dificultades para aprehender y comunicar los avances que vamos 
consiguiendo. La evaluación sigue siendo un tema controvertido. En ocasiones es percibida 
como una carga impuesta o una actividad que quita tiempo a otras actividades más «impor-
tantes». Sin embargo, aunque sea de manera informal, la evaluación forma parte de toda ac-
tividad humana. Continuamente estamos evaluando, mostramos curiosidad por cómo o por 
qué funciona algo, cómo podríamos mejorarlo o hacerlo de forma diferente. Evaluar un pro-
grama es similar, aunque puede ser algo más formal y organizado.

Stokking, van Aert, Meijberg y Kaskens (1999) señalan al menos cuatro razones por las que es 
importante prestar atención a la evaluación:

– � Clarifica lo que aprenden quienes participan en el programa.
– � Da la oportunidad de justificar el funcionamiento y la efectividad del mismo.
– � Suministra información para mejorar.
– � Promueve el desarrollo profesional del personal del programa.

INTRODUCCIÓN
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Por su parte, entre los beneficios de la evaluación, Schueller, Yaffee, Higgs, Mogelgaard y De-
Mattia (2006) destacan los siguientes:

– � Aumenta el impacto de unos recursos siempre limitados. El conocimiento generado permi-
te identificar las fortalezas y debilidades del programa y regular nuestra práctica: ¿qué as-
pectos han funcionado bien?, ¿cuáles no?, ¿por qué?...

– � Da sentido a nuestro programa dentro de un contexto complejo, donde diversas actividades 
y circunstancias interactúan.

– � Mejora las dinámicas y los procesos, facilitando el diálogo entre la gente y las organizaciones 
implicadas en el programa y ayudando a construir una idea compartida del mismo.

– � Genera apoyos. Demostrando el valor del programa, podemos conseguir apoyo y financia-
ción.

– � Ayuda a gestionar la incertidumbre y el cambio, ya que permite aprender de la experiencia 
y ajustar la práctica.

En la evaluación juzgamos y valoramos lo que hemos hecho, o estamos haciendo, y los resul-
tados que estamos obteniendo. Evaluar es atribuir valor a las cosas. Se evalúa para comprender 
y, en definitiva, para cambiar y mejorar (Santos Guerra, 1993).

El concepto de evaluación puede ser utilizado de diversas formas, con diferentes finalidades 
y por medio de variados medios. Pero toda actividad de evaluación se puede identificar como 
un proceso caracterizado por recoger información, analizarla, emitir un juicio sobre ella y tomar 
decisiones de acuerdo con el juicio emitido (Sanmartí, 2007).

Al abordar estas cuestiones, aflora con frecuencia una sensación de inseguridad, tenemos la 
impresión de que es una cuestión compleja, sólo al alcance de «los expertos». Sin embargo, la 
evaluación es más una cuestión ética que técnica, tiene que ver con el propósito de los pro-
cesos y el marco de referencia de nuestros programas. No es un proceso neutral, aséptico, sino 
que está cargado de ideología y de dimensiones políticas (Bates, 1988). La evaluación «supone 
una forma específica de conocer y relacionarse con la realidad, en este caso educativa, para 
tratar de favorecer cambios que la optimicen. Se trata de una praxis transformadora que, para 
incidir en profundidad, precisa activar los aspectos culturales, sociales y políticos más relevan-
tes de los contextos donde actúa» (Mateo, 2000).

Existen numerosas perspectivas y enfoques para realizar la evaluación, en función de las res-
puestas que demos a cuestiones como: qué pretendemos y por qué, qué efecto tiene, quién 
hace la evaluación, para quién se hace, cuáles son los temas clave que vamos a abordar, etc. 
Con frecuencia se utilizan metodologías de evaluación sofisticadas que tienden a mitificarla, 
confunden a quienes participan en el programa y conducen a la escasa utilización de los re-
sultados (Aubel, 2000). Se impone, en nuestro caso, la necesidad de adoptar una perspectiva 
participativa y orientada a la acción, en coherencia con los cambios necesarios para impulsar 
una educación orientada a la sostenibilidad.

Hemos de superar, por otra parte, la tendencia a pensar en procesos que empiezan con la 
planificación y acaban con la evaluación. Ésta es un proceso continuo e integrado en el desa-
rrollo del programa, permitiendo a quienes participan mejorar sus competencias para futuras 
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acciones. Tiene que ver con el aprendizaje y el desarrollo de la comunidad, a quien pertenece. 
Debe contribuir a destacar y celebrar lo que ha funcionado −sin convertirse en un ejercicio de 
autocomplacencia− y ayudarnos a descubrir qué debe mejorar. En este sentido, Aubel (2000) 
señala que «el principal enfoque del programa de la evaluación no debe centrarse en la iden-
tificación de problemas e insuficiencias, más bien debe concentrarse en la formulación de 
lecciones aprendidas para utilizarlas en el futuro en base tanto a los éxitos como a las dificul-
tades».

En definitiva, el tipo de evaluación que planteamos está basado en la reflexión sobre lo que 
hacemos, de donde se deriva el aprendizaje y la mejora. Es un proceso educativo, aumenta el 
protagonismo de la comunidad y la refuerza. Está dirigida a organizaciones que quieran com-
prender el aprendizaje y los cambios que están ocurriendo como resultado de su apuesta a 
favor de la educación para la sostenibilidad.

Así pues, esta guía está dirigida a colectivos y personas que deseen desarrollar conocimiento 
conducente a la acción y al cambio mediante la evaluación participativa de su actividad. Pro-
pone un proceso de reflexión sobre la práctica que nos permita comprender con mayor pro-
fundidad lo que estamos realizando y sus resultados y, en base a ello, tomar decisiones que 
favorezcan la mejora. Se basa en la creencia de que las personas tienen derecho a participar 
en las instituciones y decisiones que afectan a sus vidas, y que la evaluación constituye un 
vehículo para la participación, la mejora y el aprendizaje.

La intervención de quienes participan en el programa –y otros grupos interesados en él− con-
tribuirá a aumentar la relevancia de la evaluación y la calidad de los resultados. Sabemos, 
además, que las personas involucradas en la evaluación no solo pueden contribuir en el pro-
ceso sino también aprender unas de otras. La actividad de compartir y aprender, que se forta-
lece a través de la dinámica de grupo generada, contribuye al aprendizaje de la organización 
(Aubel, 2000).

Se ofrece un modelo participativo para integrar la evaluación en la planificación y el desarrollo 
de programas de educación para la sostenibilidad. Se trata de una propuesta abierta, no de un 
enfoque de «todo o nada». Puede ser usado en parte o en combinación con otros métodos. 
Cada colectivo elegirá y adaptará lo que más le interese, en función de sus circunstancias, con 
la convicción de que nunca se dan las condiciones ideales. No dejemos llevarnos por conside-
raciones del tipo «en otro momento, en otras circunstancias, con otras personas, con más 
medios, con asesoría externa... sería posible, pero ahora…» ¡Ahora es el momento! Lo impor-
tante es construir la curiosidad por aquello que dinamiza la mejora, la búsqueda del cambio 
necesario. No esperemos a crear modelos «perfectos» que nunca llegan.

La guía está organizada en dos partes. En la primera, que comprende los cuatro primeros ca-
pítulos, reflexionamos brevemente sobre el aprendizaje para la sostenibilidad −ámbito en el 
que se sitúan nuestros programas−, tratamos de comprender cómo funcionan éstos, plantea-
mos la evaluación como parte esencial de nuestros procesos educativos y exponemos los 
argumentos que nos llevan a optar por una evaluación participativa. En la segunda parte, su-
gerimos cómo abordar la evaluación de nuestros programas. Para ello, se presenta un proceso 
centrado en las cuestiones más relevantes que se nos plantean a lo largo de la evaluación.
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Escogí la sombra de este árbol para
reposar de lo mucho que haré,

mientras te espero.
Quien espera en la pura espera
vive un tiempo de espera vacío.

...
No te esperaré en la pura espera

porque mi tiempo de espera es un
tiempo de quehacer.

...
Estaré preparando tu llegada

como el jardinero prepara el jardín
para la rosa que se abrirá en la primavera.

Paulo Freire

Actualmente, somos incapaces de organizarnos para tratar los problemas vitales del sistema 
Tierra, entre los que Morin (2011) destaca los siguientes:

– � El peligro nuclear que se agrava con la diseminación y tal vez la futura privatización del ar-
mamento atómico;

– � La degradación de la biosfera;
– � La economía mundial desprovista de un sistema de control/regulación;
– � La reaparición de las hambrunas;
– � Los conflictos etno-político-religiosos que pueden degenerar en guerras entre civilizaciones.

Este autor plantea la necesidad de cambiar de vía para que se produzca una metamorfosis que 
permita alumbrar un futuro común para la humanidad. Efectivamente, pocos objetivos hay 

Capítulo 1. 
Aprender para la sostenibilidad, 
meta de nuestros programas
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tan apremiantes y decisivos como lograr la mejora de la calidad de vida de esta generación y 
las venideras de forma que sea respetuosa con las personas y su casa común1. La sostenibilidad 
plantea un reto de innovación que nos invita a repensar cómo organizamos nuestras comu-
nidades, nuestras vidas y nuestro trabajo de tal forma que encontremos soluciones que me-
joren la calidad de vida de la gente sin degradar el medio ambiente, acumular problemas para 
el futuro o transferirlos a otras partes del mundo.

Podemos entender la sostenibilidad como un horizonte que, reconociendo los límites ambien-
tales, guía a las comunidades hacia una forma de desarrollo socialmente equitativo, ecológica-
mente viable y económicamente eficaz, capaz de redistribuir la riqueza. Se refiere, por lo tanto, 
a maneras de pensar el mundo y a formas de práctica personal y social que conducen a:

– � Personas autónomas, con valores éticos y plenamente realizadas.

– � Comunidades constituidas en torno a compromisos de colaboración, tolerancia y equidad.

– � Sistemas e instituciones sociales participativas, transparentes y justas.

– � Prácticas relativas al medio ambiente que valoran y apoyan la diversidad biológica y los 
procesos ecológicos y vitales.

– � Sociedades viables tanto a corto como a largo plazo.

En el modelo de desarrollo social y económico las relaciones entre las personas, y entre éstas 
y su medio ambiente, son fundamentales. Son las relaciones sociales y económicas entre los 
pueblos, y de éstos con los recursos naturales, las que facilitan o entorpecen el proceso hacia 
un futuro común.

Cuando hablamos de sostenibilidad no podemos obviar que existen diferentes interpretacio-
nes, a veces controvertidas, que son producto de visiones antagónicas del mundo, de distintas 
ideologías, de diversas tradiciones y tipos de conocimiento, así como de sistemas de valores 
e intereses contrapuestos. En un mundo dividido, no es raro que «los ricos y poderosos» tengan 
unas prioridades y «los pobres y marginados» otras distintas.

Hacer operativo el concepto de sostenibilidad no es fácil, entre otras cosas porque pone en 
tela de juicio las prácticas y las relaciones de poder existentes. Una vía para concretar esta idea 
puede ser la identificación de las necesidades –materiales, sociales, espirituales, ambientales, 
etc.− que justifican un determinado proyecto, analizando la respuesta que da ante ellas y a 
quién beneficia.

En la Reunión Internacional de Expertos en Educación Ambiental, celebrada en Santiago de 
Compostela en 2000, ya se advertía de que el concepto de sostenibilidad debe ser permanen-
te y críticamente revisado con un doble fin: evitar su uso para enmascarar enfoques desarro-
llistas e insolidarios, e impedir su aplicación indiscriminada en cualquier iniciativa que asocie 
educación y medio ambiente. Se señalaba, asimismo, que es preciso traducir el valor general 
de la sostenibilidad en valores intermedios: suficiencia, eficiencia, durabilidad, solidaridad, 

1 � El Informe sobre Desarrollo Humano 2011, titulado Sostenibilidad y Equidad: Un mejor futuro para todos, insiste en la 
necesidad de tratar de forma conjunta los apremiantes desafíos globales de sostenibilidad y equidad (PNUD, 2011). 
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moderación, participación, responsabilidad, equidad, simplicidad voluntaria, comunitarismo, 
prevención, etc. Estos valores son más operativos para construir una ética «práctica» que 
oriente nuestros esfuerzos (UNESCO, 2001).

Necesitamos construir, de forma colectiva, una nueva cultura de la sostenibilidad, y la educa-
ción puede ser clave porque:

– � Inspira la convicción de que cada ser humano tiene la capacidad y la responsabilidad de 
colaborar en la introducción de cambios positivos en su comunidad.

– � Aumenta las capacidades de las personas para hacer realidad sus proyectos de sociedad, y 
por lo tanto, de evolución hacia la sostenibilidad.

– � Fomenta los valores, la conducta y los estilos de vida necesarios para un futuro sostenible.
– � Fortalece la capacidad de reflexión orientada al futuro, para aprender a tomar decisiones 

que contemplen el largo plazo, teniendo en cuenta la equidad, la calidad del medio y las 
necesidades de todas las comunidades.

Avanzar hacia la meta de la sostenibilidad no es tanto una cuestión técnica como humana. La 
experiencia demuestra que ese avance no pasa tanto por soluciones tecnológicas como por 
llegar a un consenso sobre las soluciones a adoptar, e implicar a la gente en su puesta en 
práctica. Como todo proceso social, depende de los valores y las formas de comportamiento 
humano. Es por ello por lo que el aprendizaje para la sostenibilidad tiene un papel fundamen-
tal en este proceso. La educación permite comprendernos a nosotros mismos y a los demás, 
a la vez que entender los vínculos que nos unen a los entornos naturales y sociales. Esto nos 
proporciona una base excelente para construir los valores que sustentan las nociones de 
respeto y cuidado.

La sostenibilidad es un concepto en evolución, y los esfuerzos educativos deben reflejarlo. 
Deben tomar en consideración las condiciones ambientales, económicas, sociales y culturales 
de cada comunidad. Como resultado, la educación para la sostenibilidad tendrá formas distin-
tas en diferentes partes del mundo, pero promoverá, en cualquier caso, competencias para 
seguir aprendiendo, pensar con sentido crítico, trabajar en equipo, y buscar y aplicar el cono-
cimiento. De este modo, comparte los rasgos de toda experiencia educativa de calidad, incor-
porando al proceso de enseñanza-aprendizaje los valores propios de la sostenibilidad.

La educación para la sostenibilidad es, en definitiva, un movimiento internacional de pensa-
miento y acción que promueve el respeto y cuidado de las personas −teniendo en cuenta las 
generaciones presentes y futuras−, de la diversidad y del medio ambiente. Consecuentemen-
te, nos capacita para desarrollar comportamientos y prácticas que permitan a todos los seres 
humanos satisfacer sus necesidades básicas, y tener una «vida buena».
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TABLA 1.  Características de la educación para la sostenibilidad

La educación para la sostenibilidad

•  �Está basada en valores, de forma que éstos se expliciten, se discutan y puedan seleccionarse los 
más acordes con la sostenibidad.

•  �Desarrolla el pensamiento crítico, afronta dilemas y capacita para buscar soluciones a los proble-
mas.

•  �Está orientada a la acción. La sola conciencia no produce cambios. Más allá de sensibilizar, debe-
mos promover el compromiso.

•  �Asume la participación en la toma de decisiones, incluyendo las relativas al entorno y a la forma de 
aprendizaje.

•  �Adopta un enfoque interdisciplinar y holístico.

•  �Utiliza múltiples cauces y recursos didácticos (la palabra, las artes plásticas, la dramatización, los 
debates, las experiencias, etc.) para construir de forma conjunta el conocimiento, superando la 
simple transmisión de conocimientos.

•  �Es significativa para quien aprende y la comunidad, integrando las experiencias didácticas en la 
vida personal y profesional.

•  �Guarda estrecha relación con la vida local, considerando las relaciones mutuas entre esta escala 
local y la global.

•  �Tiene en cuenta las condiciones (ambientales, económicas, sociales, etc.) de la comunidad donde 
se desarrolla, y es culturalmente apropiada.

•  �Se desarrolla mediante procesos de participación en los que las personas y grupos implicados 
puedan expresar sus intereses y la visión que tienen de una comunidad sostenible.

La principal agenda de la educación para la sostenibilidad debe ser la construcción de nuevas 
maneras de ver nuestro futuro común, de experimentar nuestro planeta y de participar en la 
resolución de los problemas y temas sociales. Así, además de ocuparse de aspectos relaciona-
dos con la calidad ambiental y el acceso a los recursos naturales ahora y en el futuro, trabaja 
asuntos de participación, equidad y justicia social, que son perspectivas esenciales para impli-
carse en la búsqueda de la sostenibilidad (Breiting, Mayer y Mogensen (2005).

Todo esto supone un importante reto para el sistema educativo (Martínez Huerta, 2010). Pero 
sabemos que no sólo se aprende en la escuela. Aprendemos a lo largo de la vida, en las inte-
racciones cotidianas, en la familia, en el centro de trabajo, viendo la televisión, usando el orde-
nador, observando, experimentando y aprendiendo de los errores. Por lo tanto, la educación 
para la sostenibilidad se dirige a todas las personas, independientemente de su edad. Se de-
sarrolla desde la perspectiva del aprendizaje a lo largo de toda la vida, y utiliza todas las mo-
dalidades de aprendizaje: formal, no formal e informal.

El aprendizaje, por otra parte, no se limita a la esfera individual, sino que también debe desa-
rrollar la capacidad de colaborar con otras personas para provocar un cambio en las institucio-
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nes y estructuras sociales. Ha de promover, por lo tanto, la participación personal y grupal en 
la búsqueda de pautas de organización y en la experimentación de cambios sociales, en un 
esfuerzo por encontrar los mecanismos y las estructuras más idóneas para avanzar hacia la 
sostenibilidad.

Capacitar para actuar

Entendemos la educación para la sostenibilidad como capacitación para la acción consciente, 
cuyo objetivo es aprender para cambiar, y que encuentra su mejor estrategia en la participación 
en proyectos reales de transformación y cambio. Debemos ayudar a implicar, y no sólo sensi-
bilizar, a las personas y a los grupos sociales (Solano, 2008). La conciencia, por sí sola, no pro-
duce cambios, aunque sí puede facilitar la participación en los procesos que conducen a ellos. 
Procesos que deben ser también de cambio social. Esto significa generar propuestas claras de 
trabajo y lograr el compromiso social para capitalizarlas. La educación para la sostenibilidad 
puede lograr que las personas sepan cómo hacer las cosas y se comprometan a hacerlas. Pero 
este saber hacer y este compromiso sólo se materializarán si existe una propuesta de trabajo 
que la gente haga suya y la concrete en su ámbito de acción: el hogar, el centro de trabajo, la 
escuela u otros.

Los procesos educativos han ido muchas veces en paralelo, sin conexión, con los procesos de 
gestión, tanto en temas ambientales como sociales. La respuesta más fácil y recurrente ha sido 
la creación de materiales didácticos o cursos de formación, pero sin plantear los procesos en 
los cuales estos instrumentos serán aplicados para lograr los objetivos deseados (Solano, 2008).

 Los programas educativos deben tener como objetivo 
construir las competencias necesarias para participar en 
el avance hacia la sostenibilidad. Tener conciencia de un 
tema o problema es más que conocerlo, significa estar 
dispuesto a actuar sobre el mismo. Por ello, el verbo que 
debemos usar en educación para la sostenibilidad es 
comprometer, además de sensibilizar, y para ello deben 
plantearse procesos que promuevan la acción.

Por lo general, los procesos de toma de conciencia son lentos, pues se enfrentan a conceptos 
y prácticas arraigadas desde hace tiempo. Esto echa por tierra la idea de muchos proyectos 
que se plantean como objetivo concienciar, y contemplan tiempos muy cortos −un año o un 
curso escolar−, cuando la toma de conciencia real significa cambiar la forma de vivir, proceso 
de mayor duración.

Muchos discursos defienden, implícita o explícitamente, que la educación debe resolver los 
problemas; sin embargo, para lograr cambios reales deben conjugarse diferentes herramientas, 
de las cuales la educación sólo es una de ellas.

«Las reformas políticas, económicas, educativas y vitales, por sí solas, han estado, 
están y estarán condenadas a la insuficiencia y al fracaso. Cada reforma sólo puede 

Los programas de 
educación para la 
sostenibilidad, además 
de sensibilizar, han de 
promover el compromiso
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progresar si progresan las demás. Las vías reformadoras son correlativas, interactivas 
e interdependientes» (Morin, 2011).

Calvo y Gutiérrez (2007) hablan del espejismo que se produce cuando la llamada a la educación 
se hace para resolver los problemas sin cambiar sus causas, como una reiterada fantasía de 
políticos y gestores, destinada a escolares o a ese público en general, indeterminado, que debe 
poner los residuos en su sitio y cerrar el grifo cuando se lava los dientes.

Todo proceso de educación para la sostenibilidad tiene la obligación de calar hondo en la vida 
de quienes participan. Para ello, es necesario que sea significativo −relevante para la gente−, 
contextualizado −que contribuya a resolver problemas reales y cercanos− y que, además, 
promueva la metacognición individual e institucional, es decir, que las personas aprendan a 
aprender y que las entidades se conviertan en organizaciones que aprenden, teniendo para 
ello objetivos y procesos claros y bien definidos (Solano, 2008).

Algunos programas se plantean en torno a la creencia de que la información conduce a la com-
prensión, la comprensión lleva al interés y éste motiva el desarrollo de habilidades y la acción. 
Sin embargo, tenemos suficientes evidencias, a través de la experiencia y la investigación, como 
para afirmar que esta secuencia no se da automáticamente. La secuencia debería empezar por 
las cuestiones y problemas que interesan a quienes aprenden, ayudándoles a desarrollar las 
competencias para la acción a través del aprendizaje basado en la comunidad. Las competencias 
para la acción implican la capacidad de imaginar alternativas, clarificar los valores e intereses que 
soportan las diferentes visiones y elegir entre diferentes soluciones. Esto incluye desarrollar las 
habilidades que una ciudadanía informada y activa necesita para evaluar, planificar y actuar.

El deseo de actuar en un sentido determinado está relacionado con la interacción social que 
se produce al compartir sentimientos y emociones. Capacitar para la acción requiere la exis-
tencia de grupos sociales capaces de desarrollar ambientes emocionalmente estimulantes, en 
los que los individuos encuentren ventajas en actuar. Adquirir la capacidad de actuar no es 
consecuencia de actividades puntuales. Requiere una inmersión en ambientes que ponen en 
práctica lo que predican. Es preciso que la comunidad participe en esta labor identificando 
problemas, generando propuestas, tomando decisiones y aplicándolas.

Los conocimientos y prácticas sostenibles se enseñan, pero sobre todo se aprenden y se mo-
delan mediante pautas, a veces inconscientes, de vida y relaciones y se incorporarán, o no, a 
los hábitos individuales y colectivos mediante multitud de pequeñas decisiones y actividades 
diarias (Martínez Huerta, 2009).

Cambiar es difícil, pero posible −como nos recuerda 
Freire (2006)−, y si la educación sola no transforma la 
sociedad, sin ella tampoco ésta cambia. Por ello, la 
educación para la sostenibilidad ha de hacer hincapié 
en el cambio de modelos, estilos de vida y estructuras 
sociales de poder para, aprendiendo de nuestras ex-
periencias, examinar cómo avanzar hacia la sostenibi-
lidad (Tilbury y Ross, 2006).

Adquirir la capacidad de 
actuar no es consecuencia 

de actividades puntuales. 
Requiere una inmersión en 

ambientes que ponen en 
práctica lo que predican
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TABLA 2.  Ideas clave de la educación para la sostenibilidad2

Ciudadanía y 
participación

•  �Tenemos algo que decir en el futuro que queremos.

•  �Participar en la toma de decisiones: derecho y responsabilidad.

•  �Voluntad de actuar responsablemente (querer).

•  �Desarrollo de capacidades para ello (saber cómo, poder).

•  �Comprender las conexiones que se establecen entre valores 
personales y creencias-conducta-comunidad sostenible.

Cambio hacia la 
sostenibilidad

•  �Consciencia de los límites.

•  �Un desarrollo insostenible tiene consecuencias: conflictos por los 
recursos, incremento de la pobreza, degradación ambiental, etc.

•  �Gestionar nuestra casa y nuestro trabajo de forma más sostenible.

•  �Cuestionar decisiones y prácticas que afectan a la sostenibilidad en 
nuestra comunidad.

Necesidades y 
derechos de «todos»

•  �Tener en cuenta los derechos y las necesidades de «los otros», aunque 
estén lejos en el tiempo y/o en el espacio.

•  �Lo que hacemos y decidimos ahora tiene repercusiones en el futuro.

•  �Cuestionar los productos y servicios que usamos (derroche de recursos 
vs. alternativas más sostenibles).

•  �Evaluar la sostenibilidad de nuestro estilo de vida. 

Interdependencia •  �Conexiones entre la vida de la gente y los lugares, a escala local y 
global.

•  �Las decisiones que se toman en un lugar afectan a lo que pasa en otras 
partes del planeta.

•  �Los seres vivos dependen unos de otros. Todos los seres vivos son 
valiosos.

•  �El contexto global (comercio, industria, consumo, etc.) afecta a la 
gente, a los lugares en los que vive, a las plantas, a los animales...

Diversidad •  �Comprender la importancia y el valor de la diversidad (cultural, social, 
biológica, etc.) en la vida de la gente.

•  �La diversidad enriquece nuestras vidas.

•  �Actitud crítica ante decisiones políticas, tecnológicas y/o económicas 
que afectan a la diversidad. 

2  Basada en Ofsted (2003).
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Calidad de vida, 
equidad y justicia

•  �Distinguir entre desarrollo humano y crecimiento económico.

•  �Diferencia entre necesidades y deseos.

•  �Desarrollar el sentido de equidad.

•  �Buscar la calidad de vida para todas las personas a escala local y global 
(no es lo mismo calidad y nivel de vida).

Incertidumbre y 
precaución

•  �Estamos aprendiendo continuamente.

•  �Nuestras acciones pueden tener consecuencias imprevistas.

•  �Tener en cuenta diferentes puntos de vista. Diferentes personas tienen 
diferentes formas de hacer las cosas.

•  �Valorar cuidadosamente las evidencias.

•  �Pensar críticamente y de forma creativa sobre los problemas, las 
soluciones y las alternativas.
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Son cosas chiquitas. No acaban con la pobreza, no nos sacan del subdesarrollo, no 
socializan los medios de producción y de cambio, no expropian las cuevas de Alí 
Baba. Pero, quizá, desencadenen la alegría de hacer, y la traduzcan en actos. Y al fin 
y al cabo, actuar sobre la realidad y cambiarla, aunque sea un poquito, es la única 
manera de probar que la realidad es transformable.

Eduardo Galeano

Podemos considerar que un programa es una actividad organizada que, persiguiendo unos 
objetivos, se dirige a uno o varios colectivos −aunque despierta el interés de otras muchas 
personas−, cuenta con un sistema de gestión y financiación y se prolonga en el tiempo (Stake, 
1976).

Ser conscientes de cómo funciona un programa y de qué relaciones se establecen entre sus 
componentes es el primer paso para abordar correctamente su diseño y evaluación. En este 
sentido, puede sernos útil el símil que proponen Cox, Kozak, Griep y Moffat (2002). Imaginemos 
un estanque al que arrojamos una piedra. Naturalmente, en la superficie del agua se produci-
rá un chapoteo y luego ondas que se van expandiendo. Tanto la piedra como quien la arroja 
representan insumos −recursos humanos y materiales−. El acto de tirar la piedra sería una 
actividad, el chapoteo que se produce representaría el producto de la actividad, y las ondas 
que le suceden, los resultados que vamos consiguiendo y que provocan un impacto a largo 
plazo. La orilla del estanque marcaría los límites de nuestro proyecto, tanto en lo que se refie-
re al espacio físico como a las personas implicadas.



22

Guía de evaluación. Programas de educación para la sostenibilidad

FIGURA 1.  Componentes de un programa3

Esta metáfora hace referencia a cinco componentes básicos de todo programa: insumos, ac-
tividades, productos, resultados e impacto.

Los insumos incluyen los recursos humanos, financieros, organizativos y comunitarios que 
tenemos disponibles para desarrollar un programa. Es lo que aportamos para realizar activida-
des y generar productos. Esto incluye, entre otras cosas, tiempo, dedicación de personal y 
voluntariado, dinero, materiales, equipamiento, experiencias e investigaciones previas, tecno-
logía, etc.

Las actividades son los procesos, herramientas, eventos y acciones que se usan para originar 
los cambios o resultados esperados del programa. Aunque son una parte intencional del 
programa, no constituyen finalidades en sí mismas. Las actividades son herramientas para el 
cambio. Unas aportan vías para actuar y abordar las necesidades detectadas, otras ayudan a 
quienes participan a superar barreras que les impedirían actuar. Pueden agruparse en cinco 
categorías:

– � Difusión de información: presentaciones, exposiciones, boletines, hojas informativas, etc.
– � Actividades prácticas: visitas, talleres, itinerarios, plantaciones, concursos, etc.
– � Trabajo con medios de comunicación: comunicados o presentaciones, ruedas de prensa, 

anuncios, etc.
– � Educación formal: clases, cursos, sesiones de trabajo, salidas, etc.
– � Eventos: grupos de trabajo, encuentros, acontecimientos locales, nacionales o internacio-

nales, etc.

Normalmente, para lograr un resultado son necesarias diversas actividades, que deben ser 
elegidas teniendo en cuenta los resultados que queremos obtener (Department of Environ-

3  Basada en Cox, Kozak, Griep y Moffat (2002).

Actividades Resultados

Impacto

Productos
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ment and Conservation NSW, 2000). Recurrir a experiencias previas y a la literatura relacionada 
con la necesidad que aborda el programa nos aportará información sobre qué ha funcionado 
en otras ocasiones, y nos ayudará a plantear buenas actividades.

Los productos son los frutos que obtenemos directamente de las actividades y crean las 
condiciones para conseguir los resultados. Productos del programa pueden ser las clases dadas, 
las reuniones realizadas, los materiales distribuidos, las labores de asesoría y facilitación llevadas 
a cabo, etc. Generalmente, se describen en términos del tamaño y alcance de los servicios 
prestados o elementos generados por el programa. Indican si un programa se dirige a los 
públicos previstos en la medida que se había planificado. En definitiva, aportan datos sobre 
las actividades y constituyen evidencias de la aplicación del programa.

Los resultados son los cambios que experimentan quienes participan en el programa. Pueden 
ser cambios en la conciencia, el aprendizaje, las actitudes, las habilidades, el comportamiento, 
las acciones, las decisiones, etc., que resultan de las actividades llevadas a cabo. No tenemos 
control total sobre ellos porque no se desprenden directamente de las actividades y existen 
influencias externas. Se derivan de una combinación de varios productos inmediatos y son 
menos numerosos que éstos. Los resultados representan los logros que vamos consiguiendo 
y ayudan a responder a la pregunta: ¿qué estamos consiguiendo? o ¿qué aporta nuestro pro-
grama?

Debemos tener en cuenta que realizar una actividad no es lo mismo que obtener resultados, 
fruto de la realización de esa actividad. Rastrear datos como las reuniones mantenidas o las 
personas inscritas ayuda a realizar el seguimiento del programa, pero esos datos corresponden 
a productos −datos de actividad−, no resultados −que esperamos obtener en el futuro−.

Hemos de asegurarnos de que los resultados esperados sean razonables y se mantienen en 
una escala apropiada −por ejemplo: la gente o los ambientes que esperamos influir están en 
nuestra esfera de influencia− teniendo en cuenta los recursos disponibles, las actividades 
planificadas y los plazos. Los resultados a corto plazo, por ejemplo, deberán ser asequibles en 
el plazo de 1-3 años, mientras que los resultados a medio plazo pueden serlo al cabo de 4-6 
años, habiendo una progresión lógica (Kellogg Foundation, 1998).

El impacto hace referencia a los cambios a largo plazo que persigue nuestro programa. Res-
ponde a la pregunta: ¿por qué este programa es importante?, y se relaciona con la visión del 
futuro preferido, que nuestro programa sólo no puede conseguir, pero al que debe contribuir. 
Como las ondas más distantes de nuestro símil, tarda tiempo y tiende a afectar a más gente. 
En ese momento y situación, nuestras ondas no son suficientemente poderosas como para 
ser dominantes, pero tienen su influencia (Cox, Kozak, Griep y Moffat, 2002).

Los impactos son los cambios comunitarios o sistémicos que se esperan como consecuencia 
del programa en un plazo de, por ejemplo, 7-10 años, y pueden incluir la mejora de condicio-
nes sociales, ambientales, educativas, etc.

El símil propuesto ofrece, por otra parte, una imagen de gran potencia –que puede ayudarnos 
a diseñar y gestionar el programa y los resultados esperados− ya que aporta cinco ideas fun-
damentales:
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•  �Tiempo. El producto es inmediato y fruto directo de la actividad. El resultado se produce a 
lo largo del programa, no está directamente ligado a la actividad, sino que necesita cierto 
tiempo para ser apreciado. El impacto se sitúa en el largo plazo y hace referencia a la visión 
de futuro.

•  �Alcance. El chapoteo se produce en una pequeña área, pero las ondas se van expandiendo. 
De la misma forma, unas actividades y sus productos pueden afectar a un pequeño grupo, 
pero sus beneficios pueden ir más allá de ese grupo inicial y afectar a toda una comunidad.

•  �Control. A medida que las ondas se van ampliando y alejándose del chapoteo inicial nuestra 
influencia va disminuyendo. Así, tenemos cierto control sobre los recursos, las actividades y 
sus productos, pero éste disminuye a medida que avanzamos en el tiempo y consideramos 
los resultados y el impacto.

•  �Contexto. Aunque podemos influir en los resultados, éstos quedan fuera de nuestro control, 
ya que existen otras influencias –pasan otras cosas en el estanque−. Nuestra labor será con-
tribuir a conseguir el impacto deseado.

•  �Aprendizaje y mejora. Cada chapoteo –con sus consiguientes ondas− es una experiencia. 
Cuanto más sepamos sobre el efecto de nuestras actividades –y del programa en general− 
mejor podremos planificar las acciones posteriores de cara a conseguir los resultados espera-
dos.

Los programas responden a necesidades

El primer paso a la hora de establecer un programa es determinar la razón de ser de éste. Es 
decir, qué necesidades quiere satisfacer. Éstas vienen marcadas por la diferencia entre lo 
deseado (visión de futuro) y el estado actual de la situación (base de referencia), y los progra-
mas son un medio para satisfacer esas necesidades –acercando el estado actual de la situación 
a lo deseado− (Department of Environment and Conservation NSW, 2000).

La comparación entre la visión deseada y la situación actual permite encontrar vacíos entre 
«lo que debería ser» y «lo que es». Estos vacíos constituyen la base para definir objetivos –re-
lacionados con los resultados esperados− que se transforman en metas amplias del programa 
–conectadas con el impacto perseguido−.

Es inusual que, una vez comprendida la situación, podamos abordar todas sus vertientes, por 
ello deberemos establecer prioridades. Diversos aspectos influyen en la elección del foco de 
atención: nuestros valores, los recursos y experiencia disponibles, el conocimiento de la situa-
ción, lo que otros programas están haciendo en relación al tema, etc. Las prioridades marcadas 
conducen a la identificación de los resultados deseados.

Para hacernos una idea del desarrollo de un programa educativo, de cómo funciona y qué 
relaciones se establecen entre sus componentes, puede sernos de utilidad la jerarquía pro-
puesta por Rockwell y Bennett (2004) (ver figura 2).
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FIGURA 2.  Relación entre los componentes de un programa educativo4

IMPACTO: meta 
perseguida

PRÁCTICAS: decisiones, 
prácticas, políticas…

APRENDIZAJE: conocimiento, actitudes, 
habilidades, aspiraciones...

REACCIONES: grado de interés, sentimientos hacia 
personas, temas, programa…

PARTICIPACIÓN: número y diversidad de participantes, intensidad de 
la participación…

ACTIVIDADES: eventos, métodos educativos, temas trabajados…

RECURSOS: personal, materiales, equipamiento…

Los tres primeros niveles tienen que ver con la propia aplicación del programa, y los siguientes 
con los resultados. De todas formas, de acuerdo con el enfoque sistémico, hemos de tener en 
cuenta que el programa en su conjunto es más que la suma de sus partes, y que cada una de 
ellas no se puede entender sin la referencia a las demás. Sabemos que los procesos no son 
lineales ni predeterminados, se producen multitud de ajustes, interacciones y realimentaciones. 
Los programas reales son complejos y dinámicos como lo son los contextos en los que se 
desarrollan (Taylor-Powell, Jones y Henert, 2003).

Los logros del programa dependerán tanto de la solidez del programa –que puede estable-
cerse en términos de recursos, actividades, participación y reacciones− como de factores 
contextuales −tales como las circunstancias locales y nacionales, entorno particular, condicio-
nes humanas, etc.−. Hemos de tener en cuenta que los factores contextuales son más influ-
yentes a medida que subimos en la escala de niveles (Rockwell y Bennett, 2004).

El ambiente en el que se desarrolla el programa incluye una variedad de factores externos 
que pueden influir en el éxito del programa. Estos incluyen el ambiente cultural, la estructura 
económica, los factores demográficos, el ambiente político, las experiencias previas de quienes 
participan en el programa, la influencia de los medios de comunicación, las políticas y priori-
dades existentes, etc. Pueden afectar, entre otras cosas, a:

– � el desarrollo del programa,
– � los/las participantes,

4  Basada en Rockwell y Bennett (2004).

Utilizamos los recursos para realizar 
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Éste condiciona las prácticas que ayudan 
a conseguir el impacto que perseguimos
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– � la velocidad y el grado de los cambios,
– � el personal y los recursos disponibles.

Estos factores interaccionan con el programa. No sólo influyen en éste sino que también son 
influidos por él. Pero el programa tiene poco control sobre ellos.

Sabemos que el programa se desarrolla en un contexto que debemos tener en cuenta. Hemos 
de valorar cómo puede influir en el desarrollo del programa y actuar en consecuencia (Taylor-
Powell, Jones y Henert, 2003).

Por otra parte, cuando establecemos un programa nos apoyamos en una serie de supuestos 
a los que no siempre prestamos la debida atención. Los supuestos son las creencias que tene-
mos sobre el programa, la forma en que funciona y la gente implicada. Influyen en las decisio-
nes que tomamos; son principios, creencias e ideas sobre:

–  la situación y el problema,
–  los recursos y el personal,
–  el conocimiento de partida,
–  el ambiente externo e interno,
–  las personas participantes (cómo aprenden, sus motivaciones, comportamiento, etc.),
–  la forma en la que el programa opera,
–  las expectativas sobre los logros del programa, etc.

Supuestos inadecuados o exagerados son, con frecuencia, la causa de que no se alcancen los 
logros esperados. Por ello, además de contar con la intuición y el sentido común, hemos de 
considerar si existen evidencias que apoyen la teoría o las ideas que hay detrás de nuestro 
programa. Podemos tener en cuenta, por ejemplo: programas y estrategias que han resultado 
exitosas en situaciones similares, informes sobre investigaciones o evaluaciones previas, bue-
nas prácticas existentes, la experiencia y el conocimiento de la gente, etc.

Aunque nuestra labor se centre en el ámbito educativo, hemos de recordar, una vez más, la 
necesidad de integrar la educación y la gestión para dar respuesta efectiva a las necesidades 
(sociales, ambientales, etc.). Así, será necesaria la colaboración entre diferentes instituciones y 
organizaciones para desarrollar –además de programas educativos− otras herramientas tales 
como incentivos económicos, prestación de servicios, asistencia técnica, legislación, etc. (Roc-
kwell y Bennett, 2004). En este sentido, Dufty (2003) plantea la necesidad de que haya una 
serie de «facilitadores» −participación, gestión, redes, infraestructura, intercambio de informa-
ción, etc.− sin los cuales los programas educativos no logran los cambios necesarios para 
avanzar hacia la sostenibilidad.
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Es necesario aprender a navegar en un océano de incertidumbres a través de archi-
piélagos de certeza.

Edgar Morin

Cuando la mayoría de la gente piensa en la evaluación, imagina algo que ocurre al final de un 
programa, que mira hacia el proyecto después de que éste ha terminado y decide si fue bue-
no o no. Sin embargo, la evaluación necesita ser parte integral del programa desde el inicio 
(Rabinowitz, 2011). Para explicar la relación entre la evaluación y el proceso educativo podemos 
utilizar el símil de la rueda (ver figura 3), donde la evaluación constituye el eje en torno al que 
gira. La llanta estaría integrada por una sucesión de acontecimientos interrelacionados (nece-
sidades, metas y objetivos, actividades, progreso en el aprendizaje, etc.) que se relacionan con 
el eje a través de los radios. Al igual que en el giro de la rueda, para que el proceso educativo 
se mueva correctamente, el conjunto debe estar bien ajustado (Bennet, 1993).

La evaluación es una parte esencial del proceso educativo que permite:

– � Descubrir «qué es lo que funciona» y cuáles son los medios más eficaces para desarrollar 
nuestros programas.

– � Reflexionar sobre nuestra práctica y aprender para mejorarla.
– � Recapacitar sobre lo que está ocurriendo y planificar nuevos desarrollos.
– � Comunicar a diferentes audiencias nuestros programas y su trayectoria.
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FIGURA 3.  Evaluación y proceso educativo5

Así pues, hemos de integrar la evaluación en el ciclo de 
planificación y acción, en nuestras rutinas de trabajo. La 
evaluación es un proceso −no un momento puntual 
más o menos relevante y trascendente−. Aporta un 
mecanismo de realimentación que favorece el apren-
dizaje basado en la experiencia, fomenta la mejora con-
tinua, enriquece la toma de decisiones, promueve la 
reflexión sobre los procesos y los resultados −de tal 
modo que podemos considerar mejor las futuras accio-

nes−, ayuda a comprender el valor de los programas y nos aporta evidencias sobre si estamos 
consiguiendo lo que queríamos (Department of Environment and Conservation NSW, 2000).

Como ya hemos apuntado, es importante pensar en la evaluación desde el comienzo, no 
dejándola para el final. Esto supone que la planificación de la evaluación y la del propio pro-
ceso educativo se realicen al mismo tiempo. De esta forma, identificaremos las oportunidades 
de evaluación a lo largo del proceso y sabremos qué información necesitamos, cuándo reco-
gerla, cómo organizarla, etc. (Thomson y Hoffman, 2003).

La planificación supone reflexión, en ella se establecen las bases para la acción, se marcan las 
pautas del proceso y se explicita el método. La planificación realizada en equipo permite llegar 

5  Adaptada de Bennet (1993).
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a un consenso que articula y ordena la acción. El tipo de evaluación que estamos planteando 
exige combinar la improvisación con la previsión y la planificación. El plan diseñado no se 
aplicará con rigidez, pero la flexibilidad y la atención a lo que pueda surgir en el proceso no 
elimina la intención y el proyecto. Sabremos qué, cómo, cuándo y porqué queremos evaluar. 
En realidad podemos hablar de una planificación permanente, atenta a la realidad viva de lo 
que ocurre y con capacidad de anticipación.

«El plan es acción organizada y, por definición, debe anticipar la acción: debe mirar 
hacia delante. Debe reconocer que toda la acción social es, hasta cierto punto, im-
predecible y, en consecuencia, un tanto arriesgada. El plan general debe ser lo bas-
tante flexible para adaptarse a efectos imprevistos y a limitaciones anteriormente 
indiscernibles» (Kemmis y McTaggart, 1988).

Por lo tanto, no ha de quedar todo a expensas de la improvisación bajo el pretexto de que no 
sabemos qué va a pasar. Por otra parte, es difícil que el azar solucione problemas de concepción 
y de método que no están previamente resueltos.

Hacer de la evaluación una parte integral del programa significa que la evaluación es parte de 
todo lo que hacemos. Diseñamos el programa teniendo en cuenta la evaluación, recogemos 
información de forma continuada y usamos la información para mejorar continuamente el 
programa.

Hemos de reconocer que la cultura de evaluación de numerosas organizaciones es frágil. 
Hablan de evaluar y dicen que quieren que se haga, pero la evaluación acaba convirtiéndose 
habitualmente en una actividad secundaria, que sólo aparece cuando existe algún tipo de 
presión, problemas u órdenes explícitas. Así, resulta primordial abordar la cuestión de qué 
podemos hacer para convertir la evaluación en parte de la vida cotidiana de las organizaciones 
(Sanders, 2002).

Desarrollar un sistema de evaluación de este tipo tiene numerosos beneficios, entre los que 
podemos destacar los siguientes:

– � Comprender mejor las necesidades de la audiencia a la que nos dirigimos y cómo responder 
a ellas.

– � Diseñar objetivos más factibles y evaluables.
– � Hacer un seguimiento del progreso hacia los objetivos de forma más efectiva y eficiente.
– � Aprender más de la evaluación.
– � Aumentar la eficacia del programa

La evaluación desarrolla una importante función de valoración de la calidad de los procesos y 
los resultados de los programas educativos. Así, la entendemos, fundamentalmente, como una 
exigencia interna de perfeccionamiento que implica la participación voluntaria de quienes 
actúan y desean conocer la naturaleza, las consecuencias y los efectos de su acción (Pérez 
Gómez, 1989).

Evaluar significa dialogar para comprender y transformar. La evaluación, entendida como 
instrumento y práctica de mejora, enlaza con los procesos de investigación en la medida que 
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sus resultados fundamentan planes y proyectos de acción transformadora. La valoración de 
los planes y de los procesos deberá evidenciar los puntos fuertes y aquellos aspectos que 
deben ser mejorados, a partir de la detección de nuevas incertidumbres o nuevos síntomas 
por parte de la propia comunidad. Así pues, la evaluación nos permite conocer de una forma 
más clara la realidad de nuestra práctica, y es uno de los factores que más pueden influir en su 
evolución.

FIGURA 4.  Ciclo de planificación-acción-evaluación6

6  Basada en Paxton (2008)

Necesidad(es) detectada(s)

¿Cómo valoraremos  el cambio?

Consenso de criterios

¿Lo estamos haciendo?
¿Es útil?

¿Qué hemos aprendido?

Seguimiento y evaluación

¿Qué es necesario cambiar?

Visión de resultados

¿Cómo lo haremos?

Plan de acción:
Personal, recursos, actividades, 

participación, resultados...



31

Capítulo 4. 
Evaluación participativa

El fin está en los medios, como el árbol en la semilla.

M. K. Gandhi

Si estamos inmersos en procesos de aprendizaje para la sostenibilidad, que exigen participa-
ción e implicación, hemos de procurar guiarnos por esos mismos valores al abordar la evalua-
ción. Mayer (2006) advierte de que los cambios necesarios para una educación orientada a la 
sostenibilidad deben ir acompañados de cambios en la evaluación que realizamos.

Por lo tanto, resulta necesario adoptar un enfoque participativo –más transparente−, invitando 
a los grupos interesados a diseñar la evaluación, explorar el significado de la información re-
cogida, participar en la valoración del programa y sugerir recomendaciones para el futuro 
(Department of Environment and Conservation NSW, 2000).

La evaluación participativa implica, como el resto de prácticas participativas, una disposición 
a compartir, negociar, consensuar y gestionar el cambio (Jorba, Martí y Parés, 2007). Se ha 
desarrollado dentro de una dimensión socio-política que integra la teoría, la práctica y la con-
ciencia crítica, articula valores basados en la justicia social y favorece la democracia participa-
tiva. En esencia, se trata de un proceso mediante el cual las personas se reúnen y desarrollan 
conocimiento conducente a la acción y el cambio. Puede ser algo tan elemental como res-
ponder a un puñado de preguntas: ¿qué estamos tratando de lograr?, ¿cómo vamos?, ¿cómo 
podríamos mejorar? (Checkoway y Richards-Schuster, 2003a).

Este tipo de evaluación surge de planteamientos propios del paradigma crítico. Queremos, no 
solamente explicar y comprender la realidad que vivimos, sino también, transformarla y me-
jorarla. Se desarrolla a partir de enfoques y herramientas que tienen en común la implicación 
activa y significativa de los diferentes agentes −personas y/o grupos− interesados en el diseño, 
desarrollo, análisis y revisión crítica de las actividades de seguimiento y evaluación (Allen, Kil-
vington y Horn, 2002).
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La evaluación participativa –a diferencia de la evalua-
ción tradicional, que es algo que se hace a la gente 
(Patton, 1990)−, es un enfoque de evaluación «de aba-
jo hacia arriba» que es llevado a cabo por las partes 
interesadas −participantes, personal del programa, 
entidades financiadoras y otros miembros de la comu-
nidad− (Zint y Montgomery, 2010). Esta participación 
se extiende a todas las fases de la evaluación: formula-

ción de preguntas, diseño, recogida, análisis e interpretación de la información, decisión de las 
acciones a emprender en función de los hallazgos realizados, etc. Sin embargo, la evaluación 
participativa no es una cuestión de «todo o nada», podemos combinarla con un enfoque más 
tradicional en función de cuáles sean nuestros propósitos y circunstancias (Zukoski y Luluqui-
sen, 2002). Así, dependiendo de las decisiones que vayamos tomando en relación a las dife-
rentes dimensiones de la evaluación, el nivel de participación será uno u otro (ver tabla 3).

Entre las estrategias a utilizar para hacer más participativa una evaluación convencional pode-
mos, por ejemplo:

– � Usar métodos de análisis abiertos para reconocer y aprender de los resultados inesperados 
o de cosas que no habíamos previsto (New Zealand’s International Aid and Development 
Agency, 2006).

– � Emplear instrumentos y enfoques participativos para tener en cuenta múltiples puntos de 
vista.

– � Involucrar a las partes interesadas en tipos de participación más «profundos» (ver tabla 4).
– � Ajustar los resultados que se persiguen con la participación (ver tabla 5).

TABLA 3.  Dimensiones de evaluación y niveles de participación7

DIMENSIONES DE 
EVALUACIÓN

NIVELES DE PARTICIPACIÓN

Bajo Medio Alto

Agente Encargada y 
obligatoria. Responde 
a necesidades 
institucionales. Quienes 
participan son objeto 
de la evaluación.

«Evaluador externo» 
invita a la gente a 
participar en algunas 
actividades o sesiones.

Quienes participan 
reflexionan 
críticamente sobre 
su planificación y su 
práctica (pueden contar 
con ayuda externa).

7  Adaptada de Donnelly (1997).
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DIMENSIONES DE 
EVALUACIÓN

NIVELES DE PARTICIPACIÓN

Bajo Medio Alto

Propósito Justificar la financiación.
Rendición de cuentas.

Ver el programa desde 
la perspectiva de los/
las participantes, así 
como conocer sus 
necesidades e intereses.

Promover la sostenibili-
dad del proceso 
implicando a las partes 
interesadas en el ciclo 
de planificación y 
evaluación. Favorecer 
el aprendizaje. Basar la 
toma de decisiones en 
sus recomendaciones.

Quién(es) hace(n) 
las preguntas

Agentes externos Participantes con 
evaluador externo, 
determinadas 
generalmente por éste.

Partes interesadas.

Métodos Diseños establecidos, 
análisis estadísticos, 
métodos cuantitativos. 
Orientados a resultados.

Utiliza métodos 
(cuantitativos y 
cualitativos) que 
dan voz a quienes 
no la tienen. 
Proceso centrado en 
preguntas abiertas.

Los métodos 
(cualitativos y 
cuantitativos) se 
adaptan al contexto. 
Se fomenta la 
interacción y la 
creatividad. Relación 
proceso-resultados.

Papel «del 
evaluador»

Realiza el diseño y 
formula las preguntas. 
Asume una postura 
objetiva, neutral.

Trabaja en 
colaboración con los/
las participantes a 
lo largo del proceso. 
Acompaña, comunica 
técnicas y comparte 
el liderazgo.

Se convierte en 
«facilitador y 
catalizador». Colabora 
con la gente, que 
es quien controla 
el proceso.

Resultados e 
impacto

Informe y 
publicaciones. Los 
hallazgos realimentan 
la planificación con 
poca participación 
de la gente.

Recogida de 
información 
compartida, pero 
participación limitada 
en su análisis. Los 
puntos de vista de 
los/las participantes 
realimentan la 
planificación. Mayor 
comprensión de 
las experiencias 
de la gente.

La participación en el 
análisis es fundamental. 
Personas más 
capacitadas para tomar 
decisiones informadas. 
La gente hace suyos 
los hallazgos.
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TABLA 4.  Tipos de participación8

Contractual Una de las partes interesadas tiene el poder de decisión sobre la 
mayor parte de las cuestiones y controla el proceso. El resto de 
partes interesadas –algunas de las cuales pueden ser contratadas 
para prestar servicios o apoyo− participan en las actividades 
definidas por la primera.

Más superficial

Consultivo La mayoría de las decisiones clave siguen estando en poder de 
una de las partes interesadas, pero se enfatiza la consulta a las 
otras partes, especialmente para la identificación de limitaciones 
y oportunidades y el establecimiento de prioridades.

Colaborativo Las diferentes partes interesadas colaboran, en pie de igualdad, 
recalcando su vinculación a través del intercambio de 
conocimientos, realizando contribuciones y compartiendo la 
toma de decisiones durante el proceso.

Colegiado Las diferentes partes interesadas trabajan juntas como colegas o 
socios. La responsabilidad se distribuye por igual entre los socios 
y las decisiones se toman por consenso o acuerdo.

Más profundo

TABLA 5.  Resultados perseguidos con la participación9

Resultados perseguidos Características básicas

Legitimación La participación es evocada para obtener la aprobación de la 
colectividad. Puede ser usada como respuesta a una demanda o a una 
«moda».

Eficacia / Eficiencia La participación es utilizada para aprovechar el conocimiento de la 
gente y/o para garantizar que se abordan las necesidades sentidas.

Construcción de 
capacidades /
Aprendizaje

La participación es un medio para obtener experiencia práctica gracias 
al trabajo conjunto, y para implicar en el análisis, la planificación y la 
toma de decisiones. Esto conduce al crecimiento personal y profesional 
de los agentes implicados. Puede acarrear cambios de actitud y mejoras 
en la capacidad de reflexión, las habilidades de comunicación, la toma 
de decisiones, la gestión, la capacidad de organización, etc.

Emancipación / 
Transformación / 
Empoderamiento

La participación es considerada como un medio para favorecer el 
desarrollo autónomo de la comunidad. El proceso se aprovecha para 
potenciar la conciencia crítica y la autoestima de la gente, así como 
para articular el liderazgo y la acción colectiva. 

8  Adaptada de New Zealand’s International Aid and Development Agency (2006).
9  Idem
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Características de la evaluación participativa

Guijt y Gaventa (1998) señalan cuatro principios que guían el seguimiento y la evaluación 
participativa:

– � Participación, lo que significa abrir el diseño del proceso para incluir a quienes les afecta y 
analizar la información conjuntamente.

– � Este proceso inclusivo requiere negociación para alcanzar acuerdos sobre lo que va a ser 
evaluado, cómo y cuándo se va a recoger y analizar la información, qué significa ésta real-
mente, cómo se van a compartir los hallazgos y qué medidas se tomarán.

– � Esto conduce al aprendizaje, que se convierte en la base para la mejora y la acción.
– � Como el número y el rol de las partes, el contexto y otros factores cambian, la flexibilidad 

es esencial.

De esta forma, la evaluación participativa genera infor-
mación y aprendizaje que permite valorar la práctica y 
tomar decisiones mejor informadas. Reúne a las perso-
nas, fortalece su participación y expresa sus derechos 
y compromisos como miembros de una comunidad 
educativa y democrática. Significa dialogar para com-
prender y transformar (Ferrer Esteban, 2007). De este 
modo, la evaluación como proceso se centra en la generación compartida de conocimiento, 
y −desde una perspectiva sistémica− aparece como un proceso de realimentación que sumi-
nistra al sistema información sobre sus acciones y sus resultados, permitiéndole incorporarla 
a la planificación de nuevas actuaciones (Novo, 1995).

Se trata de un proceso que presenta las siguientes características:

– � Está centrado en las personas, se basa en sus experiencias y responde a sus necesidades. 
Hace referencia a la capacidad de la gente para decidir sobre su propia realidad, sus elec-
ciones y su futuro. En este sentido, promueve el empoderamiento de las personas a través 
del desarrollo de conocimientos comunes y de una conciencia crítica (Finn, 1994; Fetterman 
y Wandersman, 2005). Integra a colectivos que otras formas de trabajo marginarían. Los 
miembros de la comunidad están directamente implicados en la recogida de información 
y en el examen de las evidencias encontradas, por lo que es más fácil que asuman como 
propios los resultados y las acciones que de ellos se deriven.

– � Se aleja de la idea de una evaluación hecha por «expertos externos» y plantea a quienes 
participan el reto de analizar críticamente sus experiencias y repensar el proceso: qué apor-
tan, qué aprenden, etc. Esto no quiere decir que no podamos solicitar ayuda externa que 
pueda centrar y agilizar la reflexión, resolver dudas metodológicas o ayudar en ciertos 
momentos del proceso. Contar con esta asesoría externa puede, además, contribuir a rati-
ficar y mantener el compromiso adquirido.

– � Asegura que las personas implicadas participan en el proceso de toma de decisiones. Los 
agentes implicados no son objeto de estudio sino participantes en el proceso de evaluación, 
participan en su diseño, aplicación e interpretación (Guba y Lincoln, 1989). Estos agentes 

Las personas no son 
objeto de estudio sino 
participantes en el 
proceso de evaluación
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–con posiciones y funciones diferentes− interactúan y toman decisiones. Al aportar una 
mayor comprensión de aquello que se evalúa y de las motivaciones y perspectivas de los 
diferentes agentes, permite formular recomendaciones y propuestas de futuro más relevan-
tes y realistas.

– � Fomenta la colaboración entre todas las personas implicadas, de forma que son protago-
nistas de la evaluación, interpretan los resultados y comparten la decisión sobre las acciones. 
Ello no significa que todas las personas participantes tengan las mismas funciones y respon-
sabilidades −puede existir, por ejemplo, una persona facilitadora interna o externa− pero la 
toma de decisiones está en manos del grupo. Así, éste va construyendo el consenso y la 
comprensión mutua a la vez que desarrolla una evaluación periódica que analiza la eficien-
cia, la relevancia del programa y su impacto en el contexto de los objetivos establecidos 
(Larson y Seslar, 1996).

– � Promueve la mejora y la coherencia con los valores publicados. En demasiadas ocasiones 
no hay correspondencia entre los valores que decimos defender y la conducta que adop-
tamos. Vivimos en una sociedad en la que la aceptación de esta falta de correspondencia 
ha alcanzado proporciones epidémicas (Thomson y Hoffman, 2003). El objetivo es reducir 
la brecha entre lo que se pretende hacer y aquello que se está llevando a cabo, para mejo-
rar la calidad del proyecto educativo y la vida de los miembros de la comunidad.

– � Conlleva un proceso de aprendizaje para quienes participan en el programa, permitiendo 
articular las perspectivas de diferentes agentes. Aporta información que realimenta el pro-
grama de acción, lo que permite a las personas participantes adaptar los objetivos y los 
métodos durante el proceso en función de la realidad emergente (Allen, Kilvington y Horn, 
2002). Está basada en la reflexión sobre lo que se hace, de donde se deriva el aprendizaje y 
la mejora. Es un proceso educativo que aumenta el protagonismo de la comunidad y la 
refuerza (Wilson, 2008).

– � Confía en las capacidades de las personas y reconoce los saberes de la comunidad. Las 
personas poseen conocimientos e informaciones diversas, pero todas valiosas, sobre su 
entorno y el programa en el que participan. Es importante partir de estos conocimientos 
para comprender la realidad que nos ocupa, y aprovecharlos como factor de mejora. Así, 
trabaja desde la diversidad de experiencias y capacidades, y las entiende como una opor-
tunidad de enriquecimiento para la evaluación y para el propio proceso de acción. La toma 
en consideración de las diferentes habilidades y de los distintos puntos de vista propicia un 
clima de colaboración y favorece que quienes participan se sientan más responsables y 
activos en la búsqueda de soluciones comunes.

– � Facilita la construcción de capacidades. A medida que se va interiorizando el proceso de 
evaluación, interpretando los resultados y tomando decisiones en base a ellos, se van desa-
rrollando capacidades para gestionar mejor el programa y el propio proceso de evaluación.

– � Contextualiza los procesos. Las estrategias, procesos o métodos que han resultado exitosos 
en otros lugares pueden aportar ideas y modelos, pero no pueden ser reproducidos exac-
tamente. Es necesario contextualizarlos, hacerlos propios. Los resultados se ponen a prueba 
en la vida real, ello crea oportunidades de aprendizaje significativas, porque el criterio de 
utilidad es fundamental.
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En definitiva, en la evaluación participativa quienes 
tienen interés en el programa son quienes evalúan  
–con una actitud abierta a resultados imprevistos y una 
disposición a aprender de las «sorpresas»− tanto el 
proceso como el resultado del programa (Allen, Kil
vington y Horn, 2002). No se trata solamente de usar 
técnicas participativas en un escenario convencional, 
sino de replantear de forma radical quién promueve y 
realiza el proceso, quién aprende y quién se beneficia 
de los hallazgos (Guijt y Gaventa, 1998).

Participación infantil y juvenil

Muchos jóvenes, adolescentes, niños y niñas participan en programas de educación para la 
sostenibilidad y −aunque no son un grupo uniforme− tienen puntos de vista y prioridades que 
a menudo difieren de las de otras partes interesadas (Swords, 2002). La evaluación participati-
va es especialmente importante para estos colectivos que frecuentemente son evaluados por 
personas adultas, pero pocas veces evalúan sus propios programas. (Checkoway y Richards-
Schuster, 2003b).

También en el caso de niños/as, adolescentes y jóvenes el proceso de participación tiene un 
impacto significativo, mayor aún que en las personas adultas. Sabo (2001), haciéndose eco de 
diferentes investigaciones, señala que les permite:

– � Aumentar su autoestima y tener una experiencia «empoderadora».
– � Aprender nuevas habilidades.
– � Sentirse parte del programa y de una ciudadanía activa.
– � Desarrollar el sentimiento de pertenencia.
– � Experimentar cambios en su relación con adultos y compañeros/as.
– � Probar que, juntos, pueden crear algo nuevo.
– � Influir en cambios reales.

Así lo hemos constatado en la investigación llevada a cabo sobre la participación de niños/as 
y adolescentes en el Desarrollo Sostenible en el País Vasco (Hornilla et al., 2009), y así lo expre-
saba Arantza Iruretagoyena, una profesora participante en el proyecto:

En cuanto das confianza y crees en los niños y niñas, cuando confías en que tienen 
muchas cosas que aportar, que son imprescindibles para el buen desarrollo de la escue-
la, de la comunidad, del entorno, y se ponen los medios estructurales y afectivos sufi-
cientes, compruebas su capacidad para dar opiniones, para efectuar propuestas útiles, 
para observar la realidad, y para llevar adelante un plan de acción, el plan de acción 
más imaginativo del mundo, que los adultos no nos atrevemos ni siquiera a pensar.

No son solamente la ciudadanía del futuro, también son ciudadanía hoy (Monde Pluriel, 2011). 
Tienen derecho, por lo tanto, a participar en el diseño, desarrollo y evaluación de los programas 

No se trata solamente de 
usar técnicas participativas, 
sino de replantear  quién 
promueve y realiza el 
proceso, quién aprende 
y quién se beneficia 
de los hallazgos
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que les afectan. No una participación simbólica sino un compromiso activo donde tengan una 
influencia real en las decisiones (Horsch, Little, Smith, Goodyeat y Harris, 2002). No debemos 
valorar esta participación solo en función del número de personas o de actividades sino tam-
bién en función de su influencia o efectos.

Hart (2001) presenta numerosas experiencias de participación infantil y destaca el potencial 
infravalorado de niños y niñas, así como las resistencias del mundo adulto para considerarlos 
sujetos intelectualmente independientes, capaces y merecedores de ejercer su derecho a la 
participación.

Con frecuencia caemos en lo que Stoneman (1988) llama «adultismo» –supuesto según el cual 
las personas adultas son mejores que la gente joven y pueden controlar sus vidas sin su apro-
bación−. El resultado es que las personas adultas se resisten u oponen a las iniciativas de la 
gente joven, y que ésta se cuestiona a sí misma, duda de sus propias habilidades y rehúsa 
participar. Para combatirlo, debemos incitar, capacitar y ayudarlos a sentirse parte de una ex-
periencia educativa que se construye individual y, al tiempo, colectivamente, en el contexto 
de los programas, incluso cuando sus actitudes y comportamientos puedan contribuir a la 
exclusión (Nieto, 2008). Es importante, además, que tomen conciencia de que los obstáculos 
constituyen un elemento normal del proceso de cambio –al que va orientada la participación−, 
ya que de no ser así podrían frustrarse y abandonar el esfuerzo, en vez de hacer frente a los 
obstáculos para lograr sus objetivos.	
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Es mejor encender una pequeña vela que maldecir la oscuridad.

Cita cuáquera

No puedes controlar el viento, pero puedes ajustar las velas.

Proverbio yídish

Invertimos tiempo, esfuerzo y recursos planificando y desarrollando nuestro programa educa-
tivo. Por lo tanto, es importante conocer qué funciona y qué necesita mejorar. La evaluación 
nos ayuda a encontrar respuestas a estas cuestiones. Ésta puede realizarse de diversas formas, 
con diferentes finalidades y por medio de diversos métodos, pero siempre será un proceso 
que se caracteriza por recoger información, interpretarla, emitir un juicio de valor y tomar 
decisiones que permitan regular y mejorar el programa o alguno de sus componentes.

Pero ¿cómo abordar la evaluación de nuestro programa? No hay recetas ni reglas fijas. Si rea-
lizamos la evaluación a través de observaciones y realimentaciones informales, y la información 
que se obtiene es valiosa y suficiente para desarrollar y mantener un programa relevante y de 
calidad, ¡adelante! Sin embargo, podemos aumentar el valor de la evaluación si planificamos 
y desarrollamos cuidadosamente el proceso (Taylor-Powell, Steele y Douglah, 1996).

Al abordar la evaluación aflora con frecuencia una sensación de inseguridad. Tenemos la im-
presión de que es una cuestión compleja, sólo al alcance de «los expertos». Sin embargo, lo que 
queremos, en esencia, es comprender lo que hacemos y aprender a través de la reflexión sobre 
la acción. La evaluación requiere explorar el propósito de nuestra actividad y nuestros progra-
mas: qué pretendemos y por qué, qué efecto está teniendo, cómo podemos mejorar, etc.

Tanto nuestra propia experiencia como la literatura consultada nos indican que el proceso es 
diferente para cada comunidad y programa. No hay una única forma correcta de realizar una 
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evaluación. En cada programa son diferentes el contexto, las personas que participan, los 
procesos desarrollados, la fase de desarrollo, los objetivos perseguidos, etc. Por lo tanto, el 
proceso de evaluación dependerá en gran parte de nuestras condiciones y circunstancias. Sin 
embargo, hay una serie de cuestiones que conviene tener en cuenta a la hora de plantear la 
evaluación. Así por ejemplo, procuraremos que:

– � Forme parte del programa; no debemos pensar en ella solamente al final. La evaluación será 
de mejor calidad, y sus resultados más útiles, si la tenemos en cuenta desde el principio. 
Hacer de la evaluación una parte del programa significa que es parte de todo lo que hacemos. 
La tenemos en cuenta cuando diseñamos el programa, cuando recogemos información a lo 
largo de su desarrollo, cuando usamos esta información para mejorar constantemente el 
programa, etc. Es un proceso que debe comenzar con la fase de diseño, y desarrollarse a lo 
largo de su ciclo de vida (Department of Environment and Conservation NSW, 2000).

– � Sea un proceso inclusivo que implique a las personas con algún interés en el programa –o 
sean afectadas por la propia evaluación− tan pronto como sea posible, con el fin de evitar 
sesgos y asegurar que los diversos puntos de vista son tomados en cuenta (Zint y Montgo-
mery, 2010).

– � Estimule una valoración honesta de los progresos realizados, de tal forma que podamos 
aprender tanto de lo que ha funcionado como de lo que no. Seguramente sugerirá que el 
programa tiene fortalezas y limitaciones. No debe ser una simple declaración del éxito o 
fracaso del programa. Las evidencias de que el programa no ha logrado todos sus objetivos 
pueden ser «duras de tragar» pero ayudarán a ver dónde centrar los limitados recursos.

– � Esté diseñada a medida. Otras experiencias, informes o recopilaciones de buenas prácticas 
serán fuente de inspiración −en lugar de empezar de cero, consultar lo que otros han 
hecho puede ayudarnos a realizar una mejor evaluación− pero ha de adaptarse a nuestro 
programa.

– � El planteamiento sea realista teniendo en cuenta la carga de trabajo que supone. Hemos de 
considerar, entre otras cosas: el tiempo −necesario para la preparación, el trabajo en grupo, la 
recogida y el tratamiento de la información, etc.−; el dinero −que necesitaremos para costear 
algunas actividades como, por ejemplo, la realización de cuestionarios, el análisis de la infor-
mación, etc.−; la experiencia −en ocasiones, quizá necesitemos ayuda externa para desarrollar 
algunas partes de la evaluación, como ciertos instrumentos de análisis, por ejemplo−; etc.

– � Use enfoques creativos e imaginativos que motiven a quienes participan y celebre los logros 
conseguidos (Taylor, Purdue, Wilson y Wilde, 2005).

Cuando evaluamos nuestro programa podemos aprender de nuestra experiencia y ajustar el 
programa para el futuro. La evaluación aporta un mecanismo de realimentación para una 
mejora continua, contribuye a la toma de decisiones en cualquier fase del programa, anima a 
reflexionar sobre el proceso y los resultados, ayuda a comprender el valor del programa y 
aporta evidencias sobre si estamos consiguiendo lo que queríamos (Department of Environ-
ment and Conservation NSW, 2000).

Como decíamos anteriormente, la evaluación no es un hecho puntual, un momento más o 
menos importante, sino un proceso cíclico (ver figura 5) donde podemos considerar diversas 
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fases. En cada una de ellas, se nos presentan diferentes opciones que deberemos ir dilucidan-
do para responder a nuestras necesidades. La clave es desarrollar un enfoque que sea apro-
piado para nuestro caso.

Las fases planteadas no deben ser consideradas como 
una secuencia lineal, rígida. Puede haber fases previas 
que podrían ser clarificadas al avanzar la evaluación a 
fases posteriores. Por ejemplo, discutir sobre las pre-
guntas de evaluación puede llevarnos a replantear 
dónde ponemos el foco, y pensar en cómo obtener la 
información que necesitamos puede llevarnos a rede-
finir preguntas de evaluación. De la misma forma, aun-
que la metaevaluación la hemos situado al final, se 
supone que está presente a lo largo de todo el proceso de evaluación. Se trata de un proceso 
abierto, flexible y emergente. Esto no excluye, sin embargo, la conveniencia de establecer un 
plan de acción sistemático (Cabrera, 2000). En los próximos apartados nos ocuparemos de las 
diferentes fases del proceso.

FIGURA 5.  Ciclo de evaluación

La evaluación no es 
un hecho puntual, un 
momento más o menos 
importante, sino un 
proceso que empieza 
con el propio programa

¿Qué información  
necesitamos?

¿Quién debe  
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¿Para qué  
evaluamos?

¿Cómo  
entendemos  
el programa?

¿Dónde  
ponemos  
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¿Qué queremos  
saber?

¿Cuándo y cómo  
obtener la  

información?

¿Qué sentido  
damos a la  

información?

¿Cómo usar y  
compartir lo  
aprendido?

¿Cómo  
mejorar la  

evaluación?



42

Guía de evaluación. Programas de educación para la sostenibilidad

5.1.  ¿Quién debe participar?

Si tienes prisa ve solo. Si quieres llegar lejos, ve acompañado.

Proverbio africano

Identificar las partes interesadas y articular su participación en el proceso evaluativo es una 
cuestión que resulta clave, máxime cuando hemos optado por una evaluación participativa. 
Ésta integra a colectivos que otras formas de trabajo marginarían. Al implicarlos en todas las 
fases de planificación y desarrollo de la evaluación, es más fácil que asuman como propios los 
resultados y las acciones que de ellos se deriven.

Las ideas sobre lo que el programa hace y consigue varían de unas personas a otras. Por ello, 
es importante que estén representadas todas las partes interesadas, es decir, cualquier perso-
na −o grupo− afectada por el programa −o que tiene un interés en los resultados de la eva-
luación−. Ejemplos de partes interesadas son: agencias financiadoras, personal del programa, 
personas participantes o usuarias de los servicios del programa, responsables comunitarios, 
entidades colaboradoras y otros agentes con un interés directo, o incluso indirecto, en la efi-
cacia del programa.

De todas formas, el hecho de que la evaluación sea participativa no significa que todos deban 
participar en todo (Aubel, 2000). Existirán diferentes responsabilidades, grados de implicación 
y vías de participación.

Así, por ejemplo, para asegurar que se tomen en cuenta múltiples perspectivas sobre asuntos 
de importancia, intentaremos involucrar a cuantas partes interesadas sea posible en las con-
versaciones iniciales sobre la evaluación –tanto quienes apoyan el programa como quienes 
manifiestan su escepticismo−. De lo contrario, es probable que la evaluación se diseñe en base 
a las necesidades e intereses de algunas de las partes interesadas –generalmente las que más 
poder de influencia tienen– y omitamos preguntas y temas de importancia para otras partes 
que no han sido invitadas.

Puede que no resulte realista incluir a todas las partes interesadas. No obstante, intentaremos 
consultar con el mayor número posible de grupos y personas interesadas, tanto al diseñar el 
plan de evaluación como en las sucesivas fases de la evaluación, proporcionando resultados 
y manteniendo una realimentación continua.

Podemos constituir un equipo de evaluación, incorporando en él a un número manejable de 
representantes de las partes interesadas. Este equipo se reunirá para tomar decisiones a lo 
largo del proceso de evaluación. Esto ayudará a disminuir las preocupaciones que pudieran 
tener los diferentes colectivos con respecto a la evaluación, y a incrementar la cantidad y fia-
bilidad de la información recogida. También aumentará la probabilidad de que las recomen-
daciones sean aceptadas y puestas en práctica.

Además, un pequeño grupo coordinador puede garantizar la regulación de todo el proceso. 
Entre sus funciones destacan dos: la de coordinador/a de la evaluación, que asumirá las princi-
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pales responsabilidades a la hora de facilitar las diferentes fases de la evaluación −conviene 
que sea una persona con experiencia en evaluación y dinámica de grupos−, y la de responsa-
ble de logística y materiales, que se encargará de planificar y coordinar estos aspectos.

También podemos, como ya hemos señalado, contar con ayuda externa para desarrollar ins-
trumentos, apoyar aspectos metodológicos o contrastar los progresos que vamos realizando.

5.2.  ¿Para qué evaluamos?

Cuando no sabemos a qué puerto nos dirigimos, todos los vientos son desfavorables.

Séneca

¿Cuál es el propósito de la evaluación: rendir cuentas, documentar los resultados, mejorar el 
programa, saber si estamos desarrollando correctamente lo planificado…? Las razones para 
realizar una evaluación son diversas, como lo son los programas y sus contextos. Incluso en un 
mismo programa la razón no suele ser única, aunque haya una que prevalezca sobre las demás. 
Aclarar el propósito de la evaluación y el uso que se hará de los hallazgos y aprendizajes reali-
zados nos ayudará a focalizar esfuerzos, ya que un propósito claro sirve como base para definir 
el diseño, las fuentes de información y los métodos. Tomarnos el tiempo suficiente para con-
sensuar un propósito general permitirá ir tomando decisiones sobre cómo conducir el proce-
so y usar los hallazgos que realicemos.

Nagy y Fawcett (2011) identifican al menos cuatro propósitos generales a la hora de llevar a 
cabo una evaluación:

– � Obtener ideas. Esto sucede, por ejemplo, en el caso de tener que decidir si se debe utilizar 
un nuevo acercamiento al problema o desarrollar un nuevo programa −por ejemplo: ¿fun-
cionaría en nuestra comunidad un programa de tal naturaleza?−.  Este tipo de evaluación 
nos ayudaría a decidir si la solución propuesta puede ser práctica y viable. Para un programa 
en desarrollo, la información procedente de evaluaciones de programas similares puede ser 
útil, por ejemplo, para decidir cómo diseñar las actividades.

– � Mejorar la forma de hacer las cosas. Esto puede ser apropiado en la fase de desarrollo, cuan-
do un programa establecido trata de valorar lo que ha hecho. La información puede usarse 
para describir los procesos del programa, para mejorar su funcionamiento y para afinar la 
estrategia general. Las evaluaciones hechas con este propósito, por ejemplo, incluyen es-
fuerzos por mejorar la calidad, efectividad o eficiencia de las actividades del programa.

– � Determinar cuáles son los efectos del programa. Las evaluaciones hechas con este propósito 
examinan la relación entre las actividades del programa y las consecuencias observadas. Por 
ejemplo, ¿ha disminuido el consumo de energía de los hogares como resultado del progra-
ma? Suelen plantearse en programas maduros que son capaces de definir claramente qué 
ha ocurrido y a quién le ha ocurrido. Tales evaluaciones deben proveer evidencias sobre 
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cómo contribuye el programa al logro de metas a largo plazo. Este tipo de evaluación ayu-
da a aumentar la confianza de la gente y la credibilidad de un programa.

– � Influir en quienes participan. El debate y reflexión que llevan a cabo quienes participan en la 
evaluación pueden ser por sí mismos catalizadores del cambio:
•  �Dando confianza. Formar parte de una evaluación puede, por ejemplo, aumentar el sen-

timiento de pertenencia y el compromiso con el programa.
•  �Apoyando el programa. Usar un cuestionario complementario, por ejemplo, puede refor-

zar los principales mensajes del programa.
•  �Promoviendo el desarrollo personal –enseñando, por ejemplo, cómo recoger, analizar e 

interpretar evidencias−.
•  �Contribuyendo al crecimiento de la organización −la evaluación puede aclarar cómo se 

relaciona el programa con la misión de la organización−.

En cuanto a lo que se hará con lo hallado y aprendido en la evaluación, existe una amplia gama 
de usos potenciales, pero por lo general, éstos se corresponderán con los propósitos citados 
anteriormente. Así, por ejemplo, podremos usar la evaluación:

Para obtener ideas

– � Evaluar necesidades y demandas de los miembros de la comunidad.
– � Identificar barreras para el uso del programa.
– � Aprender cómo describir y valorar mejor las actividades del programa.

Para mejorar la forma de hacer las cosas

– � Adaptar la planificación para introducir una nueva práctica.
– � Saber en qué medida se han cumplido los planes.
– � Mejorar el material educativo.
– � Mejorar la competencia sociocultural.
–  �Verificar que los derechos de quienes participan se encuentran protegidos.
– � Marcar prioridades para la formación del personal de la organización.
– � Efectuar ajustes en pleno curso de acción.
– � Hacer más clara la comunicación.
– � Determinar cómo mejorar la satisfacción de quienes participan.
– � Comparar costes y beneficios.
– � Hallar quién se beneficia más del programa.
– � Movilizar el apoyo de la comunidad.

Para determinar cuáles son los efectos del programa:

–  �Valorar el desarrollo de destrezas y capacidades de quienes participan.
– � Comparar cambios en el comportamiento a lo largo del tiempo.
– � Decidir dónde asignar nuevos recursos.
– � Documentar el grado de éxito en cuanto a logro de objetivos.
– � Demostrar que los requerimientos de fiabilidad se cumplen.
– � Predecir los posibles efectos de programas similares, utilizando información de diversas 

evaluaciones.
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Para influir en quienes participan:

– � Reforzar los mensajes del programa.
– � Estimular y aumentar la conciencia en torno a los problemas abordados.
– � Fortalecer el consenso entre las partes interesadas sobre las metas del programa.
– � Enseñar habilidades de evaluación al personal de la organización y otras personas interesa-

das.
– � Recolectar historias de éxito.
– � Apoyar el cambio y la mejora de la organización.

La evaluación de programas supone algo más que recoger, analizar y ofrecer datos, permite a 
quienes participan en ellos reunir y usar información, aprender continuamente y mejorar esos 
programas (Kellogg Foundation, 2001). Optar por un enfoque participativo anima el uso de la 
evaluación como herramienta de aprendizaje y permite articular las perspectivas de diferentes 
colectivos. Asimismo, aporta información que realimenta el programa de acción, lo que per-
mite a las personas participantes adaptar los objetivos y los métodos durante el proceso en 
función de la realidad emergente (Allen, Kilvington y Horn, 2002).

Así, independientemente del tamaño de nuestra organización y de los recursos con los que 
contemos, siempre podemos usar la evaluación como herramienta de aprendizaje. Más que 
acumular información sobre el programa, lo que queremos es aprender a través de él, y el 
grado de aprendizaje dependerá, en gran medida, de las opciones que vayamos tomando a 
lo largo del proceso evaluativo (ver tabla 6). Es conveniente dedicar tiempo y esfuerzo, espe-
cialmente al principio del proceso, a construir un compromiso y una visión compartida de la 
evaluación como proceso de aprendizaje (Wilson, 2008).

TABLA 6.  Evaluación y aprendizaje10

Cuestiones clave
Grado de aprendizaje

Bajo Moderado Significativo Alto

¿Cuál es el 
propósito de la 
evaluación?

Rendición de 
cuentas

Rendición 
de cuentas 
a la entidad 
financiadora y 
a líderes de la 
organización

Planificación 
del programa

Planificación del 
programa y de 
la organización

¿Para quién son 
los hallazgos?

Entidad 
financiadora

Entidad 
financiadora 
y líderes de la 
organización

Entidad 
financiadora, 
líderes y personal 
de la organización

Entidad 
financiadora, 
líderes y 
personal de la 
organización y 
partes interesadas

10  Adaptada de York (2003).



46

Guía de evaluación. Programas de educación para la sostenibilidad

Cuestiones clave
Grado de aprendizaje

Bajo Moderado Significativo Alto

¿Quién dirige 
o coordina la 
evaluación?

Agente evaluador 
externo

Agente evaluador 
externo 
(contratado por 
quien financia) 
con ayuda del 
personal de la 
organización

Agente evaluador 
externo 
(contratado por la 
organización) en 
colaboración con 
el personal de la 
organización

Coordinador/a 
interno/a (puede 
tener asesoría 
externa)

¿Quién define 
las preguntas 
y el diseño de 
la evaluación?

Entidad 
financiadora y 
agente evaluador 
externo

Entidad 
financiadora, 
agente evaluador 
externo y líderes 
de la organización

Entidad 
financiadora, 
agente evaluador 
externo y líderes 
y personal de la 
organización

Entidad 
financiadora, 
agente evaluador 
externo, líderes 
y personal de 
la organización, 
participantes 
y otros grupos 
interesados

¿Qué tipo de 
información 
se usa para 
responder las 
preguntas de 
evaluación?

Datos objetivos 
obtenidos 
por métodos 
científicos

Datos objetivos 
obtenidos 
mediante 
diversos métodos

Información 
objetiva y 
subjetiva

Información 
objetiva y 
subjetiva en cuya 
obtención han 
participado las 
partes interesadas

¿Qué tipo de 
informe o 
comunicación 
se realiza?

Hallazgos muy 
detallados, 
pero sin 
recomendaciones

Cierto detalle 
en los hallazgos, 
realizando 
algunas 
recomendaciones

Adecuado a 
la audiencia 
y realizando 
recomendaciones

Se adecua a la 
audiencia, realiza 
recomendaciones 
e incorpora un 
proceso reflexivo

¿Quién 
desarrolla la 
realimentación 
en base a los 
hallazgos?

Agencia 
financiadora

Agencia 
financiadora 
y líderes de la 
organización

Agencia 
financiadora, 
líderes y personal 
de la organización

Entidad 
financiadora, 
líderes y 
personal de la 
organización, 
participantes 
y otros grupos 
interesados

¿Con qué 
frecuencia 
se evalúa?

Al finalizar la 
financiación 
del programa

Al final de 
cada ciclo del 
programa

Periódicamente a 
lo largo de la vida 
del programa

Evaluación 
continua en 
todos los 
programas de la 
organización
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5.3.  ¿Cómo entendemos el programa?

Lo que no es posible siquiera es pensar en transformar el mundo sin un sueño, sin 
utopía o sin proyecto.

Paulo Freire

Entender lo que es el programa y cómo funciona, lo que queremos lograr y cómo creemos 
que se puede hacer, es el primer paso en cualquier evaluación. Disponer de una descripción 
consensuada del programa nos ayudará, además, a concretar los aspectos en los que nos va-
mos a centrar. El cómo un programa es descrito proporciona el marco de referencia para las 
futuras decisiones sobre su evaluación.

La descripción de un programa es un resumen de la intervención que está siendo evaluada. 
Debe explicar qué es lo que el programa propone lograr y cómo pretende generar esos cam-
bios. La descripción también debe ilustrar los componentes y elementos centrales del progra-
ma, su habilidad para hacer cambios, su etapa de desarrollo, y cómo se ajusta a la organización 
y a la comunidad. Permite, además, comparar el programa con otros esfuerzos similares, y hace 
más fácil darse cuenta de qué partes del programa pueden tener un efecto específico.

Las partes interesadas pueden tener diferentes ideas sobre lo que el programa pretende llevar 
a cabo y por qué. Por eso, será necesario que la descripción –realizada durante la planificación 
del programa−, o un resumen de ésta, sea discutida y consensuada por las partes para construir 
una idea compartida de lo que el programa realmente es y cómo funciona.

Entre los aspectos a considerar, Nagy y Fawcett (2011) señalan:

– � La necesidad, teniendo en cuenta la situación existente y el problema o tema en el que se 
centra el programa. Empieza a indicar lo que el programa hará como respuesta.

– � Las expectativas o los resultados que esperamos. Describen qué debe lograr el programa para 
ser considerado exitoso. En la mayoría de los programas, los logros se contemplan en un 
continuo, pero por fases −primero queremos lograr X, luego queremos hacer Y, y así suce-
sivamente−. Podemos considerar desde consecuencias específicas (e inmediatas) a amplias 
(y a largo plazo). Por ejemplo, la visión, misión, metas y objetivos de un programa represen-
tan diferentes niveles de concreción de las expectativas de un programa.

– � Las actividades que llevamos a cabo para generar cambios. El describir los componentes y 
elementos del programa permite enumerar acciones y estrategias en una secuencia lógica. 
Esto muestra cómo las diferentes actividades se relacionan unas con otras y da la oportuni-
dad de distinguir entre las actividades que son responsabilidad directa del programa y las 
que no lo son. Aspectos fuera del programa que puedan influir en su éxito pueden también 
ser mencionados.

– � Los recursos disponibles para realizar las actividades. Incluyen tiempo, experiencia, equipo, 
información, dinero, y otros aspectos disponibles para conducir las actividades del programa. 
Repasar los recursos que un programa posee dice mucho acerca de la cantidad e intensidad 



48

Guía de evaluación. Programas de educación para la sostenibilidad

de sus servicios. Puede también señalar situaciones en las que exista desfase entre lo que el 
grupo quiere hacer y los recursos disponibles para llevarlo a cabo. Conocer el «costo» de un 
programa es útil para determinar la relación «costo-beneficio», que puede ser parte de la 
evaluación.

– � La etapa de desarrollo en la que se encuentra el programa. Refleja su madurez. Todo programa 
madura y cambia con el tiempo, por lo que debemos considerar su naturaleza dinámica. No 
es lo mismo un programa que acaba de empezar que otro que lleva largo tiempo activo.

– � El contexto en el que funciona, considerando las características del ambiente en el que se 
desenvuelve. Esto implica comprender la historia y las condiciones sociales, políticas y eco-
nómicas del área −además de conocer lo que otras organizaciones han hecho o están ha-
ciendo−. Una evaluación realista es sensible a un amplio rango de potenciales influencias 
en el programa. Una comprensión del contexto permite interpretar correctamente los ha-
llazgos y ayuda a ponerlos en práctica.

– � Los supuestos en los que se basa, es decir, las creencias que tenemos sobre el programa, cómo 
funciona y la gente implicada. Estas creencias influyen en las decisiones que tomamos, lo 
que repercute tanto en el proceso desarrollado como en los logros obtenidos.

Un modelo lógico (ver figura 6) es una herramienta que ayuda a describir los aspectos básicos 
del programa. Viene a ser un «mapa del programa» que ayuda a entenderlo mejor, facilitando 
la concreción de los aspectos en los que nos vamos a centrar. Aunque este modelo muestre 
un desarrollo lógico y ordenado no expresa procesos lineales y predeterminados. Sabemos 
que, en la práctica, en los programas se producen multitud de ajustes, interacciones y reali-
mentaciones. Los programas reales son complejos y dinámicos, como lo son los contextos en 
los que se desarrollan. Por ello, es importante mostrar de alguna forma −por ejemplo, a través 
de líneas de doble sentido, flechas, bucles, etc.− las relaciones y realimentaciones que se pro-
ducen. Se trata, en definitiva, de un modelo sistémico que puede adoptar la forma de un mapa 
conceptual, un diagrama de flujo, un guión gráfico o cualquier otra forma que resulte signifi-
cativa y fácilmente entendible para quien lo utilice. Pero lo realmente importante es tener la 
capacidad de diferenciar entre mapa –representación en forma de modelo lógico− y territorio 
–realidad del programa− (Taylor-Powell, Jones y Henert, 2003).



49

Capítulo 5. Cómo abordar la evaluación de nuestro programa

FIGURA 6.  Modelo lógico de programa11

11  Adaptada de Taylor-Powell, Jones y Henert (2003).
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5.4.  ¿Dónde ponemos el foco?

−¿Podrías decirme, qué camino he de tomar para salir de aquí?− preguntó Alicia. 
−Depende mucho del sitio a donde quieras ir− contestó el Gato.

Lewis Carroll, Alicia en el País de las Maravillas.

En evaluación, se suele distinguir entre evaluación formativa y evaluación sumativa. La prime-
ra se realiza durante el desarrollo del programa y es útil para orientar y mejorar el mismo. La 
segunda se realiza una vez que el programa está bien establecido, o incluso acabado, y nos 
dice hasta qué punto está alcanzando –o ha alcanzado− sus objetivos y cuál es su impacto. 
Scriven (1967) lo explicaba con un símil culinario: cuando el cocinero prueba la sopa, está 
haciendo evaluación formativa; cuando es el invitado quien la prueba, se trata de una evalua-
ción sumativa.

De todas formas, una evaluación puede tener componentes formativos y sumativos, depen-
diendo de nuestras necesidades y del grado de desarrollo del programa. Zint y Montgomery 
(2010) hablan de cuatro tipos de evaluación:

– � La evaluación de necesidades nos ayuda a saber qué se necesita, quién lo necesita y qué se 
puede hacer –en nuestro contexto y situación− para responder a esa necesidad. Este tipo 
de evaluación se utiliza en las fases iniciales −o incluso antes de empezar− del programa.

– � La evaluación de procesos permite valorar si el programa está funcionando según estaba 
planeado, y examina la planificación, las actividades necesarias para llevarla a cabo y la 
propia realización del programa. Así, por ejemplo, podemos interesarnos por quiénes par-
ticipan −a quién llega el programa− y su grado de satisfacción12. Los hallazgos de este tipo 
de evaluación se usan para mejorar el programa.

– � La evaluación de resultados investiga en qué medida se están consiguiendo los resultados 
previstos. Por ejemplo, podemos valorar el cambio en conocimientos, habilidades, actitudes, 
intenciones o conductas de quienes participan. Por lo tanto, examina los efectos del pro-
grama y debería dar una idea de cómo mejorarlo.

Los resultados deseados en programas educativos suelen incluir cambios relacionados con 
alguna de estas cinco áreas −las cuatro primeras se consideran prerrequisitos para la última−:

12 � La satisfacción de quienes participan en el programa es una cuestión que suele abordarse con frecuencia. Hemos 
de tener en cuenta que ésta puede ser un elemento interesante, pero no suficiente. Por ejemplo, alguien puede 
estar satisfecho/a con el programa y expresar reacciones positivas del tipo «me gusta», «satisface mis expectativas», 
etc., pero esa satisfacción no significa que esa persona haya aprendido, pueda hacer algo diferente o haya mejora-
do su vida como resultado del programa. La satisfacción puede indicar que una persona está dispuesta a participar 
en un programa, o un buen ambiente de aprendizaje puede ser un importante factor que contribuya a cambios 
−en el aprendizaje, las actitudes, la motivación, etc.−, pero no son garantía de que esos cambios se produzcan 
(Taylor-Powell, Jones y Henert, 2003).
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•  �Conocimiento: incremento en el conocimiento sobre el tema, los problemas asociados y 
sus potenciales soluciones.

•  �Habilidades: desarrollo de habilidades verbales, mentales o físicas necesarias para actuar; 
por ejemplo habilidades de pensamiento y acción relevantes para identificar, prevenir y 
abordar problemas ambientales.

•  �Actitudes: desarrollo de tendencias emocionales y creencias en consonancia con la soste-
nibilidad.

•  �Intención de actuar: propósito de tomar medidas que favorezcan la sostenibilidad.
•  �Cambio de conducta. Actuar para favorecer la sostenibilidad. Esto pude incluir cambio de 

hábitos o estilo de vida, defensa de cambios en políticas ambientales y de desarrollo o 
participación en acciones conducentes a la sostenibilidad.

– � La evaluación de impacto valora los beneficios y cambios a largo plazo que, debidos al pro-
grama, experimenta la comunidad donde éste se desarrolla.

En un programa puede haber muchos aspectos que nos interese valorar −en relación con el 
proceso o desarrollo, los resultados, el impacto, etc.−. Rara vez tendremos la oportunidad de 
evaluar todo, por lo que deberemos marcar prioridades, seleccionar los ámbitos que más nos 
interesen y decidir dónde poner el foco de atención. Como decíamos anteriormente, el tipo 
de evaluación más apropiado dependerá de nuestros intereses y del grado de desarrollo del 
programa −la etapa en la que se encuentre−, tal como se resume en la figura 7.

FIGURA 7.  Tipo de evaluación y etapa del programa13

Etapa del
programa

Antes de comenzar 
el programa 
 
 
 

Programa nuevo Programa 
establecido

Programa 
maduro

Tipo de 
evaluación

Evaluación de 
necesidades

Evaluación de 
proceso / 
aplicación

Evaluación de 
resultados

Evaluación de 
impacto

Preguntas En qué medida se 
está respondiendo 
a las necesidades?
¿Qué se puede 
hacer para abordar 
estas necesidades? 

¿Se está 
desarrollando el 
programa tal 
como estaba 
planificado?

¿Está alcanzando 
el programa sus 
objetivos?

¿Qué impactos 
(previstos e 
imprevistos) tiene 
el programa?

13  Adaptada de Zint y Montgomery (2010).

                   FORMATIVA                                                  SUMATIVA
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5.5. ¿Qué queremos saber?

Donde van tus pensamientos, van tus pasos

Proverbio vasco

Tras focalizar la evaluación en lo que más nos interesa, podemos pasar a identificar las pregun-
tas a las que queremos dar respuesta. El proceso de formular preguntas es de gran importan-
cia. Es uno de los pasos críticos en el desarrollo de la evaluación porque las preguntas que 
elegimos marcan los indicadores a utilizar, la información a recoger y los hallazgos que haga-
mos. Por eso, identificar buenas preguntas es importante para realizar evaluaciones útiles.

Pero, ¿quién hace las preguntas? (Donnelly, 1997). Éste 
no es un tema baladí. Un enfoque participativo a la 
hora de formular preguntas estimula a las partes inte-
resadas a revelar lo que creen que la evaluación debe 
responder, y supone consensuar las preguntas que son 
más importantes para quienes participan (Nagy y Faw-
cett, 2011).

Una tendencia común en evaluación es centrarse en las tareas realizadas –número de días 
de limpieza del río, número de reuniones por año, número de presentaciones o sesiones 
realizadas, etc.−. Es importante valorar si las acciones planeadas se han realizado o no, pero 
si nos limitamos a este tipo de cuestiones podríamos quedarnos sin saber si estas acciones 
están produciendo el cambio deseado. En palabras de Yaffee (2004), subir una montaña 
requiere dar pasos hacia adelante, pero también comprobar periódicamente si nos dirigimos 
hacia la cima.

Así, las preguntas estarán relacionadas con los aspectos en los que focalicemos la evaluación. 
Si nos interesa el contexto del programa, las preguntas explorarán las relaciones que estable-
ce éste con el ambiente −económico, social, político, etc.−, de la comunidad donde se desa-
rrolla. Por ejemplo: ¿qué factores pueden influir en su capacidad para realizar el trabajo que se 
ha planificado? Este tipo de preguntas de evaluación pueden ayudarnos a explicar algunas de 
las fortalezas y debilidades del programa, así como el efecto que sobre él ejercen influencias 
externas no contempladas.

Si nos centramos en el proceso del programa, las preguntas se interesarán por cómo se está 
desarrollando el programa o en qué medida son eficientes nuestros esfuerzos. Por ejemplo: 
¿han sido adecuados los recursos utilizados?, ¿las actividades han sido realizadas como estaba 
planificado?, ¿han sido adecuadas?, ¿hemos llegado a las personas que queríamos?, etc.

Si nos interesamos por los resultados, las preguntas buscarán evidencias en relación a cómo 
el programa está beneficiando a quienes participan en él, en qué medida son más conscientes 
o están modificando actitudes y comportamientos. Por ejemplo: ¿cuál ha sido la calidad de la 
intervención?, ¿en qué medida han aumentado las capacidades –en relación al tema tratado− 

El proceso de formular 
preguntas es  uno de 

los pasos críticos en el 
desarrollo de la evaluación
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de quienes han participado?, ¿han desarrollado nuevos enfoques?, ¿están usando esas habili-
dades?, etc.

Si lo que nos preocupa es el impacto de nuestro programa, nos interesaremos por los cambios 
que se han producido en la comunidad como resultado del programa. Por ejemplo: ¿en qué 
medida ha mejorado la situación de la comunidad en relación al tema trabajado?, ¿ha habido 
alguna mejora educativa en la comunidad? (Schueller, Yaffee, Higgs, Mogelgaard y De Matia, 
2006).

Con frecuencia, se formulan preguntas generales y vagas que generan respuestas difíciles de 
interpretar y de escasa utilidad para tomar decisiones. Por eso, cuando pensamos en las pre-
guntas a las que debe responder nuestra evaluación, el reto es definir lo más claramente po-
sible qué queremos saber realmente. Para ello, es posible que debamos concretar las pregun-
tas generales en otras más concretas. Por ejemplo, para contestar la pregunta: ¿ha aprendido 
la gente la importancia de X?, quizá tengamos que hacer preguntas más específicas, como: 
¿conocía algo la gente sobre X antes de participar en el programa?, ¿el ambiente propiciaba 
el aprendizaje?, ¿promueven otros programas o entidades la importancia de X? (Taylor-Powell, 
Steele y Douglah, 1996).

Hemos de tener presente, sin embargo, que ninguna 
evaluación podrá responder todas las preguntas. He-
mos de priorizar en función de los recursos disponibles 
−tiempo, dinero, personal, experiencia, etc.− y de la 
utilidad de la información que puedan generar. Es me-
jor responder bien unas pocas preguntas importantes 
que muchas de forma incorrecta (Kellogg Foundation, 
2001).

Formular preguntas inadecuadas o en demasía nos creará problemas más adelante. Merece 
la pena, por tanto, dedicar un tiempo a trabajar sobre ellas para asegurarnos de que son ade-
cuadas y manejables. Zint y Montgomery (2010) señalan que las buenas preguntas de evalua-
ción:

– � Encajan con el propósito de la evaluación, es decir, se centran en los aspectos que más nos 
interesan. Podemos hacer preguntas sobre cómo se desarrolla el programa, sobre cómo se 
están realizando las actividades que teníamos previstas, en qué medida estamos logrando 
los resultados esperados, etc.

– � Tienen respuestas que van más allá de un «sí» o «no». Por ejemplo: ¿en qué medida se han 
realizado las actividades planeadas?, ¿por qué o por qué no se han realizado?

– � Tienen en cuenta los intereses de las diferentes partes implicadas −personal que desarrolla 
el programa, entidades financiadoras, participantes…−.

La tabla 7 recoge algunos criterios de calidad que podemos tener en cuenta a la hora de se-
leccionar las mejores preguntas.

Es mejor responder 
bien pocas preguntas 
importantes que muchas 
de forma incorrecta
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TABLA 7.  Criterios de calidad para formular preguntas14

Es probable que esta pregunta...
Muy poco 
probable

Muy  
probable

Pueda ser respondida teniendo en cuenta nuestras 
circunstancias (recursos, tiempo, experiencia...)

1  2  3  4  5

Interese a todas las partes 1  2  3  4  5

Nos permita abordar alguna de nuestras prioridades en 
relación con el programa 

1  2  3  4  5

Nos permita recoger información útil para la toma de 
decisiones

1  2  3  4  5

Nos ayude a mostrar el éxito de nuestro programa o a reducir 
la incertidumbre sobre la eficacia del programa

1  2  3  4  5

Nos ayude a mejorar nuestro programa 1  2  3  4  5

Nos ayude a capturar alguna «lección aprendida» 1  2  3  4  5

1  2  3  4  5

5.6.  ¿Qué información necesitamos?

No todo lo que se puede contar cuenta. 
No todo lo que cuenta se puede contar.

Albert Einstein

Aunque el hecho de recoger y disponer de información no es suficiente para completar una 
evaluación, sí es una condición necesaria, ya que hemos de hacer una valoración informada. 
La evidencia creíble es la base de una buena evaluación, fortalece los resultados, así como las 
recomendaciones que se derivan de ellos. La información recogida debe ser vista por las par-
tes interesadas como veraz y relevante para responder a sus necesidades. Esto requiere pensar 
sobre lo que cuenta como «evidencia». En cualquier caso, deberemos esforzarnos por recolec-
tar información que permita componer una imagen fiable de los aspectos del programa que 
estemos valorando (Nagy y Fawcett, 2011).

Una vez que hemos identificado las preguntas de evaluación, podemos abordar la creativa 
tarea de averiguar cómo responderlas. No podemos concretar toda la información que nece-
sitaremos, pero sí podemos avanzar definiendo indicadores. Éstos expresan lo que deseamos 

14  Basada en Worthen, Sanders y Fitzpatrick (1997) y Kellogg Foundation (2001).
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conocer, responden a la pregunta ¿cómo lo sabre-
mos?, e indican los cambios, logros o progresos reali-
zados (Taylor-Powell, Steele y Douglah, 1996).

Los indicadores traducen conceptos generales sobre 
el programa y sus efectos esperados a partes más con-
cretas y evaluables. Pueden enfocarse a una meta a 
largo plazo o a factores intermedios que influyen en la 
efectividad del programa, incluyendo factores intangi-
bles como calidad de servicio o relaciones con otras 
organizaciones (Nagy y Fawcett, 2011). Así, por ejem-
plo, pueden formularse indicadores sobre:

– � La capacidad del programa para brindar servicios.
– � La tasa de participación.
– � El nivel de satisfacción de quienes participan.
– � Los cambios en el aprendizaje o en el comportamiento de las personas.
– � Las modificaciones en el contexto, por ejemplo: nuevos programas, políticas o prácticas.
– � Los cambios en las condiciones de la comunidad.

En otras palabras, los indicadores pueden ayudarnos a responder las preguntas de evaluación 
ya que indican si estamos consiguiendo lo que queríamos y qué tipo de información o eviden-
cias buscar para «demostrarlo». Pueden ser vistos (observaciones), oídos (respuesta de partici-
pantes), leídos (informes y registros), sentidos o percibidos (clima de la reunión), etc. Frecuen-
temente, son expresados en números o porcentajes. Sin embargo, no todos son cuantitativos, 
los indicadores cualitativos son importantes porque «no todo lo que cuenta se puede contar». 
En un programa de gestión de conflictos, por ejemplo, un resultado puede ser «confianza en 
la propia habilidad para resolver conflictos», y un indicador de este resultado podría ser: «auto-
valoración de la confianza» (Taylor-Powell, Jones y Henert, 2003).

En el caso de indicadores cuantitativos la información suele recogerse a través de registros 
estadísticos, administración de pruebas objetivas, observación −de lo que hacen las personas, 
fenómenos naturales…−, etc. En el caso de los indicadores cualitativos la información puede 
recogerse a través de procesos de auto-informe, descripción de percepciones, etc.

Algunos indicadores pueden ser sencillos y fácilmente medibles, pero otros no lo serán tanto. 
A veces un solo indicador puede explicar lo que nos interesa. Otras veces necesitaremos varios. 
Por ejemplo, valorar la implicación de las familias en la escuela puede requerir diversos indica-
dores como: asistencia a reuniones, participación en organizaciones de las familias, llamadas 
hechas a la escuela, asistencia a funciones o eventos... (Taylor-Powell, Jones y Henert, 2003).

Seleccionar buenos indicadores puede llevar tiempo y reflexión. Es posible que debamos re-
definir o ajustar los indicadores hasta que expliquen correctamente el aspecto que nos inte-
resa. Schueller, Yaffee, Higgs, Mogelgaard y DeMattia (2006) señalan algunos criterios amplia-
mente aceptados a la hora de seleccionar los indicadores. Así, un buen indicador es:

– � Relevante y útil para la toma de decisiones; proporciona información de importancia que 
ayuda a tomar decisiones y puede ser usada para motivar la acción.

La información recogida 
debe ser vista por las 
partes interesadas 
como veraz y relevante 
para responder a sus 
necesidades. Esto requiere 
pensar sobre lo que 
cuenta como evidencia
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– � Representativo de lo que queremos descubrir; capta lo que necesitamos saber.
– � Sensible a los cambios; permite detectarlos y sirve como señal de advertencia.
– � Fácil de obtener; existe y es accesible, o puede ser recogido sistemáticamente.
– � Fácil de interpretar; tiene una relación clara con lo que nos interesa.
– � Fácil de comunicar; es entendido por diferentes audiencias, puede ser presentado por me-

dio de cuadros, gráficos, etc.

Evidentemente, hay una íntima relación entre las preguntas de evaluación y los indicadores. 
La tabla 8 muestra algunos ejemplos de indicadores que pueden ser usados para responder 
las cuestiones formuladas en torno a diferentes componentes del programa.

En el curso de la evaluación, los indicadores pueden sufrir modificaciones −o pueden adop-
tarse nuevos−, pero es fundamental consensuarlos entre las partes interesadas, es decir, llegar 
a acuerdos sobre qué indicará lo que queremos saber.

TABLA 8.  Ejemplos de indicadores15

Foco de 
evaluación

Preguntas de evaluación Ejemplos de indicadores

Proceso

Las preguntas e indicadores relativos al proceso se interesan por cómo se está 
desarrollando el programa. Así, por ejemplo, pueden concretarse en la cantidad 
de productos generados, la satisfacción de participantes y agentes asociados 
con estos productos, u otros aspectos del desarrollo del programa.

¿Cómo estamos desarrollando el 
programa?

– � Número de eventos realizados
– � Participación en los eventos
– � Opinión de las partes interesadas ​​

acerca del desarrollo del programa

¿En qué medida son eficaces nuestros 
esfuerzos?

– � Opinión de las partes interesadas 
sobre la calidad de las actividades

– � Porcentaje de actividades realizadas 
en el plazo previsto

– � Número de horas dedicadas a 
actividades en relación con la 
importancia acordada

15  Basada en Schueller, Yaffee, Higgs, Mogelgaard y DeMattia (2006)
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Foco de 
evaluación

Preguntas de evaluación Ejemplos de indicadores

Resultados

Las preguntas e indicadores centrados en los resultados buscan evidencias de 
que el programa está beneficiando a quienes participan en él. Así, por ejemplo, 
pueden interesarse por los cambios en la conciencia y los comportamientos de 
las personas.

¿En qué medida las personas 
participantes son más conscientes de 
los temas trabajados?

– � Asistencia a eventos o reuniones 
relevantes

– � Número de gente que puede 
señalar amenazas y oportunidades 
en relación con los temas trabajados 

¿En qué medida las personas 
participantes adoptan conductas 
responsables en relación con los temas 
trabajados?

– � Consumos per cápita
– � Participación en actividades de 

voluntariado relacionadas con el 
tema

Impacto

Las preguntas e indicadores orientados al impacto buscan evidencias sobre los 
cambios que el programa genera a largo plazo en la comunidad o el medio 
ambiente

¿Están mejorando las condiciones 
(sociales, ambientales...) de la 
comunidad?

– � Índices de calidad (relacionados con 
los temas trabajados)

– � Cambios en las políticas
– � Número de iniciativas comunitarias
– � Satisfacción de la comunidad en 

relación a los temas trabajados

5.7.  ¿Cuándo y cómo obtener la información?

Si la única herramienta que tienes es un martillo, tiendes a ver cada problema como 
un clavo. 

Abraham Maslow

Una vez que sabemos qué información necesitamos, hemos de decidir cuándo y cómo la 
vamos a obtener y/o recoger. Esto está relacionado con el diseño que elijamos para nuestra 
evaluación. Taylor-Powell, Jones y Henert (2003) plantean seis alternativas:

– � Después del programa. La evaluación se realiza tras finalizar el programa, por ejemplo, una 
encuesta o cuestionario post-programa. Se trata de un diseño frecuente, pero poco fiable 
porque no sabemos qué ocurría antes del programa.

– � Mirada retrospectiva. Se pide a quienes participan que reflexionen sobre su situación, 
conocimientos, actitudes, comportamiento, etc., antes del programa. Es usado con fre-
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cuencia en programas de educación y divulgación, pero la memoria puede «jugarnos 
malas pasadas».

– � Antes y después. Se examina la situación antes y después del programa, por ejemplo median-
te pre-post tests, observaciones de conductas antes y después del programa, etc. Se utiliza 
frecuentemente en la evaluación de programas educativos, y las diferencias entre el antes 
y el después a menudo se atribuyen al programa. Sin embargo, el cambio observado puede 
deberse a otras causas, ya que en el transcurso de un programa pueden suceder muchas 
otras cosas.

– � Durante el programa. La recogida de información en múltiples ocasiones durante el trans-
curso de un programa es una manera de identificar conexiones entre eventos y resultados 
del programa. Puede recogerse información sobre las actividades o servicios del programa, 
los progresos de quienes participan, etc.

– � Series temporales. Supone recoger información en una serie de momentos, a intervalos, 
antes de comenzar el programa y una vez finalizado éste. Refuerza el diseño «antes y des-
pués» aportando información sobre patrones previos y posteriores, así como sobre la esta-
bilidad del cambio. Conviene preguntarse si otros factores externos al programa han influi-
do en los cambios observados.

– � Estudio de caso. Se utilizan múltiples fuentes de información y múltiples métodos para pro-
porcionar una comprensión profunda y completa del programa. Su fuerza reside en su 
comprensividad y la exploración de las razones que conducen a los efectos observados.

Estos diseños monogrupales se pueden fortalecer estableciendo comparaciones16, por ejemplo, 
entre:

– � Participantes del programa −individuos, grupos, organizaciones− y no participantes.
– � Diferentes grupos de participantes, experimentando diferentes niveles de intensidad del 

programa.
– � Localidades donde opera el programa y otras donde no se desarrolla.

Elegiremos el diseño que mejor responda a nuestras necesidades, teniendo en cuenta las di-
ferentes partes implicadas, así como los recursos y posibilidades existentes.

Por otra parte, para realizar el seguimiento de los procesos educativos, así como para recoger 
información y obtener evidencias −tanto sobre lo que ocurre en su transcurso como sobre los 
resultados−, disponemos de diferentes fuentes de información. Taylor-Powell, Steele y Dou-
glah (1996) destacan cuatro tipos: 

– � La información ya existente, que podemos consultar: documentos y memorias del propio 
programa, informes de evaluaciones previas, informaciones y artículos publicados en pren-
sa, censos y estadísticas suministrados por la Administración, datos aportados por agentes 
y servicios locales, registros realizados por las personas participantes, etc.

16 � El propósito de un grupo de comparación es reforzar la garantía de que es el programa, y no otra cosa, el respon-
sable de los efectos observados. Es esencial que el grupo de comparación sea muy similar al grupo del programa, 
por lo tanto, los grupos de comparación no son seleccionados al azar sino que son de la misma población.
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– � La gente, no solamente quienes participan en el programa sino también otros agentes de 
la comunidad y personas que mantienen relación con el programa.

– � La observación directa de diferentes eventos, procesos y resultados.
– � Los registros gráficos que documentan y muestran cambios y efectos de las actividades 

desarrolladas.

Seleccionar diversas fuentes da la oportunidad de incluir diferentes perspectivas acerca del 
programa y mejora la credibilidad de la evaluación. Por ejemplo, una perspectiva desde dentro 
puede ser reflejada mediante documentos internos y comentarios del personal o responsables 
del programa; mientras que las personas participantes y otras que no apoyan el programa 
pueden proporcionar perspectivas distintas, pero igualmente relevantes. La combinación de 
éstas y otras observaciones proporciona una visión más completa del programa. Por otra 
parte, la integración de información cuantitativa y cualitativa puede dar origen a evidencias 
más ajustadas y útiles. Así, algunas fuentes proveen información de forma narrativa −por 
ejemplo, la experiencia de una persona al tomar parte en el programa− y otras son numéricas 
−por ejemplo, cuántas personas han participado en el programa−. En cualquier caso, el crite-
rio usado para seleccionar las fuentes debe ser claramente definido para que todas las partes 
interesadas puedan interpretar la información (Nagy y Fawcett, 2011).

Los métodos de recogida de información y evidencias deben ser seleccionados porque res-
ponden adecuadamente a nuestras necesidades, no porque sean familiares, fáciles o popula-
res. Debido a que cada opción presenta sus propias fortalezas y limitaciones, las evaluaciones 
que usan más de un método son, por lo general, más consistentes.

Tradicionalmente, ha existido un enfrentamiento entre planteamientos cuantitativos y cuali-
tativos. Sin embargo, cada vez son más quienes defienden no sólo la posibilidad sino la con-
veniencia de combinar métodos cualitativos y cuantitativos cuando el objeto de estudio lo 
requiera. Así, por ejemplo, Cook y Reichardt (1986) afirman que los métodos cuantitativos no 
pueden sustituir a los cualitativos porque la comprensión cuantitativa presupone un conoci-
miento cualitativo. No podemos beneficiarnos del empleo de los números si no conocemos, 
en términos de sentido común, lo que éstos significan. De la misma forma, el conocimiento 
cualitativo se beneficia del cuantitativo. Incluso en las investigaciones de orientación más 
subjetiva se deben contar elementos o emplear conceptos cuantitativos.

Entre los diversos métodos que podemos utilizar, encontramos los siguientes:

– � El análisis de documentos –memorias, portafolios o carpetas de trabajos, facturas o datos 
de consumo, actas, informes, estadísticas, registros gráficos17 y otro tipo de información 
disponible–.

– � Las encuestas, para conocer la opinión de la gente acerca de un aspecto determinado.

– � La observación −y más concretamente la observación participante de las personas del 
equipo de evaluación− para recoger información directamente de la realidad. El hecho de 

17 � El dibujo, la fotografía o el vídeo son recursos fáciles de utilizar que pueden servirnos para motivar, expresar inte-
reses de las personas participantes y captar cambios ocurridos.



60

Guía de evaluación. Programas de educación para la sostenibilidad

que pertenezcan a diferentes colectivos o estamentos aporta diversidad de puntos de vista 
y añade riqueza a las observaciones.

– � Las entrevistas, que pueden ser un complemento de la observación y/o las encuestas.

– � La interacción, escenario de comunicación que puede adoptar diferentes formas (reunión, 
grupo de discusión, dramatización, juego de roles, etc.).

Las estrategias de triangulación ayudan a mejorar la calidad de la información y reducir sesgos. 
El principio básico que subyace en la idea de triangulación es el de recoger información (ob-
servaciones, apreciaciones, etc.) sobre una situación −o algún aspecto de ella− desde una 
variedad de ángulos y perspectivas para, después, compararlas y contrastarlas. Así, podemos 
hablar de triangulación de métodos de recogida de información, triangulación de individuos, 
etc. (Elliott, 1980).

El contraste de los datos obtenidos de diversas fuentes 
y por diferentes métodos permite detectar y corregir 
la parcialidad de cada uno y depurar el valor de la in-
formación. El examen cruzado permite paliar las limi-
taciones que presenta cada fuente y/o método. Por su 
parte, la triangulación entre sujetos permite contrastar 
las opiniones de gente que tiene diferentes puntos de 
vista, formas de actuar y enfocar los hechos. A través 
del debate, el análisis de los datos, el contraste y la 
discusión sobre los mismos se logra un mayor grado 

de credibilidad de la información obtenida.

A lo largo del proceso, y a medida que el equipo de trabajo vaya adquiriendo experiencia, irá 
seleccionando y moldeando diferentes propuestas, llegando a desarrollar herramientas pro-
pias, pero teniendo siempre en cuenta que:

– � Necesitamos implicar a las partes interesadas para poder contrastar diferentes perspectivas.
– � Las opiniones de la gente implicada, interesada o afectada por el programa serán tan im-

portantes o más que los números a la hora de aportar evidencias de cambio (Taylor, Purdue, 
Wilson y Wilde, 2005).

– � Cada procedimiento presenta ventajas e inconvenientes, de tal forma que el uso de dife-
rentes métodos, buscando su complementariedad, ayuda a mejorar la validez y fiabilidad 
de los hallazgos.

– � Lo importante no son las técnicas usadas, sino crear un espacio que permita el intercambio 
y la discusión abierta y honesta.

– � Hemos de considerar el tiempo y los recursos disponibles. No debemos recoger más infor-
mación de la que se pueda manejar e interpretar (Council for Environmental Education, 
2004).

– � Es mejor tener menos información, pero que se pueda utilizar y compartir fácilmente, que 
una gran cantidad solo disponible para un reducido grupo de especialistas (Donnelly, 1997).

– � Probar previamente los instrumentos −cuestionario, protocolo de observación, hoja de 
registro, etc.− evitará futuros problemas.

El contraste de los datos 
obtenidos de diversas 

fuentes y por diferentes 
métodos permite detectar 

y corregir la parcialidad 
de cada uno y depurar el 

valor de la información
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En definitiva, tras considerar la información disponible, hemos de preparar un plan de trabajo, 
teniendo en cuenta la logística necesaria para recoger la que nos falta. Como mencionábamos 
anteriormente, establecer un sistema de seguimiento permite ir recogiendo información que 
podemos ir analizando para rastrear el desarrollo del programa. Puede ser interesante estable-
cer un punto de partida (información de base) para ir viendo la evolución y los cambios que 
se producen a lo largo del tiempo, con el desarrollo del programa. Asimismo, señalar ciertos 
momentos o hitos de referencia nos puede ayudar a saber cuándo queremos o necesitamos 
recoger información para valorar los progresos realizados (Taylor-Powell, Jones y Henert, 2003).

El seguimiento puede servirnos como sistema de aviso 
temprano, permitiendo abordar los problemas que 
vayan apareciendo antes de que afecte a todo el pro-
grama o, también, identificar lo que estamos haciendo 
bien (Department of Environment and Conservation 
NSW, 2000). Asimismo, hemos de prestar atención a 
los resultados inesperados −positivos o negativos− 
que pueden ser debidos, por ejemplo, a eventos no 
programados (Taylor-Powell, Steele y Douglah, 1996). Pérez Serrano (1990), citando a Scriven, 
hace referencia a la necesidad de valorar los programas atendiendo no sólo a los objetivos 
propuestos sino también a las consecuencias no previstas que se suelen derivar de su aplica-
ción. A veces los efectos no previstos llegan a producir impactos incluso superiores a los 
buscados.

5.8.  ¿Qué sentido damos a la información?

La verdad pocas veces es pura, y nunca es simple.

Oscar Wilde

La información que vamos recogiendo no necesariamente habla por sí misma. Hemos de 
descifrarla, encontrar el sentido que tiene en relación a las preguntas de evaluación que hemos 
formulado. Esto supone analizar la información e interpretarla, extrayendo conclusiones y 
elaborando recomendaciones y propuestas para la acción.

El primer paso será organizar la información a fin de que sea más fácil analizar sus patrones e 
interpretar su significado (Checkoway y Richards-Schuster, 2003a). Para ello abordaremos tareas 
como: tomar apuntes de las observaciones, resumir las respuestas recogidas, ordenar la infor-
mación por categorías, elaborar cuadros o tablas, etc. Después, examinaremos y sintetizaremos 
la información. Para ello, Zint y Montgomery (2010) recomiendan:

– � Preguntarse qué llama la atención.
– � Buscar patrones prestando atención a temas recurrentes, similitudes y diferencias, etc.
– � Considerar si estos patrones −o su ausencia− ayudan a responder las cuestiones formuladas.

Hemos de prestar 
atención a los resultados 
inesperados,  que pueden 
ser debidos  a eventos 
no programados
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– � Indagar si existen estudios o evaluaciones que apoyen nuestros hallazgos −y si no es así, 
intentar explicar las diferencias−.

– � Prestar atención a los hallazgos imprevistos.

Poco a poco, analizamos la información disponible, tratando de interpretarla y darle sentido. 
El análisis debe hacerse en función de las preguntas de evaluación realizadas −qué queremos 
saber− y el tipo de información disponible.

Cuando examinamos la información recogida vamos haciéndonos una idea más clara sobre 
la calidad de las actuaciones realizadas y el grado de consecución de los objetivos definidos. 
Nos preguntamos: ¿qué hallazgos son significativos?, ¿qué lecciones pueden ser aprendidas?, 
¿qué acciones deben emprenderse? Empezamos a elaborar conclusiones provisionales, valo-
raciones y recomendaciones para el futuro.

Las conclusiones sobre cambios y efectos sólo pueden 
basarse en parte en el análisis. Es más una cuestión de 
interpretar los resultados. Por ejemplo, en lo que con-
cierne a la diferencia entre dos medidas, podemos 
preguntarnos: ¿ha cambiado realmente algo?, ¿este 
cambio puede ser atribuido al programa?, ¿cómo pue-
den explicarse los cambios y efectos? (Stokking, van 
Aert, Meijberg y Kaskens, 1999).

La interpretación es el proceso de dar sentido a la in-
formación analizada. Muchas veces analizamos la in-

formación, pero no damos el siguiente paso para poner los datos en su contexto y sacar 
conclusiones. Por ejemplo: ¿qué significa que el 45% de las respuestas sean X?, ¿este porcen-
taje es alto o bajo en nuestro caso?, ¿qué significa?, ¿qué hemos de hacer? Los números no 
hablan por sí mismos. Necesitamos, para interpretarlos, basarnos en cuidadosos juicios. 
También necesitan interpretación las declaraciones narrativas (Taylor-Powell, Steele y Dou-
glah, 1996). En la dialéctica permanente que se establece entre los datos y su interpretación 
−que nace en la misma recogida− la triangulación ocupa un lugar preeminente (Santos 
Guerra, 1990). Sabemos que la misma información puede ser interpretada de diferentes ma-
neras, dependiendo de quién la realice. Por ello, hemos de dar voz a las diferentes partes 
interesadas. Cuando implicamos a diferentes personas −que representan diferentes colectivos 
y puntos de vista− logramos una mejor comprensión de lo que ocurre. Si, además, llegamos 
a similares conclusiones, esto refuerza la interpretación de cada una y da consistencia a la 
valoración. Así pues, la triangulación es una estrategia efectiva y sencilla a través de la que los 
miembros del equipo cruzan, verifican y validan regularmente el proceso y la información 
(Donnelly, 1997).

La evaluación tiene que ver con averiguar el mérito y emitir un juicio de valor sobre algo. Esta 
valoración constituye un acto creativo, quien emite el juicio se siente personalmente compro-
metido con el mismo; esa es la diferencia entre la expresión de un dato científico o un hecho 
contrastado y un juicio de valor (Salinas, 2002).

La misma información 
puede ser interpretada 
de diferentes maneras, 
dependiendo de quién 

la realice. Por ello, hemos 
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partes interesadas
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Los juicios que realizamos son declaraciones sobre el 
mérito, valor o importancia del programa. Son forma-
dos mediante la comparación de los hallazgos y sus 
interpretaciones con unos criterios de referencia. Esto 
supone aclarar y consensuar cuáles serán los patrones 
de referencia e identificar los niveles que deben pre-
sentar éstos para emitir un juicio positivo (Lukas y San-
tiago, 2009). Los criterios o referencias utilizadas reflejan los valores que poseen las partes in-
teresadas y proveen las bases para efectuar juicios sobre el programa. El uso de referencias 
explícitas a la hora de juzgar es fundamental para el éxito de la evaluación. En la práctica, po-
demos tener en cuenta una serie de referencias como: metas e hitos establecidos, expectativas, 
buenas prácticas y/o estándares aceptados, criterios establecidos en la planificación del pro-
grama por las partes interesadas, evaluaciones previas, etc.

De todas formas, hemos de reconocer que es dudoso que alguna vez surjan los «criterios 
perfectos»; hasta entonces, será prudente afirmar con humildad que se ha encontrado una 
nueva y más verdadera senda hacia el conocimiento (Guba, 1989).

A medida que vamos desarrollando la evaluación, aprendemos individual y colectivamente. 
Potencialmente, la evaluación produce conocimiento de cuatro tipos (Department of Environ-
ment and Conservation NSW, 2000):

– � Hallazgos y evidencias sobre el proceso y los resultados del programa.

– � Conclusiones, es decir, información −de diferentes características− organizada para identi-
ficar lo que hemos aprendido. Son el nexo entre los hallazgos y las recomendaciones.

–  �Valoraciones sobre lo realizado.

– � Recomendaciones −basadas en lo que hemos aprendido a través de la evaluación− sobre 
lo que deberíamos hacer en el futuro. Deben ser concretas, significativas y orientadas a la 
acción, señalando el marco temporal y quiénes son responsables de llevarlas a cabo.

Las lecciones extraídas deberán basarse no solamente en los aspectos problemáticos del 
programa identificados en la evaluación sino también en aspectos positivos y efectivos. Se 
pueden aprender importantes lecciones tanto con lo que ha fallado como con lo que ha 
funcionado bien y puede ser utilizado en el futuro.

La inclusión de las personas participantes del programa en la formulación de lecciones apren-
didas puede ser muy efectiva. Éstas tienen en cuenta no solamente los hallazgos de la evalua-
ción sino también sus prioridades sociopolíticas, el contexto del programa, la disponibilidad 
de recursos, etc. La participación genera el sentido de pertenencia. Cuando alguien interviene 
en la formulación de lecciones, no solo comprende los resultados de la evaluación y cómo 
utilizarlos, sino que también desarrolla un compromiso para poner en práctica las recomen-
daciones (Aubel, 2000).

Elaborar recomendaciones va más allá de los juicios sobre la efectividad de un programa es-
pecífico. Por ejemplo, saber que un programa es capaz de aumentar los servicios disponibles 
para un colectivo determinado no necesariamente implica la recomendación de continuar 

 A medida que vamos 
desarrollando la evaluación, 
aprendemos individual 
y colectivamente
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con el esfuerzo, particularmente cuando existen prioridades que compiten con esta u otras 
alternativas. Por lo tanto, si las recomendaciones no son apoyadas por suficiente evidencia, o 
si no conectan con las prioridades o los valores de las partes interesadas, pueden debilitar la 
credibilidad de una evaluación.  Por el contrario, una evaluación puede ser fortalecida median-
te recomendaciones que respondan a sus necesidades (Nagy y Fawcett, 2011). Podemos au-
mentar las probabilidades de que las recomendaciones sean relevantes y bien recibidas si: 
compartimos esbozos de las recomendaciones, solicitamos reacciones a múltiples agentes y/o 
presentamos opciones en lugar de consejos directivos.

5.9.  ¿Cómo usar y compartir lo aprendido?

El saber no es suficiente; debemos ponerlo en práctica. 
La voluntad no es suficiente; debemos hacer.

J. W. Goethe

Es ingenuo asumir que las lecciones aprendidas en una evaluación serán necesariamente 
empleadas en la toma de decisiones o en posteriores acciones. Se requiere esfuerzo y com-
promiso para asegurar que son usadas apropiadamente (Nagy y Fawcett, 2011). Una evaluación 
que se archiva –muchos informes de evaluación han quedado cuidadosamente guardados en 
cajones, para nunca ser utilizados− no ayuda a mejorar el diseño y el desarrollo del programa. 
Una evaluación efectiva apoya acciones. Ayuda a tomar decisiones informadas, aclarar opcio-
nes, identificar fortalezas y debilidades, proporcionar evidencias acerca de mejoras del progra-
ma o factores contextuales clave que le afectan, etc. (Kellogg Foundation, 1998).

En efecto, el proceso no acaba con el informe y la formulación de recomendaciones. Lo im-
portante es utilizar la evaluación para aprender, como una forma de comprender y mejorar la 
práctica. Hemos de decidir cómo utilizar lo aprendido, considerar qué cambios vamos a intro-
ducir en nuestra práctica a la luz de los resultados de la evaluación, y cómo los vamos a ges-
tionar. Por lo tanto, hemos de asegurarnos de que las lecciones aprendidas se ponen en 
práctica. De hecho, la parte más importante de una evaluación es reflexionar sobre cómo va-
mos a incorporar lo aprendido (Thomson y Hoffman, 2003).

Junto con los usos de los hallazgos de la evaluación, existen también usos que nacen del 
proceso mismo de evaluar. Estos «usos del proceso» deben ser fomentados. Las personas que 
toman parte en una evaluación pueden experimentar cambios en sus creencias y comporta-
miento. Una evaluación, por ejemplo, reta al personal del programa a actuar de forma diferen-
te en lo que están haciendo y a cuestionar suposiciones que conectan actividades del progra-
ma con presuntos efectos. La evaluación también incita a clarificar las metas del programa. 
Esta mayor claridad, a su vez, ayuda a funcionar mejor como un equipo orientado a un fin 
común. La inmersión en la lógica, razonamiento y valores de una evaluación puede tener 
efectos muy positivos, tales como basar las decisiones en juicios fundados en vez de en supo-
siciones infundadas.
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En consecuencia, aun conscientes de que cambiar cuesta, plantearemos qué hacer con lo 
aprendido, qué acciones emprenderemos para generar cambios y cómo los incorporaremos 
en nuestra práctica. Así, el proceso de evaluación puede incluir la elaboración de un plan de 
acción en base a los hallazgos y las lecciones aprendidas (Aubel, 2000).

Evidentemente, existirán obstáculos para realizar cam-
bios y aplicar las recomendaciones que la evaluación 
genera: preocupación por el tiempo y el esfuerzo que 
requiere, resistencia al cambio, comunicación poco 
efectiva, falta de motivación, malas experiencias pre-
vias, etc. Estos problemas se deben afrontar a través de 
la discusión y la implicación de las partes interesadas 
en el proceso, lo que aumenta las posibilidades de que se apliquen los hallazgos.

Por otra parte, la comunicación es esencial para la evaluación, como forma de generar con-
ciencia y elevar el nivel de participación (Checkoway y Richards-Schuster, 2003a). Es funda-
mental que todas las personas involucradas en el programa no solo sean informadas acerca 
del proceso de evaluación y de las importantes lecciones aprendidas, sino que tengan también 
la oportunidad de discutir sus resultados. Dar y recibir información crea una atmósfera de 
confianza e implicación y favorece el uso de los hallazgos. Es importante compartir la informa-
ción con quienes puedan emprender acciones al respecto, pues incluso las mejores ideas y 
propuestas se pueden perder si la gente no se entera de ellas o si no se genera un apoyo su-
ficiente para ponerlas en práctica (Zint y Montgomery, 2010).

En consecuencia, nuestra estrategia de comunicación deberá tener en cuenta qué queremos 
comunicar, a quién y cuáles son las mejores vías para ello. Tradicionalmente, el informe de 
evaluación ha sido una herramienta básica de comunicación. Éste incluirá un «resumen ejecu-
tivo» –que colocamos al comienzo del informe, pero redactamos al final− de una o dos pági-
nas sobre los hallazgos y lecciones aprendidas más relevantes. Asimismo, debemos dejar 
clara la diferencia entre los datos obtenidos y la interpretación, valoraciones y recomendacio-
nes que hacemos en base a ellos.

Está claro, sin embargo, que diferentes audiencias requieren diferentes formas de comunicación. 
Una buena estrategia puede ser −en vez de distribuir un informe y esperar que sea leído− realizar 
presentaciones a medida para grupos o personas específicas, haciendo hincapié en los aspectos 
más significativos para ese colectivo, sugiriendo formas de relacionar el programa con sus priori-
dades, incluyendo acciones que pueden poner en práctica para aplicar las recomendaciones, etc.

Presentar información gráficamente puede ayudar a comunicar con más claridad una infor-
mación compleja, y hacer hincapié en los puntos clave tanto del proceso como de los resul-
tados de la evaluación. Los gráficos facilitan la comunicación, ofreciendo datos de forma más 
visual, mostrando proporciones, estableciendo comparaciones o, en el caso de las fotografías, 
poniendo una cara más humana a la información (Minter y Michaud, 2003).

Parte del éxito a la hora de involucrar a grupos y personas en cualquier cambio es desarrollar 
un escenario que permita a la gente visualizar el rol que pueden desempeñar. Consecuente-
mente, la comunicación ha de ser bidireccional, lo que supone dar y recibir, contemplar mo-

La parte más importante de 
una evaluación es reflexionar 
sobre cómo vamos a 
incorporar lo aprendido
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mentos para hablar y para escuchar, tener la oportunidad de dialogar y establecer un debate. 
Una vía eficaz para ello puede ser la realización de talleres y/o grupos de trabajo −más o menos 
formales− para compartir hallazgos, asegurar una adecuada realimentación y considerar el 
futuro plan de acción a la luz de los hallazgos (Taylor, Purdue, Wilson y Wilde, 2005).

5.10.  ¿Cómo podemos mejorar la evaluación?

Si bien buscas, encontrarás.

Platón

En la evaluación nos preguntamos cómo funciona el programa –o algunos de sus componen-
tes−, ahora nos preguntamos cómo funciona la propia evaluación: ¿cómo va el proceso?, ¿lo 
plantearíamos de igual modo si tuviéramos que repetirlo?, ¿qué ha ido bien?, ¿qué haríamos 
diferente si pudiéramos?, ¿se están aplicando las recomendaciones?, ¿qué hemos aprendido 
sobre el propio proceso de evaluación?, ¿ha contribuido a mejorar la propia organización –por 
ejemplo, el trabajo de grupo, las relaciones, la motivación…−?

La metaevaluación es un proceso de análisis que consiste en hacer un juicio de valor sobre la 
propia evaluación (Santos Guerra, 1990). En su transcurso nos planteamos si estamos haciendo 
operativos los principios que hemos definido, y cómo podemos mejorarla, tratando de aportar 
elementos para realimentar el proceso de evaluación. Para ello podemos utilizar diferentes 
procedimientos: cuestionario individual, discusión en grupo, taller de expresión, etc., o usar una 
combinación de varios de ellos (Aubel, 2000). También podemos contrastar nuestro trabajo con 
agentes externos a través de, por ejemplo, un juicio crítico de colegas o personas expertas.

Sin duda, la consideración de las diferentes aportaciones y el consiguiente debate nos apor-
tarán elementos para mejorar el proceso evaluativo, valorar la propia metodología participa-
tiva y formular consideraciones a tener en cuenta en futuras ocasiones. De todas formas, como 
recuerda Stake (2006), el aspecto más importante de la metaevaluación quizá sea la reflexión 
diaria sobre lo que estamos haciendo.

Caminante, son tus huellas 
el camino y nada más; 

caminante, no hay camino, 
se hace camino al andar. 

Al andar se hace el camino, 
y al volver la vista atrás 

se ve la senda que nunca 
se ha de volver a pisar. 

Caminante no hay camino 
sino estelas en la mar.

Antonio Machado
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