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INTRODUCCION

Hace algunos afios bublicamos un pequefio texto con el propésito central de
atraer la atencibn sobre la importancia de l1a investigacidon evaluativa y
el poco desarrollo que hasta ese momento ella habia tenido en América La-
tina. Dec?amoﬁ al respecto "ﬁbomparado con el incremento progresivo de
lés actividades mencionadas, (programas de muy diversos tipo) 1lama la a-
tencion el hecho de que las agencias u organizaciones encargadas de su’
realizacion no se hayan preocupado, en grado equivalente, de estimar la e
ficiencia.de‘las acciones emprendidas. Tal situaci6n contrasta, desde lue

go, ton la magnitud de los recursos financieros y humanos empleados en



muchos programas y con las expectativas que ellos suscitan o promueven"

(Metodologia de la investigacidn evaluativa, Bogotd, 1975). Si bien des

de entonces ha habido algin aumento en el nimero de evaluaciones de pro
gramas sociales, creemos que todavia mantiene su vigencia el  sentido
general de ese 1lamado: por un lado, por la cantidad creciente de progra
mas tanto formales como no-formales que dia a dia aparecen en  nuestros
paises y por otro, por la mayor disponibilidad que existe actualmente de
enfoques tedricos y metodoldgicos para su uso en estudios evaluativos.En
este ﬁ]fimo aspecto convendria 1lamar la atencién acerca de la utilizacién
de diversos tipos de disefios -no solo experimentales- como también la im
portancia creciente de la informacidn y del andlisis cua]itat{vo en la e

valuacion de programas de variada naturaleza.

Nuestro texto tiene.la finalidad pragmética de presentar elementos concep

tuales y técnicas de analisis actuales para ayudar a investigadores y a

. personas encargadas de la administracion y funcionamiento de programas a

realizar evaluaciones del mismo, sea durante su desarrollo o a su finali-
zacion. Como se podr& apreciar, no se tomé posicidbn respecto a diversas
dicotomias en contraste que SQelen encontrarse con frecuencia tanto en la
epistemologia como en la metodologia de 1a investigacion social. De esta
manera, el ]ector.podré elegir o combinar, de acuerdo con sus propias exj_‘
gencias tebricas y las necesidades de la évaluacibn propiamente tal, las

diversas opciones que se presentan en nuestra exposicion.



La primera parte del libro contiene 1o que podriamos llamar la teoria y la
netodologia general de la evaluacibn para continuar, en los treS siguientes,
con temas mas especificos de la investigacion evaluativa. En ellos, se en-
contraran numerosos ejemplos de programas y de evaluaciones desarrolladas
en América Latina en los Gl1timos afios. Al respecto, recomendamos con mucﬁb
énfasis el estudio de esos casos no solo porque ilustran nuestro tratamien-
to sino porque de ellos se podrdn sacar lecciones Gtiles para el propio tra
bajo profesional. La ﬁ]tima parte, dedicada a la recoleccién y andlisis de
datos, debe considerarse como una introducci6n al tema, en atencidon a que
su‘expoéicién detallada habria duplicado nuestro trabajo y, especialmente,

por la circunstancia de que existen numerosos libros especializados en esas

areas.

Un 1ibro de esta naturaleza siempre deja deudas con muchas personas. De ma-

- i

- nera especial queremos agradecer, por lo tanto, a numerosos investigadores

y directores de programas de varios paises de América Latina que nos hicie
ron participar de sus experiencias, nos proporcionaron informaciones y ma-

teriales como también nos animaron en nuestro trabajo.

En forma que pudimos colocar al comienzo de esta introduccién, queremos fi-
nalmente agradecer'a]IInternationa1 Development Reséarch Centre de Otawa,

Canada, cuya contri?Ucién a las actividades docentes y de entrenamiento del
Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacién hizo posible la

preparacion de este libro.

Santiago, diciembre de 1984.
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CAPITULO 1: NATURALEZA Y PROPOSITOS DE LA EVALUACION

En su acepcion corriente, el término evaluacion se uti]iza_para referir-
se al acto de jﬁzgar 0 ‘apreciar la importancia de un determinado objeto,
situacion o proceso en relacion con ciertas funciones que.deberian cum-
plirse o con ciertos criterios o va]dres, explicitados o no. Es asi como
en la vida cotidiana las personas pronuncian frecuentemente juicios so-
bre la utilidad, conveniencia, eficacia, compatibilidad, cumplimiento,

ajuste, etc. de otras personas, recursos, procedimientos o broductos, jui -

.

cios que en su esencia constituyen acciones de evaluacion con muy distin-

- tos supuestos, normas o-contextos de referencia, en su mayoria, subjetiva

mente elegidos.



En el desarrollo mismo de la investigacidon evaluativa dirigida, en los prii
meros momentos, casi exclusivamente hacia la evaluacidn del aprendizaje es
posible distinguir dos direcciones o énfasis principales, aun cuando rela-
cionados entre si. Por un lado, la evaluacidon concebida y précticada como
medicidn; por otro, la evaluacidén definida y también practicada como deter-
minacion de logros o resultados en comparacion con objetivo§ propuestos en
el programa. Ambos enfoques han tenido importantes consecuencias en el de-

sarrollo de la investigacion evaluativa como 1o sefialamos a continuacion.

La evaluacidon como medicién‘equivaie a un proceso de cuantificacidon que pég
mite asignar ndmeros o puntajes a los objetos o personas evaluadas. Es 16-
gico que tal cbnceptua]izacién 1levara a un gran desarrollo de pruebas y
técnicas posibles de proporcionar informacion estadisticamente manejable y
de tal modo que los instrumentos utilizados cumplieran con Ios-criter{os de
validez y confiabilidad. Las desventajas de este enfoque §on evidentes. Des
de luego, la acentuacidon del carécter instrumental de la evaluacion actud en
contra del desarrollo de 1o que podriamos 1lamar "la teoria de la evaluacion".
Por otro lado, 1a evaluacidn asi entendida, estrechd el campo de su aplica-
cién a aquellas prOpiedades que pudieran ser expresadas en términos de medi-
das o puntajes, en perjuicio de otras caracteristicas tan importantes como
aqué]jas, pero que al-no poder ser cuantificédas fueron consideradas como
"no reievantes" o "no significativas". Una tercera desventaja consistid en
limitar la medicion a variables individuales, es decir, a propiedades que se
dan en las personas, con lo cda1 no se tomaron en cuenta aspectos de la es-

tructura y funcionamiento de un programa que corresponden a su totalidad o



-3-

que identifican partes o componentes del mismo.

La segunda concepcidn de la evaluacidn puso en el centro de la tarea investi
gativa la determinacion de los logros que pudo alcanzar un proérama 0 un cur -
so de accibn, en relacion con 1os objetivos o metas del mismo,ﬁ Si bien es
necesario reconocer que este enfoque 1levd, en el campo de la éducacién, a
preocuparse por los procesos y materiales curriculares que pudieran dar cuen
ta del rendimiento escolaf y de otros resultados instruccionales, no es me-
nos cierto que el propdsito basico de encontrar la correspondencia entre ob-
jetivos y logros obligd a definir los primeros en términos operacionales, me
dibles, con la consiguiente pérdida de contenidos de aprendizaje que no pue-
den ser sometidos a esta forma de expresion cuantitativa. Una desventaja-
adicional de esta conﬁepcién fue l1a de hacer casi sindnimos los términos de
"evaluacién" y "defenninacién de logros terminales", pues por el &nfasis
puesto en Ta posible modificacion final de la ‘conducta quedd confinada a ana

lizar los resultados obtenidos. Por eso, Guba pudo decir:

"Una tercera y tal vez la mayor desventaja de este enfoque con
siste en que el énfasis en la conducta del estudiante como cri
terio 1levo a que la evaluacion fuera una técnica post facto o
terminal. Los datos s6lo estdn disponibles al final de un lar
go periodo instrumental. Es tal vez irdbnico que una defini-

-cion que sugeria tan claramente la retroalimentacidn y su uti-
lizacion en el mejoramiento (del proceso de ensefianza-aprendi-

+ zaje G.B.) hayatenido este efecto. La totalidad de las posibi-
1idades no 56{0 no fueron realizadas sino que la forma de 1la
definicion congeld la evaluacion como un suceso terminal desti
nado a emitir juicios sobre el producto". (Egon G. Guba, "The
failure of educational evaluation", en Carol H. Weiss, Eva-
luating action program: Readings in social action and educa-
tion, Boston: Allyn and Bacon, Inc. 1972; pag. 255).
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Deberiamos decir todavia que las dos concepciones de evaluacidon expuestds

mas arriba 1levaron a privilegiar el uso de disefios experimentales para me-
dir los efectos de recursos y metodologias én logros educativos de muy dis-
tinta naturaleza. La adhesion por largo tiempo a estos diseiios -eiténdida
después a programas de accion de otros sectores sociales- ha sido tal vez un
factor importante en el lento avance de la teoria y de la ﬁréctica de la eva
luacion, en.general. Sin perjuicio de esta afirmacion, no hay dudas que tan
to la definicion de la evaluacién como medicién de varidbles, como el uso ca
si absoluto de definiciones operacionales dellos objetivoé han sido superados

desde el punto de vista conceptual 'y metodologico en los d1timos afios.

Una definicion de trabajo

En un campo de investigacion con tan poca tradicion como lo es e1 de la eva-
luacion de programas, no es sino natural que abunden las definiciones, en un
aparente intento por poner é]aridad en su contenido y en sus funciones. En
verdad, un buen numero de esas definiciones han sido formuladas en el campo
de la educacion, esbecificamente en el area constituida por el analisis del
proceso de ensefianza-aprendizaje. De ani, a]gunas_de e]]as,_én forma casi
mecanica, se han proyectado hacia tareas de éva]uaciﬁn de actiyidades muy di
ferentes y, por-]o mismo, con necesidades tedricas y técnicas de otra natura
1eza."Como también sucede con frecuehcia, cada una de las di§tintas defini-

ciones propuestas acentlan uno o dos aspectos que el -autor considera como fo

cos principales o centrales de los estudios evaluativos.



Si bien no pretendemos superar las caracteristicas anotadas, creemos conve-
niente ofrecer una definicion amplia y flexible que permita orientar la‘prég
tica de la evaluacion de programas de muy diversos objetivos y coberturas.

De acuerdo con esta intencion, entenderemos por evaluacion de un programa:

Un tipo de investigacion que analiza la estructura,
el funcionamiento y los resultados de un programa
con el fin de proporcionar informacion de la cual
se deriven criterios GUtiles para la toma de decisio
nes en relacion con su administracidn y desarrollo.

Respecto de la anterior definicion, conviene hacer las siguientes especifi-

caciones:

1. Que la evaluacion sea una 1nvestigac16n no deberia'ser motivo de mayor
desacuerdo si aceptamos, en términos generales, que lo que se pretende
al estudiar un programa es encontrar nuevos conocimientos sobre el mis-
mo. Pero en esta caracteriéacién queremos destacar diversos aspectos
comprendidos en el -término analisis utilizado en la definicion. Esos

aspectos son: -

a) descrippién del estado, situacion o nivel de cada uno de los componen
tes del programa y, en especial, de aquellos que constituyen focos de
evaluacion. La descripcion puede ser de tipo cualitativo o puede impli

car mediciones;

b) determinacion de factores que faciliten o dificulten el funcionamiento
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del programa, el logro de sus objetivos.y la calidad de 1os mismos; y

aplicacion y desarrollo de esquemas exp]icat{vos o interpretativos refe-
ridos a las relaciones que se dan entre los factores mencionados mas arri
ba y los estados descritos o medidos en la eva]uaéién. Como se puede a-
preciar, este analisis -que aqui denominamos analisis evaluativo- es el

centro de toda investigacion que busca juzgar objetivamente el funciona-

miento y los resultados de un programa de accidn social.

Como investigacion que es, conviene distinguir la evaluacién de un mero

proceso de juzgar subjetivamente la importancia o valor'de un programa de
1o que constituye su naturaleza esencial, vé]e decir, un proceso de anali
sis gUiado.por un esquema conceptual adecuado al objeto de estudio y en

el cua’l se utiliza un cohjunto de técnicas, cua]itativasLy cuantitativas,
con el fin de asegurar la validez del conocimiento obtenido. De aquﬁ'que
sea mas apropiado referirse a -este proceso de indagacion con el nombre de

"investigacion evaluativa".

La definicion propuesta no limita las tareas de evaluacion a la determina
cion de los resultados finales de un programa que, indudablemente, forman
parte principé] del mismo. Pero, mas alla de esa determinacion, es de la
nafura]eza de la administracion de un programa preguntarse si éste "traba
ja bien" o "trabaja mal" y, luego -muy eépecificamente, en.este Ultimo ca
so- por qué sucede esto o qué factores dan cuenta de los resultados obte-

nidos. Esto significa que, en mayor o renor grado, la evaluacion es una
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investigacion explicativa. Pero sea esta u otra la direccion del anali-
sis, preguntas de este tipo obligan estudiar la estructura, 1os.recursos
y el funcionamiento del ﬁrograma como focos o areas potenciales donde se
ubican las respuestas que dan cuenta de los resultados del programa, sean

positivos, negativos o nulos.

"Recordemos -dice Weiss- que la evaluacion tiene como objeto
ayudar a tomar decisiones. Los encargados de tomarlas tie-
nen que saber qué fue 1o que dio resultados y qué es lo que
no sirvio para nada, qué es 1o que deberia adaptarse en to-
do el sistema o, de 1o contrario, modificarse. A menos que
la evaluacion pueda presentar pruebas de la naturaleza del
programa tal como existido (y no solo del programa segun 1o
describieron sus ejecutantes) no habra en qué basar una de-
cision. En el caso extremo, cuando un programa es un éxito
tremendo y cuarenta comunidades desean adoptarlo inmediata-
mente, équé es 1o que les diremos que adopten?" (Carol H.
Weiss, Investigacidon evaluativa, México: Editorial Trillas,
1975; pag. 60). '

4. La definicidn que hemos propo%cionado le aSigna una finalidad préactica
ala eQa]uacién: la de proporcionar informaciones que ayuden a tomar de
cisiones en relacibén con 1a.marcha general del p}oqrama 0 en relacion
con programas similares que podrian desarrollarse con otras poblaciones.
Por eso la evaluacidon es, basicamente, investigacion aplicada con algu-

nas caracteristicas que conviene destacar.

a) La razon de ser de la evaluacion es la utilizacion de sus hallazgos, la
aplicacién al programa de los resultados de la investigacién evaluativa.

Como 1o destaca un autor:
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"el éxito de un proyecto evaluativo dependerd especialmente
de la utilidad que le preste al administrador para mejorar
los servicios (del programa) ... A diferencia del investi-
gador basico, el investigador aplicado debe, constantemen-
te, estar consciente de la utilidad potencial de sus hallaz
gos" (Edward Suchman, Evaluative Research, New York, Rus-
sell Sage Foundation, 1967; pag. 21).

b) Es incorrecto, desde luego, pasar de la anterior caracteristica a la con-

c)

cepfua]izacién de la evaluacibn como ciencia aplicada. Lo que si sucede
en la practica es la utilizacidn de conceptos y metodologias prerniente
de una o mas disciplinas en cuanto ellas permiten descripciones Utiles
paré el desarrollo del programd.' Asi, entonces, 1a evaluacidon es también
investigacion interdiécip]inaria que se apoya, segin el caso, en la psico
logia, 16 antropologia, la sociologia, la economia y otras ciencias, péro
no es, en si misma, una ciencia distintiva con su propio objeto tedrico

de estudio,

En este orden de consideraciones eé importante destacar que en el proceso
de la investigacidn evaluativa se establece una especial relacidn entre
teoria y practica de tal modo que mds que la aplicacidon en abstracto de
leyes y principios generales se utilizan conceptos y experiencias especi-
ficas y apropiadas al problema o situacidn que se analiza. En este punto-
valen, a nuestro entender, los comentarios que hace Foster sobre 1a antro

pologia aplicada y que luego resume asi:

" ... ya que la ciencia social tebrica no brinda un marco su-
ficiente al estudio aplicado, se deduce que el cientifico so
cial que trabaja en este campo debe estar preparado para e-
laborar al menos una parte de su teoria relevante a partir
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de sus propias experiencias y observaciones" (George M.
Foster, Antropologia aplicada, México: Fondo de Cultura
Econémica, 1974; pp. 217-218).

En todo caso, estas notas acerca del papel de 1a teoria en la investiga-
cion evaluativa tienen mayor sentido cuando ella trata de buscar reiacig
nes entre componentes del programa y, en especial, entre algunos de ellos
y los resultados obtenidos; en otras palabras, cuando se tiene un propdsi
to explicativo. La preocupacion tedrica disminuye; empero, en la evalua
cion descriptiva, especié]mente en aquella en la cual el objetivo princi
pal y a veces inico consiste en-determinar sf la exposicion de una cierta
poblacidon a un programa fue acompafiada por un cambio en la direccidn de-
seada. Mientras en el primer caso se tienen bases para Qenera]izaciones
dellas.caracteristicas de funcionamiento y logros hacia otios programas
similares, la evajuacién.descriptiva casi no tiene capacidad de generali
zacidn; sus resultados se refieren sdlo al programa que estd sometido a

estudio.

Digamos finalmente que otra caracteristica que define a la investigacion

~evaluativa como investigacion aplicada la constituye el 1imite que deben

imponerse los evaluadores en la seleccidn de informaciones. Por lo ya
djgho, es claro que su cantidad y tipo se define en funéién directa de
las dreas del programa sobre los cuales los administradores desean o de-
berian actuar, de tal modo que el criterio de relevancia practica tiende
a reducir al minimo de informacion que serd analizada posteriormente.

Cuando decimos “deberian actuar" queremos significar ocasiones en las
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cuales la evaluacion no tiene un cardcter administrativo directo, es de
cir, no ha sido solicitada y convenida con las personas responsables del
programa, sine surge desde fuera, pero como investigacion evaluativa y
con 1os mismos propdsitos de ella. Un ejemplo claro lo presentan los es
tudios sobre eficiencia de los sistemas educativos o sistemas de salud;
sobre la eficiencia externa de programas de capacitacion de maestros,
etc. en los cuales los ;esultados obtenidos sirven como normas de con-
_trastacién establecidas, como dijimos, desde instancias totalmente inde
pendientes del programa. La evaluacidon toma aqui las caracteristicas de

una investigacidn critica.

Prop6sitos de la evaluaciodn

En Ta définicién que dimos del‘prqceso de evaluacién incluimes su finalidad
basica o propésifo principal: proporcionar criterios para la toma de decisio
nes en relacién con 1a estructura, el funcionamiento y el desarrollo dé1 pro .
grama. Si bien las decisiones que pueden afectarlia en mayor profundidad son
tomadas pbr sus responsables directos, existen otras decisiones que tienen
que ver con las operaciones diarias, ya sea en relacién con los recursos uﬁi
lizados, la metodologia empleada, con el trato o interaccién entre las pérsg
nas o, en fih, con una o mas de las mialtiples actividades que se desarrollan

IS

en los distintos niveles del programa.

Por la diversificacion de roles que exige lé marcha del programa hacia los

objetivos intermedios o finales, por el ambiente camhiante de las situacio
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nes. en las cua]es.se actia, por las expectativas convergentes o divergentes
dentro del “"grupo técnico" o de la poblacidon objeto o de ambos, las necesi-
dades de informacién.y, por lo tanto, los propdsitos de la evaluacidon sue-
len ser,-en- la prdctica, de muy diferente indole e importancia. A veces, ta
les propésitos resultan dificiles de resolver en un solo estudio, pero de to
das manefas es necesario tenerlos en cuenta para priorizarlos o tomar indica
dores de los problemas que se relacionan con las necesidades que hayan podi-

do ser expTicitadas.

A manera de ilustracion de los propdsitos que pueden perseguirse en una in-
vestigacion evaluativa, presentamos una lista de ellos, formulados a diferen

tes niveles de generalidad:

1. Mejorar la efectividdd cuantitativa del programa, es decir, el logro de

sus-objetivos.

2. Mejorar la calidad de los resultados, o sea, 1a efectividad cualitativa

del programa.

3. Aumentar la eficiencia interna del programa, o sea, la relacidn entre in

sumos y resultados.

4. Mejorar la eficiencia externa del programa o adecuacion de resultados con

objetivos externos.
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5. Someter a verificacion la teoria o hipdtesis que relaciona los componen

tes del programa con los resultados buscados.
6. Redefinir la poblacion objeto: reducirla, homogenizarla, etc.
7. Modificar la estructura, el funcionamiento y la metodologia del programa.

8. Tratar de cumplir, si es pertinente, las expectativas de la poblacidn-ob

jeto del programa (sobre su funcionamiento, recursos, objetivos, etc)."
9. Controlar la aparicidn de posibles practicas o resultados no deseados.

10. Tratar de homogeneizar los efectos, consecuencias e impactos del progra-

ma en diversos subgrupos de la poblacion de referencia de]‘programa.

Como dijimos anfes, las necesidades de conocimiento sobre el programa pueden
ser muy numerosas y de variada importancia y tener su origen en los adminis-
tradores, en el grupo’ejecufor o en la poblacidén-objeto. Cuaiquiera sea el
caso, algunos de estos propGsitos surgen de algin indicio o "sospecha" de-que
algo "anda mal" en el prognama{ que Sus objetivos no son comprendidos por los
.usuarjos, que tales o cuales recursos no cumplen 1a funcidn o la utilidad
para la cual fueron pensados, que la moral del "grupo técnico" es baja, que
no tiene la capacitacion adecuada, que exﬁsten conflictos con la poblacion,
etc. Tales indicaciones junto a.otras fuentes de informacién permiten defi-

nir los objetivos de 1a evaluacion y, en definitiva, a preparar el disefio me
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todol16gico que se empleara.

Sin perjuicio de la existencia de propdsitos que justifican la evaluacidn,

Weiss (1975: 23-24) ha seﬁa]hdo cuatro circunstancias en las cuales no val-

dria la pena realizarla. Ellas son, tomadas textualmente:

1. Cuando no hay nada que preguntar acerca del programa. Se estd realizando

y las decisiones sobre su futuro o'no se van a tomar o ya se han tomado.

Cuando el programa carece de clara orientacion. E1 personal del programa
improvisa sus actividades de un dia para otro, basandose en pocas reflexio
nes y menos principios y el programa cambia y se va transformando, "vhéa-
bundea" y se orienta como puede. Hay poca razdon para llamar a esto "pro-

1

grama".

Cuando las personas que deberian saberlo no pueden ponerse de acuerdo en
qué es 1o que estd tratando de realizar el programa. Si existen grandes
discrepancias en las metas pensadas, la evaluacion carece de fundamento

sobre el cual levantarse.

Cuando no. hay suficiente dinero ni personal lo bastante calificado para

-

realizar le evaluacidn. Esta es una tarea exigente, que requiere tiempo,

dinero, imaginacidn, tenacidad y destreza.

Podria agregarse que en algunas oportunidades, la existencia de las caracte-
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risticas indicadas en los numerales 1 a 3 forman la base de las raéiona]izg
ciones usadas para impedir la realizacion de una evaluacidn que tratamos en
la seccidon que sigue. Por esta razon, en contra de la posicion de Carol
Neiss,'nuestra opinién se pronuncia a favor de hacer una investigacidn eva-
luativa en las situaciones supuestas, precisamente para, con sus resultados,
ayudar a la clarificacion de los objetives de los programas y al mejoramien-

to de su estrategia.

Resistencias a la evaluaciodn

Al tratar de los propdsitos de la evaluacidn deciamos que, bdsicamente, ellas
se resumian en la necesidad de tomar decisiones en diversos aspectos'del'pro-
grama en vista a mejorér su funcionamiento, su efectividad, etc. Esta situa-
cidbn, sin embargo, no siempre es asi y, por el contrario, es comin encontrar
diversas formas de oponerse a la evaluacion. A este respecto, Suchman (1967:
144) sefala que-el personal encargado de un programa suele apelar a una serie
de "razones", ya sea para impedir el estudio evaluativo o para disminuir la
impbrtancia que puedan tener sus hallazgos. Entre tales "ra;ones" el autor

destaca las siguientes, que traducimos sin mayores modificaeiones:

1. Los efectos del programa son a largo plazo, por lo tanto, las consecuencias

no pueden ser medidas en el futuro inmediato.

2. Los efectos buscados son de tipo general mas bien gque espgcifico.' De esta

manera, no se puede utilizar un criterio Gnico para evaluar el programa;



-16- .

por otro lado, aln cuando se utilizaran muchas medidas no se lograria 11e

gar a las consecuencias complejas buscadas.

‘Los resultados son pequefios, pero significativos; por lo mismo, no pueden
ser medidas efectivamente ya que los instrumentos no son suficientemente

sensitivos.

Los efectos son sutiles y no hay posibilidades de usar instrumentos capa--
ces de dar cuenta del cambio de las cualidades a las cuales se refiere el

programa. Ademds, 1a medicién perturbaria los procesos involucrados.

Suchman sefiala también diversas otras racionalizaciones tendientes a dismi-

nuir la importéncia de los hallazgos de la eva]uac16n'y que, por lo tanto,

revelan la intencidn de no introducir cambios o modificaciones en el progra-

ma. - Debe tenerse en cuenta aqui que, en una forma u otra, algunas personas

del programa suelen estar convencidas del valor de sus actividades y de mane

ra natural rechazan una evaluacidn que podria atentar contra ese supuesto. 0

como con alguna crudeza 1o dice otro autor:

" ... A diferencia de las empresas de negocios cuyo destino
estd decidido por el balance, las organizaciones de servi-
cio no sufren castigos graves cuando no logran alcanzar sus
metas. Les siguen llegando contribuciones privadas o par-
tidas del presupuesto. La clientela descontenta no tiene
mayor voz ni voto en la direccién de los asuntos. No sabien
do a veces que se les esta engafando, se sienten contentos
con solo que alguien les preste atencidén. Indudablemente
los administradores concienzudos no sdlo desean que les va
ya bien, sino obrar bien, pero pueden encontrar alegres ra
cionalizaciones para persistir actuando de manera ineficien
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te ... Las criticas contra la metodologia son un con
tra ataque cada vez mds comin para defenderse de la eva
1ua§i6n que no hable bien de uno" (Weiss, 1975: 140-
141).

Existen todavia otras formaé de ponerse en guardia contra la evaluacion de

un cierto programa, como decir que tratan de orientarla hacia ciertos aspec .
‘

tos que el administrador "sabe" que funcionan bien; o alegar que el proyecto

va modificando continuamente sus objetivos para adecuarlo al cpntekto 0a

los deseos de la pob]aéién; que basta con la auto-evaluacion de su grupo eje

cutor; que lo que en definitiva interesa es lo que se hace en el proyectd y

no "resultados cuantificables"; que personas externas al programa (autorida-

des) han expresado juicios muy favorables sobre el mismo, etc.

Niveles de evaluacion

E1 titulo de este texto y el desarrollo que hasta qui hemos realizado refiere
la evaluacion a estrategias de accion orientada'a fines y que hemos denomina
do programas. Si bien deseanmos mantenér el término como etiqueta genéra]. en -
la practica esos cursos de accién.se difefencian bastante por su magnitud en
términos de poblacidn atendida, por su distribucidon territorial, duracién, va
riedad de objetivos, etc. etc. Para dar una idea de nuestra referencia: la
idea de programas se extiende desde todo el sistema de educacidn de un pais
(nivel macro), pasando bor un programa de reforma agraria, hasta un,pequéﬁo
proygcto orientado hacia nifics que han desertado de 1a escuela y viven en una
determinada pob]aéiﬁn (nivel macro). Reconocida esta dimensién, pretgndemos

que el término programa, a 1o menos, en algunos de los aspectos que trata,
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pueda ser utilizado en la evaluacidn de las siguientes estructuras funciona-

les:

1. Sistemas y subsistemas institucionales (educacién, salud, agricultura,

educacion basica, vocacional, etc.
2. Organizaciones institucionales (escuelas, hospitales, sindicatos, etc.)
3. Programas generales (alfabetizacion, educacidn de adultos, etc.)

4. Programas especificos (capacitacién vocacional de la mujer campesina; dro

gadiccidn, etc.)

Segiin sea el nivel del programa serdn los disefios, tipos de informacidn y
técnicas de andlisis que utilice la evaluacién. Dentro de estas decisiones,
es indudable que al movernos de un nivel a otro, cambia el nimero y las ca-
racteristicas a las cuales se referira la investigacion evaluativa. Para
dar una idea de esta situacion: 1a evaluacion del subsistema de educacidn ba
sica podra redUerjr de solo algunos indicadores globales (tasa de escdlarizg
cion, de desercidn, etc.); en cambio la evaluacion de un programa destinado
a promover la participacion de los habitantes de una comunidad podrd requerir
de ung informacion mas variada como asimismo 1a utilizacidon de técnicas apro
piadés paré este nivel, como grupos de discusidn, entrevistas en profundidad,
determinacidon de necesidades y de expectativas de solucidon, etc. Con esto,

queremos anticipar la flexibilidad que necesariamente debe existir en la apli
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cacion tanto de modelos de evaluacion como de técnicas apropiadas al nivel

del programa a evaluar.
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CAPITULO 2: TIPOS DE EVALUACION

Por tipos de evaluacjén entendemds.estudios evaluativos diferenciados

bésicamenfe segin criterios funcionales, sin que ellos estén necesaria
mente deferminados por a]gunos>de los ‘modelos que presentaremos en el
proximo qapitulo u obliguen al uso de técnicas especificas de investi-

gacion. Los principales tipos son los que describiremos a continuacién.
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Algunos tipos

Evaluacion intermedia - evaluacion terminal .

De manera general podemos decir que las evaluaciones intermedias buscan. in-
formacion dufante el desarrollo del programa con la finalidad de mejorarlos
en los aspectos que sea necesario. En este sentido la evaluacidn intermedia
es una actividad de apoyo permanente que evalda el desérro]lo y "comporta-
miento" de los diversos componentes del programa. Una tarea principal den-
tro de esta evaluacion consiste en establecer los factores que dificultan

la marcha del programa o, a la inversa, que facilitan.

Si bien la evaluacion intermedia puede considerar los resultados que va al
canzando el programa, su caracteristica principal consiste en ser una eva-
luacion de los procesos de desarrollo y aplicacion de la metodologia del

programa, con la finalidad senalada mas arriba.

La evaluacion terminal es el estudio que se realiza después que el progra-
ma ha terminado y se hace con el fin de establecer cQ51 fue su funciona -
miento.y cﬁé]es los resultados finales estimados. La informacion recogida
permite formular juicios evaluativos sobre el programa y derivar conclu -

siones que puedan ser utilizadas en la puesta en marcha de programas si -
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milares. En este sentido, la evaluacién terminal es una evaluacibn pro-

yectiva.

A

Mientras la evaluacidn intermedia tiende a ser descriptiva y sin mayores
pretensiones de formalizacion metodoldgica, la eva]uacién‘terminal bus -
ca relaciones entre los componentes y variab]es del programa como también
explicaciones de sus modalidades de funcionamiento y de los niveles y ca-
lidades de los resultados obtenidqs. Por estos objetivos, este tipo de
eva]uaéién es realizada preferentemente por evaluadores externos con el
propdsito de asegurar la objetividad de Tos hallazgos.

!
La mayor rigurosidad metodo[égica de la evaluacion terminal estd relacio
nada con la busqueda de caracteristicas del programa sometido a estudio
que pueden ser aplicables en otras situaciones, es decir, que puedan ser

generalizadas.

Evaluacidon formativa - evaluacion sumativa

Tanto ‘este tipo como su pareja, fueron propuestos por Scriven (1976) en el

campo de la educacidn de donde, como otros aspectos conceptuales y técnicos
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de la evaluacidn, han sido transferidos a otros campos, con evidentes ambi-

guedades Su USO (Michael Scriven "The Methodology of Evaluation" en P.A.

Taylor D.M. Gowley, Readings in Curriculum Evaluation, Dubuque, Iowai Brown
Company Pub]ishers).

La eva]uSCién formativa se reaiiza durante el proceso de elaboracion del cu
rriculo y tiene como propGsito proporcionar informacidn de retroalimentacidn

que pueda utilizarse en el mejoramiento del mismo.

En el area especffica de la enseﬁapza la evaluacion formativa se relaciona
directameﬁte con la 1lamada "investigacion educacional y desarrollo" enten-
dida como las actividades destinadas a prepérar y validar prdductos instruc
cionales, como métodos, materiales curriculares, textos de estudio, ayudas
audiovisuales,etc. (Para una presentacion de este campo, ver el capitulo 18"

del libro de Walter R. Borg y Meredith D. Gall, Educational . Research,

New York: Longman 1979).

La evaluacion sumativa se realiza cuando el producto instruccional (programa
textos, etc.) esta elaborado con la finalidad de establecer su utilizacion

en el aula, sus ventajassobre otros materiales, los costos para su extension

masiva, etc.

Evaluaciones descriptivas y explicativas

En general, todos los modelos presentados en la anterior seccidn hacen des-

cripciones de los distintos focos de evaluacion o del programa como totalidad.
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Pero esta funcion es el objetivo principal de las eva]uacidnes desériptivas,
objetivo que se manifiesta claramente en las técnicas de analisis de los da
tos que se utilizan: porcentajes globales o referidos a subgrupos de la po
blacion, medios aritméticos, etc. Todo esto sin perjuicio de descripciones

de naturaleza cualitativa propiamente tales.

Las evaluaciones explicativas, a diferencia de las descriptivas, utilizan es
quemas tedricos para tratar de comprender situacionegiﬁexito" y "fracaso",

sea con referencia a los procesos o a objetivos instrumentales y finales del
programa. Estas explicaciones, a sﬁ vez, estan constituidas hor genera]iza-‘
ciones incorporadas al cuerpo de las disciplinas en las cuales se apoya el

programa (psicb]ogia. sociologia, antropologia, etc.) o bien, se formulan hi
potesis explicativas ad hoc que nuevas evaluaciones podran confirmar o des-::

confirmar.

Las técnicas de analisis que se utilizan son las propias para los propdsitos
buscados: correlaciones, analisis de regresion, etc. Por otro lado, en mu-
chas oportunidades las evaluaciones explicativas parten de hipdtesis que vin
culan distintas caracteristicas del programa. Por ejemplo, en relacion con
la alfabetizacion funcionai se podria tener la siguiente hipdtesis: "se su-

pane que en el adultv alfabetizado mas que en el adulto analfabeto:

-los proyectos para el porvenir de los hijos son mas ambiciosos;

-las ideas relativas a la mujer, su posicion social, el matrimonio han evo-
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lucionado en forma favorable;

-el deseo de participar en la evplueion de la sociedad es mds manifiesto;

-las tendencias a aceptar las soluciones modernas de] desarrollo son mis
fuertes; .

-el deseo de instruirse es mas profundo;

-la tendencia a aceptar las explicaciones cientificas de los fendmenos de
la naturaleza es mas acentuada".

(Roger Couvert, La evaluacion de los programasde alfabetizacidn. Paris:

UNESCO, 1979; pp. 135-136).
Respecto de las evaluaciones explicativas, hemos dicho en otra opertunidad:

"Cualquiera sea la naturaleza de los resultados de un
programa, ya se trate de 'exitos' u de 'fracasos', el
evaluador debe buscar los factores explicativos .que
condujeron a una situacion final. En cierto tipo de
programas, la no bisqueda de explicaciones dificulta
establecer si fue propiamente el programa el que pro
dujo Tos resultados en evaluacion o bien son el pro-
ducto de otros factores ajenos. De igual manera, 1la
formulacion de esquemas explicativos e interpretati-
vos hace posible la generalizacion de los resultados
en la forma de hipotesis y teorias que permitan apro-
vechar la experiencia en otrassituaciones. Al identi-
ficar por medio de la explicacion los factores que ac
tian como antecedentes o requisitos de tales o cuales
efectos, pueden ap]icarseaotros programas que buscan
objetivos iguales o similares, con un grado anterior
ya de confirmacion" (Guillermo Briones, Metodologia
de la Investigacion Evaluativa. Bogota: Universidad
Pedagogica Nacional, 1975, p. 53).
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Al hacer la distincion entre evaluacion descriptiva y evaluacion explicati-
va decia Suchman (1967: 84) que en este segundo tipo es necesario examinar
su fundamentacion racional que, esencialmente, consiste en concebir una se
cuencia “causal” en la cual "nuestro programa viene.a ser solo unb de .mu-
chas acciones o eventos posibles que bueden producir el efecto deseado .
Ademas nuestro programa no solo influird para que se produzca el efecto de
seado, sino que también tendra .otros efectos". De esta manera en la evaiua-
cion explicativa se debe trabajar en términos de "multiplicidad de causas"
y de "la interdependeﬁcia de efectos" que el autor citado representa Eon

el siguiente diagrama:

Condjciones Variqble inde- Eventos inter- Variable de- Consecuencias
previas pendiente vinientes pendiente

a ’ ' b]\ €

a, N Programa A —_— b2 > ffecto P —_— G

23 7 b ~ §‘ ‘3

a : \ /

n bn ’ m
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Finalmente queremos decir que de ias eva]uaciohes que buscan explicaciones

basadas enlhipétesis 0 relaciones ya contrastadas deben distinguirse 1los

juicios "%nterpretativos" que Acompaﬁan algunos de los modelos globales.

Sin entrar en esta oportunidad a toda la complejidad del problema, diremos

que en ellos se trata, fundamentalmente, de "comprender" (verstehen) 1la

conducta“ de los usuarios del programa desde su propio marco de referencia,
wna

de acuerdo con epistemologia "subjetivista" a la cual haremos referencia

al presentar este tipo de modelos.

Evaluacion de objetivos internos - evaluacion de objetivos.exlernos,

Esté distincidn nace de la diferenciacion entre "objetivos internos" y "ob-
jetivos externos". Los primeros Se refieren a situaciones a alcanzar en la
poblacion sobre la cual actia directamente el programa, como podrian ser
nuevos conocimientos, valoraciones, etc. Precisamente, 11amamos evaluacion
interna al proceso destinado a verificar el logro de tales objetivos y 1la
relacién con la organizacion del prégrama, la calidad de lds instructores,

los recursos utilizados, etc.

Si esta evaluacion se realiza antes de la terminacion del programa viene

a ser similar a la evaluacion intermedia.

LOs "objetivos externos" son situaciones o estados deseables de alcanzar
haya
fuera del ambito del programa, cuando éste ya finalizado, sea en personas

que estuvieron sometidos a €l o €n personas a quienes se transfirieron los
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resultados buscados. Por 1lo geheraT; estos.objetivos.son de naturaleza eco-
ndomico, social y cultural,se espera que sean cumplidos en la comunidad o en
la soc{edéd global. La evaluacion externa se preocupa de este tipo de situa
ciones y del estudio de los factores que dan cuanta de sus distintas modali
dades de- cumplimiento y de los factores que explican el "éxito" o "fracaso"
del mismo. Un ejemplo de este tipo de evaluacion es la determinacion de la
rentabilidad de la educacion, mientras que el cdlculo de la eficiencia de un

programa educativo 1o es de una evaluacion interna.

Sucede-a veces que un programa logfa los objetivos internos y no los externos.
Asilpasa con alguna frecuencia, por ejemp]o,'en programas de qapacitacién_de
maestros cuyos nuevos conocimientos no se transfieren o sélo lo hacen en mi-
nimo grado a los estudiantes, que es la principal poblacion de referencia de

tales programas.

Evaluacidon externa - evaluacion interna

En diversos lugares de la exposicion hecha hasta aqui hemos hablado del o

de los evaluadores. Pero debemos preguntarnos ahora quién o quiénes, en la
practica de la evaluacion, son estas personas. La respuesta va en una de es
tas tfgs difeccciones: a) es una persona externa al programa; b) es un miem
bro del equipo ejecutor o de la administracion del programa; c)‘el grupo eva
luador esta formado por evaluadores éxternos y pof personal del programa. Vea

mos las ventajas y desventajas de estas soluciones.
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Para comenzar, se dice que una evaluacion por investigadores externos asegu

ra una mayor objetividad en cuanto a la apreciacién del funcionamiento y re

sultados del programa, comparada con la evaluacién hecha por personas invo-
iucradas en el misﬁo, que por su familiaridad con el mismo pueden déjar de
ver aspectos que desde otro punto de vista son importantes. Esto sin referir
nos a la conciente o inconciente parcialidad en sus juicios. Por otro lado,
existe mayor probabildadque elevaluador externo haya tomado un entrenamiento
especial en la evaluacion dé programas como también tenga experiencias en

otra situaciones que pueda aplicar. en esta oportunidad.

Frente a las ventajas anteriores, se hace notar que es dificil que una pérsg
na extrana al programa pueda comprender bien sus objetivos, su metodologia,
su pobiacién de referencia y, en fin, las miltiples actividades diarias que
constituyen el programa en su realidad dinamica. Ademas, se dice, no es fa -
cil compatibilizar los puntos de vista de un evaluador extefno con los que
tienen, en los temas de evaluacion, el personal del programa. Con lo cual
se produce un area de conflicto potencial. Pgr las razones indicadas, apare

ce, entonces, como mas conveniente una evaluacion realizada por personas que

forman parte del equipo técnico o de la administracién del programa.

No es :facil que la alternativa planteada pueda resolverse en abstracto. Fren
te a la décision de evaluar un programa, deberan tomarse en cuenta las venta
jas y desventajas de las evaluaciones hechas por investigadores internos y

externos én_cuanto a calidad y confiabilidad de la informacion recogida, el
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tamafio y naturaleza del programa yel momento en el cual se efectua, pues
bien puede ser que una evaluacién intermedia, por ejemplo, a cargo de una
o mas personas del programa sea suficiente. Sin embargo, podriamos decir
que siempre una eva]pacién termiha] debe ser hecha por un evaluador exter

no, sin perjuicio que recurra, en términos de informacion, a los miembros

del progkama.

En ciertos-'prog'ramas, la solucion es integrar un equipo mixto. Se t‘iene'asi
una eva]uac_ién participativ'a con la cual se unen ‘]as bondades de ambos tipos
ext;‘emos- y se controlan mutuamenté sus desventajas. Un caso especial 'de esta
modalidad se encuentra en la investigacion-accién donde la evaluacién del: pro
grama es una tarea que compromete a todos sus participantes, vale decir, a

los usuarios y equipo técnico o asesor del programa.. Un breve analisis de es-

te tipo de evaluacion se puede ver en el capitulo 6 de este texto.
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CAPITULO 3: MODELOS DE EVALUACION.

E1 analisis de cualquier programa incluido los que frabajan en el nivel micro,
revela que su funcionamiento }eal mmplica una gran cantidad y variedad de ac
ciones, recursos, personas, situaciones ambientales, etc. frente a las cuales
e]levéluadof debe hacer decisiones en cuanto al disefio general de la investi-
gacion y, consecuentemente, en cuanto a la informacion a recoger y al tipo de

analisis al cual seran sometidos los datos.

Frente a esta diversidad de aspectos, el evaluador utiliza con frecuencia un
“modelo de evaluacion", es decir; un esquema general que sefala las caracte-
risticas basicas de un programa que deben ser evaluadas y los procedimientos

principales para recoger la informacion pertinente.
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En el sentido anteriormente expuesto, se distinguen dos tipos_genera]es de
modelos: a) 10s modelos globales; y b) los modelos analiticos. Los prime
ros tienen especial aplicacion en la evaluacion de pequefios programas y

los segundos, en programas de mayor envergadura.

En la categoria de modelos de evaluacidon global de nivel micro, se pueden u

bicar los siguientes esquemas de evaluacion:

1. Evaluacion concertada.
2. Evaluacion "iluminativa".
3. Evaluacion focalizada.

4. Evaluacion sin objetivos pre-fijados.

En la categoria de modelos de evaluacidon analitico de nivel macro se encuen-

tran los siguientes modelos tipos:

1. Evaluacion del éontexto-1nsumoslprocesos—productos (modelo CIPP).

2. Modelos de referentes especificos de evaluacion.

En la practica misma de la evaluacion, con frecuencia el investigador combi-
na enfoques y procedimientos de uno o mas de los modelos clasificados y con
e]]osdefiné.su disefio especifico de evaluacion. Por ejemplo, si se va a eva-
luar el sub-sistema de educacion primaria de un pais o una region (nivel ma-

cro), puede utilizar procedimientos de modelos globales para ilustrar algunos
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aspectos especificus del programa, como podria ser la observacion del proce
so de ensehanza-aprendizaje en unas pocas escuelas o la discusion sobre pro

blemas de funcionamiento con algunos profesores y directores, etc.

Los modelos globales, como dijimos, tienen gspeéia] aplicacion en programas -
-pequeﬁos, generalmente de tipo educativo no formal, dentro de cualeslos usua
rios o participantes @ las. personas encargadas - de su'conduécién pueden esta-
blecer relaciones inpersonales directas (relaciones de tipo primario, éegﬁn
la terminologia de la psicologia social). Dentro de estos modelos se distin

guen los modelos subjetivistas, con cuya caracterizacion comenzaremos esta

axposicion.

Modelos subjetivistas

Las principales caracteristicas de estos modelos derivan de una epistomolo-
gia segln la cual la tarea basica de la investigacion evaluvativa consiste en
“comprender" la conducta humana, en captar su "significado", todo esto basa
do en la experiencia subjetiva y las conexiones que se dan entre ella y la
conducta. Por ello, los modelos subjetivistas que

reconocen como uno de sus inspiradores principales a Max Weber con
su teoria de la "verstehen", conceden especial énfasis . la posibilidad de

conocer y comprender a las personas a través de una ¢nstrospecowsimpatica y
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de una reflexién detenida sobre las conductas e interacciones que han sido
observadas directamente y descritas detalladamente. Como dice Strike (Ken-
neth Strike, "Explaining and under tanding : The Impact of Science on our

Concept of Mén" en L.G. Thomas. ed., Philosophical ‘-direction of Educatio-

nal Reseerch, Chicago: University of Chicago Press, 1972;28).

“...los hombres tienen propdsitos y emociones, hacen planes
construyeneulturas y tienen ciertos valores de tal modo que
su conducta es influida por esos valores, planes y propdsi-
tos. En sintesis, un ser humano vy ve en un mundo que tiene
'significado' para é1 y a causa de que esta conducta tiene
significado, las acciones humanas son inteligibles en wuna
forma que no 1o son la conducta de ¢bjetos no humanos”.

A niveles mas concretos, pero como expresion de esa "epistomologia subjeti-

vista", I1a evaluacnb;en estos modelos utiliza a veces en forma exclusiva mé
todos cualitativos de investigacidn, como observacidn participante, entrevis
tas en profundidad,_historias ae vida, etc. Pero estos métodos no eﬁtén- di-
rigidos a reunir informacidn sobre partes separadas del programa, sino que el

investigador trata de comprender la totalidad (gestalt) del mismo, dentro de

la cual Tos acontecimientos individuales adquieren su verdadero sentido.

Por otro lado, esa investigaéién_es inductiva en cuando se trata de captar ia
situacidon con un enfoque inductivoc, sin previa especificacion de var1ab1qs-o
de hipbtesis. De este modo las interre]acione§ que se encuentren surgen natg
ralmente de la experiencia con el programa. Por 1o mismo, el evaluador no de

be manipular el ambiente o contexto en el cual se desarrolla el programa,
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como 1o hace el investigador experimental: la evaluacidon cualitativa es tam
bién,-esencialmente investigacién naturalistica. (Para una exposicidon mds de
tallada de los modelos globales denominados alli transaccionales, ver [ji-

cnhael Quinn Patton, Qualitative Evaluation Methods, Bevesly Hills: Sage Publi

cations, 198C). La critica a ellos, referida a la teoria de la "verstehen" y
a sus expresiones posteriores en el funcionalismo, se encuentran en varias

fuentes, entre ellos, Mario Bunge, Materialismo y Ciencia, bBarcelona: Ariel,

1981, especialmente pp. 82-96).

Después de esta corta introduccién, veamos algunos modelos subjetivistas.

1. La evaluacif6n "sensitiva"

La evaluacidon “sensitiva" (responsive evaluacion), propuesta por Stakes (Ro-

bert E. Stakes, Evaluating the arts in education: a responsive approach, Co-

lumbus, ON: Merril, 1975), recibe su nombre del intento que debe hacer el eva
luador por descubrir lo qué el cliente rea]menfe necesita antes de proceder
a breparar el diseno de evaluacion. Basade en esas nécesidades, su tarea prin
cipal como evaluador consistiria en hacer descripciones y juicios acerca de
diversos aspectos y componentes del programa, guiado por los principios gene-

rales. de la epistomalogia subjetivista que presentamos anteriormente.
Stakes describe la esencia de su modelo en los siguientés términos:

" . .Para hacer una evaluacidn concertada el evaluador
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prepara un plan de observaciones y de transacciones.
Luego se pone de acuerdocon varias personas para ob
servar el programa y con su ayuda prepara algunas na
rraciones breves, descripciones amplias, representa-
ciones, graficos, etc. Averigua que es valioso para
sus usuarios y reine otros juicios de diversas perso
nas cuyos puntos de vista difieren... En seguida le
pide al personal encargado del programa que Se  pro-
nuncie. acerca de la precisidon de sus descripciones
y a los usuarios del programa acerca de la importan-
cia que puedan tener sus hallazgos. La mayoria de es
te trabajo 1o hace de manera informal, repetitivo y
guarda un diario de las acciones y reacciones reali-
zadas y encontradas" (Stake, 1975:14.

Si los usuarios 1o desean, el evaluador puede preparar un informe oficial fi

nal del estudio realizado.

2. El modelo "iluminativo"®

Otro modelo global lo constituye 1a "evaluacidn iluminativa" desarrollado por
Parlett y Hamilton (Parleft, M.R. y Hamilton, D.F., "Evaluation as Illumina -
tion: a new approach to the study of innovatory programs", en G.V. Glass, ed.,

Evaluation studies review annual, vol. i, Beverly Hills: Sage Publications,

1976) . Esta forma de evaluacién tiene como princiapl objetivo "iluminar" los
procesos educativos que se investigan, a través de descrinciones obtenidas del

funcionamiento del programa, de las actitudes y reacciones de sus participan~

tes y del esclarecimiento de él.

. 3, o . ) . . .
De manera directa ‘"evaluacidon iluminativa" se basg en la "epistemologia sub-
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jetivista" que, entre otras cosas, rechaza el nexo causal que irata de dis-
tinguir entre variables independientes y variables dependientes. Su preocu-
pacion principal es la captacion del significado del programa para las per-
sonas, en especial sus procesos. E1 significado se busca en simbolos, repre
sentaciones y formas linguisticas usadas por l1os usuarios del programa. EI
modelo enfatiza el uso de un paradigma de investigacidn basado en la antro-
pologia cultural que reconoce como natural el conflicto y la contradiccion

que se dan en todo grupo humano.

La evaluacidon misma tiene como destinatarios principales a los usuarios del

programa (con olvido, muchas veces, de los intereses o prop6sitos de ]a‘ageg 
cia que patrocina y, desde luego, de sus costos y fuentes de financiamiento).
Se supone, ademds, que la participacidén de los miembros del programa en 1la "
evaluacidon les permite reflexionar y comprender en mejor fo}ma Tos problemas

y la facilidad o dificultad de las soluciones.

En la "evaluacién iluminativa" se distinguen las siguientes etapas: a) iden
tificacion de los interlocutqres (usuarios, monitores, etc.) b) observacfén

y entrevistas etnogrdficas (abiertas) por parte de los investigadores; c) pro
fundizacion de‘]os elementos y aspectos mas 1mportantes del programa encon-
trados. en la primera fase (entrevistas en profundidad; estudios de casos, etc).
d) validacion de los resultados. Esto se hace medGiante diversos procédimientos
y técnicas cualitativas y cuantitativas (triangulacion metodolégiéa); e)re-

daccidon del informe final. Este informe se prepara con un lenguaje accesible
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nes de hechos concretos, citas textuales de los participantes, con interpre-

taciones psicolédgicas y socioldgicas, etc.

En Chile se ha utilizado este modelo en la evaluacion del Programa Padres e

Hijos (PPH) del CIDE y al respecto ha dicho uno de sus mas entusiastas pre-

sentadores:

Puede ser el momento de esbozar la metodologfa-
de la evaluacidon del proyecto, dando cuenta de sus
Tineas directrices. Las que se pueden denominar: 1)
jluminativa, 2) hermeneitica, y 3) dialéctica.

ITuminativa dice relacién con la manera de pre -
sentar los hechos concretos... Queremos saber con-
cretamente que hacen las personas. considerande ac ' .
ciones como la mejor evidencia del compromiso... wel
Este procedimiento se llama iluminative, porque su
afan es esclarecer los hechos, hacerlos visibles,
a través de una descripcidn pldstica e incluso™"la
fotografia... Hemos preferido en general las des-
cripciones de los propios campesinos, tal como ellos
las hacen, con las palabras propias deellos... Si
hay algo de novedoso en la evaluacion del PPH ...
esto es la valorizacion de las palabras-de los cam
pesinos como datos fundamentales. En vez de capaci
tar a los campesinos para que ellos hagan tests y
encuestas, hemos valorizado sus modelos y sus deli
beraciones grupales hallando en ellos la ilumina-
cion primer y basica que hace visible su reali-
dad ... '

-, LLamamos hermeneiitica a nuestra nmetodologia porque
se centra en la lectura de cierta especie de texto..
E1 texto es el discurso popular que se ha venido dis
. cutiendo...

... Por eso mismo, el método es dialéctico a 1a vez
que hermeneiitico. Vale decir, la opciodn por valori-
zar la voz de los pobreses una opcion dialéctica...
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el método merece tal objetive porque privilegia
el conflicto". (Howard Richards. "Presentacidn
de la “"Evaluacibn de la accion cultural: Estudio
. evaletivodel Programa Padres e Hijos", en Hora-
cio Walker y Howard Richards, Evaluacién ITumina
tiva y accion cultural, Santiago: CIDE, Documen-
tos de trabajo, 1983‘—c1tas tomadas de las pagl-.
nas 55-- 60).

3. Modelo de la evaluacibn focalizada

Mas que un modelo, es una estrategia presentada por Patton en 1678 (Michael

Quinn Patton, Utilization focused evaluation, Beverly Hills: Sage Publica-

tion, 1978), para hacer decisiones respecto del contenido general de 1la eva
luacidon pero sin llegar por anticipado a establecer especificaciones de ese.
contenido. Para lograr este primer objetivo el evaluador comienza por iden-
tificar las personas que por su ubicacidn o situacibén en el programa seran
las que tomaran las decisiones coho también ubicard y se pondrd en contacto
con los usuarios activos que, efectivamente, utilizaran la informacidn que
produzca la investigacién evaluativa. Estos dos tipos de personas, en traba
jo. conjunto con el eva]uador, logran focalizar diversos problemas y temas

relevantes para la mejor marcha dé] programa y en base a ellos se hace la se
leccidn de las técnicas de recoleccion de informaciones y procedimientos de _
aﬁélisis mas apropiédos. Si bien la evaluacion focalizada no excluye la posi
bilidad o necesidad de emp]eér enfoques y métodos uti]izados_en modelos ana-
1Tticds,,1o cierto es que el énfasis que pone en 1a comprensién de la dina-

mica interna del progrma y la importancia central que tienen en é1 las téc-

nicas cualitativas de investigacion (observacidn, entrevistas en profundidad,
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etc.) acercan esta estrategia a 1os modelos globales o transaccionales.

Las caracteristicas anteriormente anotadas se expresan con toda claridad
en los siguientes térmminos del autor:

1]

.. Los métodos cualitativos son particularmente

apropiados para realizar evaluaciones de los pro-

cesos. Para comprender 1o Gnico, la dinamica in-

terna de un programa, 10 mejor es acercarse a ese

programa sin hipOtess predeterminadas acerca de

cudles son sus bondades y debilidades. Tal enfoque
abierto permite que estos aspectos emerjan de 1las
observaciones del programa y de las entrevistas,
mas bien que de las teorias y expectativas del eva
luador" (Patton, 1980:61) '

La focalizacién de la evaluacién en los pfocesos pretende comprender la di- .«
ndmica interna del programa, mediante la bilisqueda de respuestas a preguntas
como éstas: qué factores son los qué, en conjunto, caracterizan a este pfo—
grama y le dan forma? ¢Como se recluta a los usarios y qué hacen una vez
que estan en el programa? ¢Como perciben al programa sus usuarios? etc..E§
te énfasis en los brocesos signif{ca darle més importancia a_cémo se logra
un cierto resultado que al producio mismo. De esta manera la evaluacidn de
los procesos exige degcripciones y observaciones detalladas y consecuente -
mente, el-uso de técnicas cualitativas.

Respectd éé.los resul;ados, el modelo trabaja con el supuesto de que éstos
serdan diferentes para los diferentes tipos de participantes (resultados in-

dividualizados). Por lo mismo, la evaluacidn necesita recoger informacion que
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caracterice a los diferentes usuarios, y; por lo mismo, no utiliza medidas
estadisticas que pretenden caracterizar a la pob]acién en su conjuhto §mg
dios aritméticos, distribucioncs de frecuencia, etc.) En su lugar, se re-
curre al estudio de casos y se pone especial atencidén en los '"casos des-
viados" respecto de la norma o caracteristica general. Pero éﬁn as?, la
base para las recomendaciones para mejorar o ampliar el programa esta en
los resultados que proporcionen las evaluaciones de los distintos procesos

que se-dan en él.

Otros mode]os.globales

"Existen diversos otros modelos que podemos clasificar come globales tanto
por su aplicaci6n o programas pequefios, formales y no-formales, como por
el uso predbminante de técnicas cualitativas de investigacidn en la reco-
Tecci6n y analisis de la informacion. Entre tales otros modelos, se desta
ca el presentado por Scriven con el nombre de evaluacidén libre de objeti-
vos que, ap rte de sus particularidades, no se basa en la epistomologia

subjetivista que hemos visto en los tres modelos anteriores.

Segin este nuevo modelo la evaluacion debe buscar los reéu]tados reales ob-
tenidos por el programa, sin necesidad de determinar por anticipado sus obje
tivos. Se trata asi de evitar una bisqueda limitada de los éambios qué pudo
producir el programa, entre ellos,los resultados no anticipados o efectos im

previstos. Esta tarea se cumple mejor con el uso de técnicas cualitativas de
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observacion y de descripcion amplia, sin que ella sean guiadas y "moldeadas"
por los objetivos pre-establecidos. E1 evaluador registra todo 1o que real-
mente sucede en el programa: sdlo asi es posible conocer los reales efectos

producidos, o en palabras dei/ . formulador del modelo:

"... Mientras menos el evaluador oiga acerca de los

objetivos dei programa, menos desarrollard una vision es-
trecha (tunnel-vision) y mas atencidn prestard a la

bisqueda de los reales efectos (mds bien que compro

bar los efectos supuestos" Michael Scriven, "Pros

and cos about {ree-goal evaluation", Evaluation Com-

ment, 1972,: 3, 1-7)" ‘

De acuerdo con Scriven, la evaluacidon sin objetives predeterminados deberia

sequir estos pasos:

1. Caracterizacion de la naturaleza del programa que vé a ser evaluado.

2. Finalidades de la evaluacion,

3. Indicadores de las relaciones que puedan darse entre las vqriab]es depen
dientes e independientes del programa.

4. Veriffcacién aﬁp]ia de todos las consecuencias del programa.

5. Determinacion de los critérios de valor y presupuestos filoséficos del
programé. | |

6. Esyimacfén de los diversos tipos de costos.'

7. Idenfificacién de acciones alternativas a los programas (validez inter-
naj. |

8. Identificacién de los elementos del programa y sus posibles impactos en
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el programa.

9. Conelusié m sobre el valor del programa.

En esta lista, . Jes primeros pasos se refieren al programa y sus resultar

dos; los tres (ltimos se refieren su validez.

Si bien la éstrétegia propuesta por Scriven tiene el mérito de destacar la
necesidad o‘éonveniencia de identificar y describir los efectos no anticipa
dos en ei.programa, el propésito bésico de la mayoria de las evaluaciones

es, justamente, conocer si se han logrado 0 no Tos objetivos perseguidos, y
si se han logrado, saber cuales son los niveles de logro, la eficiencia con
la cual funciona el programa, etc. E1 demasiado énfasis puésto en la bisque-
da de efectos no provistos podria tener las mismas consecuencias que ef mode.
To trafa de evitar, pero en la direccidn contraria: no ubicar los cambios pro

ducidos realmente, apreciados desde los objetivos explicitamente formulados.

Modelos analiticos

En distincién.a los modelos que hemos presentado en las péginas anteriores,
que pretenden hacer un enfoque totalizador o global del programa durante su
evaluacion, los modelos analiticos, como lo dice su nombre, distinguen con

mayor 0 menor desgregacién. los diversos elementos dinamicos o estructurales
que componen un programa, con el fin de dirigir Hacia ellos las tareas. de

indagacion evaluativa. Aln mds: estos modelos admiten evaluaciones parciales,
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es decir, de solo alguno o algunas de las partes o procesos que se desarro-
11an en el programa, cuando asi lo requieren las necesidades de su adminis-

tracion.

En esta oportuhidad_presentaremos dos modelos analiticos, el denominado es-
quema o modelo de contexto-insumo-proceso-producto y el modelo de referentes
especifico de evaluacion. Ambos se aplican preferentemente'a.programas for-
malizados, de nivel medio a macro, aun cuando algunos o todas sus unidades
funcionales puedan ser pequefios ( por ejemplo, escuelas dentro de un siste-

ma educativo).

1. El modelo contexto-insumo-proceso-producto (modelo CIPP)

Este modelo, como otros aportes a la teoria y a la practica de la evaluacion,
se'generé dentro del campo educacional, especialmente referido a la evalua-
cion curricular. Fue propuesto por Stufflebeam y otros investigadores en 1971

(Stufflebeam et al., Educational Evaluation and Decision Making, Itasca, I11.:

F.E. Peacock, 1971). Desde entonces ha tenido una amplia aplicacién en la eva
Tuacion de programas educativos de muy diversa naturaleza. Convendria adver-

_ '
tir, sin embargo, que el modelo CIPP, como algunos de Tos modelos globales
que fueron resefiados en la anterio} seccién,conservan en sus respectivas es-
tructuras y orientaciones metodo]égicas caracteristicas del sistema educati-

vo norteamericano, muy diferentes, desde luego, de aquel]as'qhe definen los

sistemas latinoamericanos.
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E1 modelo CIPP empieza por reconocer como funcion principal de la eVa]uacién
la de proporcionar informaciones utiles para lg»toma de decisioneﬁ. En Jo
que se refiere a la informacion misma, el evaluador debe resolver los siguien
tes problemas: a) tipo de informacion especifica réquerida por los deciso-
res; b) formas para obtener la informacion, organizarla y analizarla y c)

elaboracion de sintesis en la perspectiva de que ellas sean. iitiles para los

propositos establecidos en la evaluacion.

En relacidn con el programa mismo, las decisiones se clasifican en cuatro ca

tegorias:

a) decisiones de planeamientos
b) decisiones de estructuracion
c) decisiones de implementacion y

d) decisiones de reciclaje.

Las decisiones de planeamiento se refieren a lés modificaciones que es nece-
sario introducir en el progkama cuando se constata la discrepancia entre los
cambios definidos en los objetivos y los que se estan pfoduciendo en los he-
chos . Las decisiones de estructuracion recaen'sobre los medios elegidos por
alcanzar los objetivos, sean éstos métodos contenidos, organizacidn, personal, - -
presupuesto, calendario, etc. La decisiones de imp1ementac16n.se relacionan com lo
operacinalizacion y ejecucion del programa y comparan la metodologia propues

ta con los precesos reales que se dan en el programa.
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Finalmente, las decisiones de reciclaje apuntan a los resultados del progra
ma y a sus relaciones con los objetivos propuestos. Los resultados pueden

ser resultados finales o intermedios.

La informacion para las cuatro decisiones nombradas esta dada por cada una
de cuatro tipos de evaluacion, que forman el centro del modelo CIPP: a) eva- .
luacidn contextual; b) evaluacion de insumos; c)evaluacidn del proceso; y

d) evaluacion del producto.

a) Evaluacion contextual. Consiste en un estudio exploreteric destinado a ubi
car los problemas o necesidades educativas‘no satisfechas en un cierto contex
to educativo, con el fin de disefiar un conjunto de objetivos especificos so-
bre la base de los cuales puede ¢lborarse un programa instruccional. Por o-
tro lado, si se estd evaluando un programa en marcha, la evaluacion contex-
tual podria encontrar necesidades y aspiraciones, sea de estudiantes, profe-

sores o padres de familia, que no estan incluidos en el curriculum original.

b) La evaluacidn de insumos trata de especificar los recursos que se necesi

tarian para alcanzar los objetivos definidos en los programas, ya sea que estos
provengan .de fuentes internas o externas. También la evaluacion establece di-
versas formas en las cuales esos recursos deberian emplearse y sefiala la estra

tegia que mejor serviria para alcanzar los objetivos instruccionales.

c) Evaluacion del proceso. Se dirige a establecer si 1a estrategia d finida
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en la fase anterior se estd aplicando o no y a ubicar los factores que pue-
den dificultar el desarrollo de los procesos instruccionales. De esta mane-
ra, podra proporcionar informacion a los administradores del programa que

les permitan anticipar y resolver esos problemas.

d) Evaluacidn del producto. Tiene como objetivo principal medir e interpre-

tar el logro de los objetivos instruccionales, ya sea durante el desarroilo
del programa educativo o a su terminacion. Los logros alcanzados se comparan

con las expectativas que se tenian, respecto de los niveles a alcanzar.

La preocupacion del modelo CIPP por la toma de decisiones y por la correcta
identificacion de las personas que requeriran la informacion que proporcio-

na se-nota con claridad en esta cita de los autores del modelo:

Esta interaccion del evaluador y el decisor se pue
de compendiar en términos de un conjunto de preguntas
que deben responderse:
-Quién tiene la autoridad legal para tomar la(s) deci .
sion{es)? 3
-A quién se ha delegado la responsabilidad- de tomar la@)
decision(es)?
-Quiénes son las personas o grupos extralegales que in-
fluyen en las decisiones o las ratifican?
-Quiénes son los clientes o usuarios probables de la in
formacion?
-Qué nivel de informacion se suministrara a esos clien-
tes o usuarios? _ :
-Cuando se necesita la informacion? ,
-Puede o no la evaluacion satisfacer de manera realista
el itinerario-cronograma de las necesidades de informa
cion?
-Técnicamente es factible suministrar la informacion?
-Qué clase de decisiones se van a tomar:(planeamiento,
estructuracion, implementacion o reciclaje)?
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-Cual es la situacion de cambio (homeostatico, incre
mental o neomobilistico)?

2. El modelo de referentes especificos de evaluacion

Es un esquema de referencia para la orientacion de investigaciones evaluati-

vas desarrolladas por el autor de este texto aplicado a prdgramas educacio-

.nales y sociales de diversos paises latinoamericanos.

E1 modelo parte por enfatizar el caricter de investigacion apticada de la e
valuacion y, por tanto, la relevancia directa que debe tener su disefio y sus
resultados parala toma de decisiones en diversas instancias y momentos de la

marcha de un programa.

Las decisiones pueden corresponder a los administradores del programa y refe
rirse a su totalidad a algunos de sus componentes (recursbs, estrategia ge-
neral, uswarios, etc.) o bien las decisiones pueden corresponder a los ejecu
tores directos de la metodo]ogié del programa, sea en los aspectos técnicos

de ejecucion, en sus : L ' re]aciones con los-usua

) !
rios, etc. Debido a estas diversas necesidades de .informzcion

- S . . es conveniente, segin este mo-
delo, tener claridad respecto de cuales han de ser los referentes especificos

de la evaluacion
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Dentro de la intencién principal ya senalada, las principales caracteristi-

cas del modelo de referentes especificos son los siguientes:

1.

La evaluacion de cualquier programa, cuando las necesidades de informa-
cion asi 1orequiefen, se dirige ya sea a sus objetivos, a su esfructura,
a su funcionamiento y a éus resultados o a sus usuarios. Tales componen
nentes reciben el nombre de "objetos de evaluacidon". T2ys aspeltos pue-
den ser observados a nivel general (por ejemplo, el funcionamiento del
programa) O a niveles éspecificos (ejemplo, el funcionamiento administra
tivo del programa). Segin esto; sé distinguen "objetos generales" y "ob-

jetos especificos" de evaluacion.

. La evaluacidn es, por principio, descripcion, medicion y comparadciem de

propiedades que definen el estado de los objetos de evaluacion selecciona
dos, sean éstos elementos estructurales o procesos. Estas propiedades o
atributos se denominan "variables de evaluacion". Asi, si el referente es
pecifico de évaluécién son los resuitados que pudo producir el programa,
entonces la evaluacion misma ge dirige hacia la descripcidon o medicion de
caractefisticas de esos resultados, como podrian ser los niveles de logro
0 efeciividad del programa,'su ca]idad,vetc. Si el objeto de evaluacion
son los usuarios del programa, el atributo deevaluacion podria estar cons

tituido por sus actitudes frente a los ejecutores del programa, 0 a Sus

~expectativas, etc.
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En algunos textos suele denominarse, en forma equivoca, criterios a las
1lamadas variables de evaluacion (término que también utilizo este autor

en su trabajo introductorio de 1975, pag. 47).

3. Cuando las caracteristicas de los objetos de evaluacion no pueden descri
birse o medirse directamente, es necesario recurrir a indicadores, sean
. ocralitotives,
éstos de naturaleza objetiva o subjetiva, cuantitatives. Segdn lo dicho,
la evaluacion no siempre utiliza variables entendidas en la forma que
se presentan en estadistica. ya que en muchas oportunidades es necesario

o0 conveniente hacer descripciones cualitativas de situaciones o procesos

componentes del programa-o de, su contexto.

4. E1 modelo de referentes especificos distingue. entre variables o propie--
dades de evaluacion correspondientes al programa como totalidad y varia-
bles o propiedades correspondientes a ese programa. De este modo, por e

jemplo, la evaluacion puede considerar tanto:

- la eficiencia del programa como la eficiencia administrativa.

- la efectividad-de] programa como la efectividad del equipo ‘técnico; etc.

No siempre, como en los ejemplos dados, a cada propiedad del programa corres-

ponde una propiedad similar en algin componente.

5. Como el proceso de evaluacion es, por esencia, una actividad de compara-
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ciép Yy Jjuzgamiento, aparece como evidente que es necesarid especificar
cuales son los referentes de comparacion, es decir, las normas o cfite-
rios que pérmitirén formular juicios sobre el programa o sus componentes
eﬁ_términos de "buen funcionamiento", "regular"; etc. En otras palabras
esas normas permiten hablar del "exito", "freceso" o situaciones inter-

medias del programa.

Estos referentes de comparacion pueden tener diversos origenes, como los que

se seflalan a continuacion:

a)

b)

c)

Cifras o.situaciones correspondientes al mismo programa en afios anterio-

res o correspondientes a programas similares.

Promedio o situaciones nacionales.

Criterios internacionales para clasificar situaciones en diferentes ambi
tos institucjonales. Por ejemplo, promedio de las tasas de .desercion en

América Latina; tasas de mortalidad infantil; etc.

Cifras o situaciones propuestas por los administradores del programa, por

los evaluadores o por ambos.

Cualquiera sean los referentes a utilizar, conviene explicitarlos con anterio

‘ridad a la evaluacion misma, con el fin de evitar discrepancias posteriores.
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Por ejemplo, supongamos que en un programa de capacitacion laboral se
inscriben 1.000 personas, de las cuales terminan 300, o sea, un 30%.
Indica esta cifra el "éxito" o el "fracaso" del programa? Si ese por
centaje se aprecia por personal del programa, tal vez pueda decir:
"E1 30% de los alumnos que iniciaron el curso lo terminaron satisfac
toriamente". En cambio, una persona externa al mismo podria decir:
"Apenas un 30%,-es decir, menos de un tercio de los alumnos que lo
iniciaron, lograron terminar el curso". E1 ejemplo pretende mostrar
la necesidad de tener una norma establecida para apreciar los resul-
tados 6btenidos por un programa, o la forma y niveles de fuhciona-

miento, etc.
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6. E1 anadlisis de los objetivos del progréma constituye el primer objeto de

evaluacion. En este sentido, dicho analisis constituye una "pre - evalua
cidn basica" que ayuda a definir el analisis real o posible de evalua-
cion, frente al modelo ideal que pudieron disefiar los autores del progra

ma. (ver capitulo sobre evaluacion de objetivos)

En 1la evaluacion de objetivos, es conveniente diferenciar éntre "objeti-
vos finales" que son los objetivos del programa en su totalidad y "obje-
tivos instrumentales" que son situaciones, niveles, etc., deseables ‘de

alcanzar en estructuras o procésos componentes (objetives de funcionamien

to, de recursos, etc.)

En relacion con los objetivos finales, el modelo distingue varios tipos
de resultados: previstos - no previstos; logros - consecuencias, etc.

(ver evaluacion de resultados).

9. Respecto de los procesos, se hace la distincion entre procesos de mante-

10.

nimiento y desarrollo del programa y procesos constituidos por la apli-

cacion de la metodologia para conseguir los objetivos (ver evaluacion

de procesos).

E1 modelo de referentes especificos utiliza, tanto en la recoleccién de
informaciones como en el andlisis de los datos, técnicas y procedimien-

tos cuantitativos y cualitativos. En estas tareas, la evaluacion se guia
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por los siguientes criterios: 1) propositos de la evaluacion; 2) obje
tivos de evaluacidn; 3) objetos y variables de evaluacién y 4) disefio

metodologico basico (experimental, no-experimental, mixto).

Representacion esquematica del modelo

Las caracteristicas del modelo de referentes especificos desarrolladas en
la accidn precedente se incluyen en el esquema N° 1, con algunas especifica-
ciones de los principales objetos de evaluacion que pueden ser. referentes de
una investigacion evé]uativa segﬂn'sean las necesidades de informacion para

la toma de decisiciones.

La especificacion, ya sea en términos de objetos, caracteristicas o indicado-
res pueden referirse a cualquiera de los objetos generales de evaluacion de

la primera columna.

Debe agregarse que la utilizacion de los componentes del modelo depende | de
las caracteristicas del programa (grande, pequefio, formal, no-formal; etc.)
y de los propdsitos de la evaluacion. En algunas situaciones, la evaluacién
podra dirigirse a unos pocos objetos, en otros a todos los qhe comprende el
modelo. De igual manera, la informacién recogfda (sefialada aqui por los in-

dicadores) podra ser cualitativa y cuantitativa. También en algunos casos
la evaluacién serd de caracter descriptivo o bien podra dar explicaciones tan
to de la forma y niveles de funcionamiento,de las reacciones de los usuarios,

de los niveles de logro de los objetivos, de su calidad, etc.
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A. Objetos generales de evaluacion
1. Objetivos del programa B.
(pre-evaluacion de base)
" 2. 'Estructura
3. Administracion
4. Recursos logisticos . C.
\"<<‘ 5. Funcionamiento
6. -Poblacion o usuarios
7. Grupo“técnico
8. Contexto de interaccidn
9. Metodofogia (estrategia y D.
k\ recursos instrumentales)
ro. Resaltados
E.
F.
G.

Especificacion: objetos especificos
de evaluacion :

Caracteristicas o variables

rCuantitativas -objetivos

-subjetivos
Informaciodn
o 3
Indicadores|
Fua]itativos -objetivos
-subjetivos

~ ’
Analisis evaluativo:

Descriptivo
(Cuantitativo-Cualitativo)

Comparecion---» Explicativo
(normas)

Informes

Decisiones

Retroalimentacion
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CAPITULO 4: VALIDACION DE UN PROGRAMA DE ACCION

En el Capitulo 2 de este texto hicimos una breve presentahién y diferencia-
cion de dos tipos de evaluacién: la explicativa y la descriptiva. Ahora que
remos decir que ya sea que se elija uno u otro de esos tipos basicos, no pue
de dejar de reconocerse que todo programa es una estrategia destinada a pro-
ducir cambios en un determinado contexto. Esta estfategia-se basa en el su-
puesto de que "las actividades A, B, C,... (el‘programa 0 "variable indepen-
diente) ... produciran los resultados ... X, Y, Z, ("variable dependienfe")".
Desde Tuego, esta conexion entre esas actividades y esos resultados es wuna
relacién a fines, de naturaleza causal, sin cuya aceptacidn no tendria gen-
tido montar un programa que, por definicion, se dirige a producir modificé-
ciones de diversos tipos en un cierto ambiente o en una cierta poblacion. Pe

ro por otro lado esa conexion es una hipotesis que necesita ser contrastada



empiricamente, actividad o proceso que aqui denominamos con los términos de

validacion del programa.

Si bien la validacion del supuesto basico tiene diferente importancia en la

evaluacion descriptiva que en la explicativa, su vigencia tebrica como sopor
te del programa no puede ser ignorada cualquiera sea el tipo metodoldgico ba
sico que se utilice. Esto dicho sin perjuicio de reconocer que el andlisis de
“causa-efecto” no constituye un fuco principal de eva]uacién en la mayoria de

los modelos "subjetivistas" o "glopales", segin lo hicimos presente en la sec

cion dedicada a su exposicion.

Que el modélo de relacion medios o fines es la base estructural y tedrica de
todo programa de accidon, cualquiera sea su naturaleza y la estrategia disefia
da para producir el cambio, puede constatarse a primera vista en la presenta

cion que ée_haga de ellos. Asi sucede, desde iuego, en los ejemplos que -

- - damos a continuacion.

1. Programa de desarrollo rural (México)

Medios ' ‘ ‘ Fines (bjetivos)
- E1 objetivo del progra - Con el fin de:
ma es proporcionar inver
siones y servicios en a- a) elevar los ingresos y niveles de vida del

reas rurales selecciona- sector rural mediante la introduccion. de

das actividades directamente productivas:
(La_cuantificacion de los b) aumentar los niveles de empleo permanente
efectos de los proyectos: y temporario; ' '

la vigilancia y la evalua
cion en el Proyecto. de
Desarrollo Rural PIDER -
México, Banco Mundial. Do
cumento de Trabajo N°332,
1973, pag. 9)




110 Rural PIDER - México, Ban-
co Mundial. Documento de Traba
jo N° 332, 1973; pag. 9)

2. Programa de capacitacion campesina

c)-

Mediante la utilizacion de la ra
dio el programa pretende

(Ana Maria de Andraca y Marcela
Gajardo. Un proceso de aprendi-
zaje colectivo, PIIE-ICECOOP;
pp. 52-53), 1979.

3. Programa padres e hijos (Chile)

Mediante el entrenamiento de los
padres, el aumento de las horas
de contacto con sus hijos, lalec.
tura y analisis de folletos, 1la
sensibilizacion de la comunidad
para apoyar nuevas actitudes ha-
cia los ninos.

(L. Brahm; E. Schiefelbein y T.
Scully. Un_caso de evaluacion

formativa; proyecto padres e
hijos. CIDE, 1980; cuadro 35.

,.a)

b)
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contribuir al logro de una distri-
bucion mas equitativa del producto
social mediante un mejor equili-
brio entre el desarrolilo de las
ciudades y las comunidades loca-.
les. :

(Chile)

posibilitar una mayor participa-
cion e integracion del campesino
a sus organizaciones (cooperati-
vas, sindicatos, etc.) y una for
macion oportuna y adecuada tanto
de la realidad de las mismas co-
mo de la vida nacional; y

aprovechar las condiciones masi--
vas del medio de comunicacidon ra
dial para establecer un circuito
permanente de relaciones entre el

campesino, sus organizaciones de -

integracion y los demas sectores
del pais.

Se pretende lograr el desarrollo de la“

potencialidad intelectual, afectiva y

motriz del nifio (de 0 a 4 afios de edad)
en su situacion actual y concreta.
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4. Programa de educacion abierta y a distancia (Colombia)

La educacion superior abierta y a
distancia es un enfoque y una es-
trategia metodologica de organiza
cion y administracion

(Humberto Serna. Universidad abier
ta y a distancia. Bogota: Institu-
to Colombiano para el Fomento de la
Educacion Superior, 1983, Introduc
cion, iii). ‘

que busca ampliar las oportunidades
de acceso a la educacion superior,
formal y no formal, facilitando el
ingreso a esta modalidad educativa
de un mayor numero de estudiantes.

5. Proyecto experimenta]‘de-educacién bilinglie-Puno (Peri)

Implementar un programa primario bi
lingue en centros educativos selec-
cionados del medio rural de las are

as quechua y aymara del Departamen-

to de Puno

(Ministerio de Educacion - Institu-

to Nacional de Investigacion y Desa
rrollo de la Educacion, Proyecto Ex
perimental de Educacion Bilingle -

Puno, Lima. 1982. pp. 5 y 13.

E1 proyecto tiene como finalidad al-

“tima contvribuir al mejoramiento cua-

litativo de la educacion en las zo -
nas rurales del Departamento de Puno;
coadyudar al proceso de revaloriza-
cion y desarrollo de. las lenguas y
culturas nativas ..

6. Programa de solidaridad social por cooperacion comunitaria (México)

E1 Instituto Mexicano del Seguro So
cial se compromete a establecer y
operar durante este ano 890 nuevas
unidades médicas rurales y urbanas

(Programa IMSS-COPLAMAR de solida-
ridad social por cooperacion comu-
nitaria, Mexico: COPLAMAR, Presi-
dencia de la Republ1ca, 1981, pp.
10-11)

E1 programa tendra por objetivos pro-
piciar la ampliacion del ambito de co
bertura de los servicios de solidari-
dad social y la consolidacioén de un
sistema de cooperacion comunitaria en
beneficio de las colectividades desti

natarias de dichos servicios.
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"E1 modelo de medios a fines toma diversas formas de acuerdo con la mayor o

menor complejidad del programa, 1o que tiene que er con sus objetivos y

las estrategias que se utilizan para su logro. Entre ellas queremos desta-

car dos tipos principales:

a) la

b) el modelo de "red®s causales".

"cadena lineal" con fines intermedios y

a) E1 modelo que aqui 1lamamos "cadena lineal" implica. un conjunto de éucg

o . e . - . e
sos variables intervinientes a través de las cuales se logra el objeti-

vo final del programa. Podemo$ representarla asi:

m, — “", (ml) - t2 (mZ) . F3 (m3)_.,...

—_—7

objetivo final

En esta cadena las fi representan fines u objetivos intermedios. 1los

cuales,.a su vez, sirven de medios para el logro de otros fines que si

guen en la secuencia y asi, sucesivamente, hasta llegar al objetive fi-

nal.

b) E1 modelo de " edes causales" toma formas como esia :

Red
principal

my ¥y (m) L fp (my) Lty (mg)

N
e
<%
A
\5@'
A
o
BN
A

_74% (my)
(m"3)
»

t“3
24
(m"2)
/'I\
{.nz
/‘r 1]
#:11)
m'o

red 2

objetivo
final
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E1 diagrama quiere decir que, por ejemplo, para lograr el fin 3 Se requie-
re tanto de las acciones en secuencia de la red'principal como de las accio
nes o medibs de la red N° 1. lo misho podria decirse del fin 4 En términos
de evaluacién es importante poder establecer estas redes y, en particular,
la red a la cual pertenecen algunas acciones. En otras palabras, la tarea de
evaluar debe poder responder a esta pregunté éa qué red causal pertenece la

accion, medio o recurso X? Un ejemplo de un programa al cual subyace-un es-

quema ‘de redes es el proyecto bilingue del Perd que citamos hace poco. Alli

se dice que su desarrollo "comprende la realizacidon de acciones interdisci-
plinarias en cinco areas estratégicas de trabajo: a) investigaciones; b)
adaptacion del curriculo; c¢) elaboracion y producccion de material educati

vo; d) capacitacién y supervision y c) difusién" (op. cit. pag. 14).

En 10 que dice relacion con la validacion del modelo de medios a fines, la

investigacion evaluvaliva puede 1legar a algunas de las conclusiones que se

presentan en el cuadro N°



-61-

@
CLIBC“’" Al |

Los medios instrumentales

actuaron -como no actuaron como actuaron como no produjeron resulta
“causas" de "causas" de Tlos "causas" de re dos que hayan sido per
los resultadess  resultados obte- sultados no pre cibidos hasta el momen
: nidos (hubo otras  vistos. ) to.
"causas") .

(1) (2) (3) o (a)

En ciertos programas,piétnsese en los de vacunacidn, cono ejemplo - la efecti-
vidad entre medios y resultados ha sido comﬁrobada, con alta confiabilidad,
por anticipado; en otros, en cambio, esa efectividad esta lejos de ser obvia, .
entre otras razones por la complejidad de las situaciones a modificar, o por
vacios tedricos en las disciplinas de base que se refieren é ellas (respec-

to a actitudes, a practicas innovadoras, formas de "conciencia", etc., por
ejemplo). De iéha] manera y de igual importancia es 1a necesidad de verifi-
car la validez de los instrumentos o de los procedimientos empleados para la

produccion de cambios.

"E1 mayor obstaculo -dice un autor preocupado de estos
temas- al desarrollo de un programa de investigacion de
signadae para comprobar 1os componentes en el cambio de
conductas es que, a pesar de la existencia de una gran
cantidad de estudios en temas como cambio de actitudes,
dinamica de grupos, influencias sociales en el aprendi
zaje y relaciones inter-grupales, este material no ha
sido sistematica y cuidadosamente examinado con el fin
~de determinar qué componentes de los procesos de cambio
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han sido cientificamente validados". {(John Mann,
"Qutcome of evaluative research, en Weiss, Eva-
luating action program, pag. 280)

Los problemas aqui senalados y que hemos aplicado a la investigacion evalua
tiva deberian tomarse en cuenta en la etapa de formulacion de los programas -
de accibn, en especial, en la tarea de elegir la metodologia destinada a pro
ducir modificacioﬁes en la poblacidén de referencia. En ciertas situaciones
orientadas a la introduccidn de innovaciones conviene poner en marcha proyec
tos demostratives que permitan una primera validacion del esduema de medios
o fines que sirve de base al prog;ama mismo, antes de proceder a su aplica-

cion masiva o generalizada. (A esta situacidn y a otros aspectos de la vali

dac1on nos referimos en la s1gu1ente seccion).

Al mismo punto se refierem los autores de un estudio analitico referido a
diversos programas destinados a inducir a los usuarios de los servicios de
eiéctricidad de ciertas comunidades norteamericanas a ahorrar en el consumo.-
Entre otros aspectos se refieren a la metodologia empleada por varios de esos

programas basados en las técnicas de marketing y dicen al respecto:

“En verdad, aun en el campo de la investigacidn de

mercados, existen dudas acerca de los efectos de '
la propaganda sobre la conducta. Tal vez el mejor

ejemplo aqui es el experimento de Ackkott y Ems-

hott (1975) por el cual el presupuesto de publici-

dad de Anheuser-Busch se modificd en gran propor-

cion en algunos mercados. Ackott y Emshott no en -

contraron ningin efecto en la cantidad de cerveza

comprada lo cual 1levo a Anheuser-Busch y a otros
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a dudar que la publicidad tiene cualquier efecto
predecible. En suma, el aumento en la publicidad
no resulta necesariamente en aumento de la conduc
ta deseada. Mas aun,la utilidad de la publicidad
dentro del campo de la conservacion de energia no
Ha sido establecida".

"
(Lawrence T. White et al., Energy conservation re
search of (alifornia's utilities:a metaevaluation",
Evaluation Review, vol. 8 Wi 2, April 1984, pp. 167
187).

Disefios de validacion

Como 1o dijimos anteriormente, 1a-efectividad de un programa, es decir, su
capacidad para lograr los .objetivos que se ha propuesto, nb pasa de ser una
hipéte;is en tanto no haya sido sometida a contratacion empirica y asi.pue—
da mostrar su validez. Ahora bien : este proceso de validacion deberia ha- -
cerse qntes de comenzar el programa mismo, en un programa demostrativo o eg_'
sayo experimental de magnitud reducida. E1 ensayo, de mostrar resultados po
sitivos permitﬁria, a su vez, introducir modificaciones en ]a_estructura,en
el funcionamiento, en la metodologia utilizada, etc. segin.conviniera y si
el programa mostrara no ser efeétivo podrian buscarse 1os_factores que impi-

den que 1o sea.y al actuar sobre ellos logra. los resultados buscados.

En lalrealidad, lo cierto.que un gran nimero de programas se jnician sin ha
ber cumplido esta etapa de validacidon por lo cual se hace necesario introdu-
cir como objetivo principal de la evaluacion la deterﬁinacién de la efectivi
dad del programa, como el programa ya esta en marcha, los procedimientos de
validacion suelen presentar diversas dificultades y debilidades metodol10gi-

cas.
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E1 problema de la validacion de un programa consiste en encontrar procedi- .
mientos o‘éstrategias que permitan asegurar que 105 resultados que obtie-
ne el programa (si es que se producey se deben efectivamente a las acciones
desarrolladas en &1 y no a la intervencion o influencia de factores ajenos
al mismo.Se trata, como se ve, de establecer Ta 1lamada validez interna del
programa. Al respecto, Campbell y Stanley destacan ocho factores que pueden
pertubar o alterar dicha validez (Donald T. Campbell y Julian. C. Stanley,

Disefios experimentales y cuasi-experimentales en la investigacion social,

‘Buenos Aires: Edic. Amorro.tu, 1973).Ellos son:

1. Historia. Como los prpgramas se desarrollan en periodos mas o menos pro
longados, se presentan diversas oportunidades y fuentes para que otras accio
nes distintas a las acciones del programa puedan dar cuenta de los cambios o

curridos en la pablacion-objeto.

2. Maduracidn. En programas que buscan modificaciones de tipo intelectual
y/o afectivo debe tenerse en cuenta que el paso del tiempo produce cambios
bioldgicos y psiquicos en los individuos, independientemente del tratamiento

del programa.

3. Efgcto‘de la prueba. Se trata aqui del efecto que pueda tener la apli-
cacion de .una prueba para constastar la situacion de "entrada" de las per -
sonas en las variables de evaluacidn sobre los resultados finales apreciados

con una medicidon "después".



-b5-

4 Instrumentacion. Los posibles cambios detectados podrian deberse a dife-
rencias entre el instrumento (prueba) aplicado antes de iniciar el programa

y el instrumento aplicado después o al final.

5. Regresion estadistica. Este factor se presenté cuando para detectar cam-
bios en la variable a evaluar se seleccionan personas que tienen caracteris-
ticas que-pueden ser consideradas "altas" y que:estén correlacionadas con
la primera; la segunda medicion puede mostrar valores mas bajos que los ini-
ciales, por la fendencia de todos los valores de moverse hacia la media arit
mética. La situacion inversa al ejemplo general también se produce. La-expli
cacion de estas situaciones consistiria que en las primeras mediciones se-pre

sentaron factores al azar que no se presentan en -las mediciones posteriores.

6. Seleccion diferencial. Consiste en la diferencia de caracteristicas que
pueden tener las personas de los grupos experimentales y de control. La solu
cion a este problema se busca, como se sabe, por la asignacion al azar de las

personas a ambas condiciones.

7. Mortalidad experimental. Es lapérdida de personas que puede producirse
tanto en los grupos experimentales y de control y de tal modo que’modifiquen

la igualacion que se habia logrado con la randomizacion.

8. Interaccion seleccion - maduracion. Es el efecto pertubador que se pro

duce cuando los grupos, por diferencia en su composicion de edades, tienen
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periodos distintos de maduracion fisica y psicologica.

Frente al problema planteado, la investigacion evaluativa encuentra a su dis
posicion dos tipos de aisefios metodoldgicos basicos que, en mayor o menor me
dida, controlan la validez interna de los resultados de un programa. Son ellos:

a) los disefios experimentales; y b) los disefios cuasi-experimentales.

Disefios experimentales

Los disefios experimentales controlan en mayor nivel que los otros, la validez
“interna de un programa. Existen diversos tipos, de los cuales, a manera de i-

Tustracion, sdlo nos referiremos a dos: a) el disefio experimental clasico;

‘y b) disefio con mediciones "después". (Para otros disefios ver Campbell y Stan.’

ley op. ct.).

a) Disefio experimental clasico

En su version clasica el disefio experimental se compone de dos grupos, uno ex

perimentai y otro de control, al primero de los cuales se le aplica un estimu

lo o tratamiento y al otro no.
E1 disefio tiene por objetivo verificar el efecto de una variable independien-
te-el programa, en nuestro caso - sobre una determinada variable dependiente.

En su versidn clasica, el disefio experimental comprende los siguientes pasos:
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dlos
1) asignacion al azar de las personas grupos.expe-
rimental y de control; 2) medicion de la variable
dependiente (conocimientos, actitudes, etc.) tanto
en el grupo experimental como en el de control (pre.
test); 3) aplicacion del estimulo al grupo experi-
mental (conferencias, discuciones, lecturas, accio
nes del programa, etc.); y 4) medicion de la varia
ble dependiente en ambos grupos (post-test).

La signacion al azar de las personas a les grupos es una caracteristica
esencial del disefio experimental clasico y tiene como finalidad lograr la
igualacion de las caracteristicas de los sujetos de tal modo que se pueda

hacer la atribucion del efecto a Ta variable experimental y no a diferen-

cias en la composicion de los grupos.

El1 disefio expérimenta] de dos grupos se representa habitualmente en esta for

ma:

Los subindices "1" y "3" significan mediciones "antes" y los subindices
"2" 'y "4", mediciones "después". La "x" indica la introduccidon de la varia
ble independiente (tratamiento, estimulo o acciones del programa).

Una vez terminado el experimento, si el investigador encuentra diferencias a
favor del grupo experimental, como los grupos han sido igualados en sus carac

teristicas, salvo la de recibir q no el programa, entonces puede concluir .
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que esas diferencias han sido ocasionadas por el programa.

E1 analisis de los datos comienza por comparar los medios aritméticos 01 y
05 pafa establecer la igualdad de los grupos en el estimulo. Si no existe
diferencia signhificativa, la comparaciéﬁ de los medios de 02 y 04 mos -

trara el efecto del estimulo o de las acciones del programa.

E1 disefio experimental clasico controla los factores de invalidacién deno-

minados "historia", "maduracion", ‘"regresion", "seleccion" y ‘mortali-

dad", los tres primeros por usar un grupo de control y los dos dltimos, por

la asignacidon al azar de las personas a los dos grupos.

Ejemplo de aplicacion

A continuacion hacemos un resumen de la validacion de un programa de estimu-

lacion precoz en Chile en la cual se utilizé un disefio con tres grupos expe-

‘rimentales para tres variables diferentes y un grupo de control.

De acuerdo con los autores, el Programa de Estimulacion Precoz esta destinado
a lactantes de nivel socio-econdmico bajo, de entre 0 a 2 afios de edad, con

los siguientes objetivos:

a) Incrementar significativamente el desarrollo psiquico de los.nifios.
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b) Aumentar la eficacia de las madres como agentes de estimulacion de sus hi
Jos. | |

c) Demostrar que un modelo factible y eficaz es utilizar la infraestructura
existente en el Servifio Nacional de Salud (Chile), capacitando previamen
al personal baramédico disponible.

d) Proponer un procedimiento gue sirva de base para extension masiva del pro

grama.

En To que se refiere a los objetivos de evaluacion-validacion propiamente ta

. les, se formuld una hipotesis general de la investigacién_y cuatro hipotesis

especificas que determinaron el disefio experimental a usar. Esas hipotesis

son:

a) Hipdtesis general.:

Es posible prevenir el retiraso del desarrollo psiquico del lactante de nivel

socio-econdmico bajo a través del Programa de Estimulacidn Precoz propuesto.

b) Hipotesis especificas.

la. "E1 curriculo (manuales de estimulacion) aplicado desde el comienzo, acom
pafiado de visitas periddicas al hogar y de una evaluacion mensual del desarro
110 psicomotor del nifio, producira un incremento en el desarrollo psiquico de

los nifios de nivel socio-econdmico bajo de tal magnitud que alcanzaran el mis
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mo rendimiento que un grupo & nifios de nivel socio-economico medio-alto, no

sometidos al programa.

2a. La evaluacion periodica del desarrollo psicomotor, per se, producira un

incremento en el desarrollo psiquico de los nifios.

3a. E1 contacto periddico de las madres con el personal de salud, a través

de visitas al hogar, producira, per se, un incremento en el desarrolio de los

nifos.
4a. E1 curriculo, acompaiiado de evaluacion mensual y visitas domiciliarias
periddicas, e iniciado desde el nacimiento, producira un incremento del desa

rrollo psiquico de los nifos, mayor que si es iniciado mas tardiamente.

Para someter vali.dacién la primerahipdtesis del programa (la @nica que tra-

, .
taremos aqui) se conforme un grupo experimental, con 42 nifios de ambos sexos, '
los que fueron sometidos al curriculum de estimulacion a partir de su naci-

miento y hasta los 24 meses de edad, es decir, fueron estimulados sistemati

camente durante 24 meses.

Las madres de estos nifnos recibieron mensualmente un manual con instrucciones
y fueron visitadas periddicamente. Los nifios de estos grupos fueron evalua-

dos mensualmente en su desarrollo psicomotor, con una escala debidamente estan

darizada.



Los nifios fueron asignados al azar a este.grupo experimental de una muestra
de 159 madres tomadas de cuatro consultorios pediatricos ubicados en cuatro

sectores de Santiago.

Para efectos de comparacion se formaron dos grupos de control. E1 primero que
do conéfituido por 40 nifos de ambbs sexos que recibieron como inica inter-
vencion una evaluacion trimestral de su desarrollo psicomotor. Este grupo fue
extraido al azar de la muestra indicada mads arriba. E1 segundo grupo lo forma
ron nifios de otra muestra, utilizad en la estandarizacion de la Escala de Eva
luacion del Desarrollo Psicomotor. Eran nifios de nivel socio—econﬁmico medio ~

alto no sometidos al curriculum de estimulacion.

La comparacno£ de los promedios trimestrales de desarrollo, mediante la esta'-
distica "t", valido lahiptesis en el sentido que el curriculum de estimula-
cion iniciado desde el nacimiento influyo positivamente sobre el desarrollo"
psiquico de nifios de nivel socio-economico bajo, permitiéndoles alcanzar el
mismo rendimiento que un grupo de nivel socio-economico medio alto, ajeno al

Programa.

Los autores terminan su trabajo examinando diversos aspectos analizados, co-
mo la. diferenciacion de resultados segin caracteristicas de los nifios, factc
res del programa que tuvieron mayor influencia, etc. Por otro ]ado, si bién
consideraron validado el programa a nivel experiemntal tienen dudas, en téi

minos de costos, en relacion con su extencion masiva.
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(Hernan Montenegro; S. Rodriguez; M.I. Lira y otros, ‘Programa piloto de es-

timulacion precoz para nifios de nivel socioeconomico bajo, entre 0 y 2 afos.

Informe Final". Santiago: Servicio Nacional de Salud, 1977).

b) Disefio con grupo de control y mediciones “"después"

En forma similar al disefo experimental clasico, en éste ée forman también
dos grupos, uno experimental y otro de control, cuyas personas son asigna-
das, a cada uno de ellos, en férma.aleatoria. E1 grupo experimental recfbe
eT tratamiento o las acciones del programa; el efecto se mide por la compa
racion de las mediciones "después" que se hacen en cadé grupo. En el esque-
ma que se preseﬁta, se supone que ese efecto estard dado por la diferencia

01 --02’:'

Por usar un grupo de control, el disefio controla la "historia" y la "madura-
cion"; por la asignacion al azar de las personas, controla la seleccidn y
como o se hacen mediciones '"antes", se controla el posible efecto de és-

tas sobre las mediciones “después"

Dentro de su sencillez, esté disefo puede asegurar al investigador que lo .
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usa que las modificaciones que encuentra se deben al estimulo experimental,

es decir, segun el tema nuestro, a los efectos del programa sobre sus usua-

rios.

Disenos cuasi-experimentales

Tos disefios cuasi-experimentales, denominados asi por Campbell y Stanley, to-
man en cuenta la Qificultad de aplicacion de los disefios experimenta]es'en sen
tido estricto, en particular, la tformacion de grupos de control y la asigna-
cion al azar de las personas tanto a esos grupos como a los grupos experimen
tales. E1 no cumplimiento de estas condiciones afectan diversos aspectos de
la validez interna y externa de las cuales el evaluador debe tener plena con

ciencia al analizar e intepretar los resultados de sus investigaciones.

Existen diversos disefios cuasi-experimentales de Tos cuales creemos de mayor
aplicacion en la investigacion evaluativa Tlos tres siguientes: a) disefio con

un grupo de control no equivalente; y b) disefip "parchado" y c) disefio de

series de tiempo.

a) Disedo con un grupo de control no equivalente.

A diferencia del diseiio clasico, este disefio utiliza un grupo de control (ue
no proviene del universo del grupo experimental o, en nuestro caso, ael. grupo

que constituye la poblacion usuaria del programa. En otros términos, esto quie
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re decir que la asignacion de las personas a los grupos no se ha hecho al
azar. Por otro lado, como en el disefo experimental, en ambos grupos se
hacen mediciones "antes" y "después" para comparar las diferencias fina
les y evaluar asi, si lo hubo, el efecto del programa, pampell y Stanley

representan este disefio en la forma que sigue:

La 1inea quebrada indica que los grupos no han sido formados al azar. -

La posibilidad de atribuir con fundamentos el efecto del programa en la ca-
racteristica que. se quiefe lograr o modificar en la poblacion de referencia
se basa, en buena medida, en la similitud que tengan los grupos experihenta]
y de control de modo tal que puedan ser considerados como muestras de ﬁn mis
mo universo. De ahi que una de las tareas principales de este disefio consis-
te en fqrmar un grupo de comparacion adecuado. Sin perjuicio de aplicar gtras

formas, se pueden sugerir algunas soluciones que tienen cierto grado de apli

cabilidad geneka]:

a) Una de estas soluciones consiste en elegir un grupo de personas cuyas ca
racteristicas se controlan por igualacion con las de aquellas que recibiran

el programa. Las caracteristicas usuales de control son: sexo, nivel socio-
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economico, escolaridad, etc.

b) Una segunda §oluc16n se basa en tomar como grupo de coﬁparaciéﬁ un conjun
to de personas que, inscritqé para participar en un programa, se retiraron
antes de recibir las acciones del mismo o s6lo las experimentaron en baja pg;‘
porcion.

c) Una tercera alternativa la constituye la oportunidad de, utilizar como con
trol un grupo de personas §emejantés sometidas a un programa con iguales-ob-
jetivos, pero que utilizan distintés estrategias o procedimientos instrumen-
tales. En tal situacion, la evaluacion mide la efectividad del programa estu

diado y, en comparacién con el otro, permite evaluar el mayor o menor exito

de su operacion.

Ejemplo de ap]icacién

La ejehp]ificaciéh de1‘diseﬁo cuasi-experimental presentado anteriormente la
haremos con un resumen de la validacion de un programa de no escolarizado de
educacion inicial realidado en Lima y Cuzco .Peru, . entre los afios de
1977 a 1979. E1 programa propiamente tal, basado en el 1lamado modelo Portage

(S. Blume y A, Shearer, Portage guide to e2v:ly education,Portage, Wisconsin:

¢

Cooperative Educational Service Agency, N° 12, 1976) se propuso desarrollar
las destrezas que los nifios emplean en aprender durante la educacidn inicial,

Para lograr ese objetivo central se elaboré un curriculum y una metodologia
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de trabajo con base en los padres de familia.

E1 curriculum atendid atres requerimientos: en primer lugar, responder a las
orientéciones socio-politicas de la Reforma Educativa Peruaha y a los objeti
vos definidos en el paispa» la educacion inicial (desarrollo integral del-
nifio, con atencidn afectiva, biopsicomotor, intelectual y socio-emocional;
etc.) En segundo lugar, el curriculum incorporo objeétivos del Modelo Portage
y,finalmente, considerd diversas caracteristicas de ]a poblacion a la cual

se dirigia el programa.

La metddo]ogia.empleada es similar, en general, a la propuesta en la Guia Por
tage, y comprendié las siguientes acciones: a) Evaluacion por parte de los
animadores de los niﬁos de la experimentacion de acuerdo con los objetivos dé]
curriculum; b} Programacion curricular: Con posterioridad a la evaluacion 1la
animadora se]ecéionatw de la lista de objetivos las actividades a ser desarrg
11adas por el nifio. Se empezaba con un objetivo por semana y gradualmente se
aumentaba la cantidad hasta 1legar a la meta de tres objetivds semanales; c)
Proceso dé ensefnanza en el hogar: iniciado el programa,6la primera acgién de
la animadora durénte su visit§ al hogar consistia en repasar con la madre y
el nifo las actividades que dejo la semana anterior y en el registro del lo-
gro o no logro de los objetivos. Luego preseﬁtaba las nuevas actividades en-
sefiando a la madre (o al padré) ]a»forma de realizarlas, el refuerzo corres-
pondiente y la manera de ay&dar]o'si experimentéﬁhificu]tades, d) Reuniones

semanales: semanalmente, las animadoras se reunian con una coordinadora con
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la. finalidad de revisar las tab]as de actividades, discutir las dificultades,

recibir nuevas orientaciones, etc. La investigacion evaluativa se propuso

tres objetivos:

Determinar el grado en que el programa experimental logro sus metas de
mejoramiento de los niveles de desarrollo de los nifios de diferentes con-

textos socio-ecoldgicos y cylturales con la directa y activa participa-

cion de los padres.

Determinar la factibilidad de implementar el programa en areas marginales

-rurales y urbanas- para conocer si era posible un buen funcionamiento

con el personal disponible.

Estudiar los costos del programa e identificar sus beneficios con el fin

de establecer 1a factibilidad econémica de su aplicacion en gran escala.

La validacion se realiza en dos barrios marginales de Lima-que es 12 que se.
_guiremos en este resumen - y en seis areas rurales del Cuzco.

En Lima se tomd una muestra de 283 nifios de 3 y 4 ahos de edad con los cua-
les se conformaron dos grupos experimentales y dos grupos de control, en ca-

da barrio, equiparados en cuanto a la edad, nivel socio-economico y sexo. Co

- mo no se pudo hacer una distribucion al azar entre los dos tipos de grupos,

se utilizd un disefio cuasi-experimental (grupo experimenial y grupo de control

no equivalente).
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En las mediciones "antes" y "después" se utilizd la escala Mc Carthy de Habi

lidades para nifios, que explora las habilidades del nifio en seis areas: ver

bal, perceptivo-motriz, cuantitativa, cognitivos general, memoria y motora.
'Farnb{JTvse utilizé un instrumental basado directamente en los objetivos

curriculares del Programa experimental.

Los resultados de las mediciones de logro (para el primer objetivo, Gnico que
tratamos aqui) se compararen asi: a) los datos de la etapa pre-test entre gru
pos experimental b) los datos del post—testléntre ambos grupos y c¢) el‘caﬁ-
bio entre grupos experimental y de{control. En estas comparacienes se utilizo

el analisis de 1a varianza. (estadistica F).
Las principales conclusiones fueron:

- En el rendimiento intelectual global, los resultados obtenidos en la escala
Mc Carthy (que funciona como criterio externo), indican que al término del
experimento los nihos del grupo experimental muestran un nivel de desarro-

110 significativamente mas alto que los nifios del grhpo de control.

- En relacion a las areas exploradas en el Mc Carthy, el area perceptivo-mo-

triz es la que muestra significacion estadistica favorable para el grupo ex

perimental.

En la validacion de la hipdtesis con el otro instrumento (criterio interno)



- 79_

se utilizaron sub-muestras de los grupos experimentales y de control en
los cuales ée hicieron solo mediciones después. Aqui se encontraron dife-
rencias significativas a favor del grupo experimental a nivel de desarro-
110 global y en cada una de las tres areas: biopsicomotora, intelectual

y socio-emocional.

(Maria Alcantara. Programa no escolarizado de educacién inigial con base

en el hogar para la atencion de nifios de 3 a 5 afios, Lima:, Instituto Na-

cional de Investigacién y Desarrollo de la [dwaaeion,1982.)

b)Disefio "parchado" (patch up)

Es un disefio que trabaja con dos o mas grupos que se pueden colocar en una

secuencia temporal (nifios que entraron antes con nifios que entraron después;
nifios que cumplen una cjerta edad con nifios que tienen la edad que acabén de
cumplir los primeros; etc). La caracteristica del disefio es la utilizacion de
las mediciones "después” de un grupo con las mediciones "antes" del siguien-
te; las mediciones "después" de éste con las mediciones "antes" del siguien-

te y asi sucesivamente. Este esquema se representa asi:

Grupo A : X 01
Gfupo B o %______i( ______ 93 ____________
Grupg c - : .04 X O5

(Puede haber mas grupos) .
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La medicion 01, hecha después de 1a aplicacion del programa, da el efecto de
ést (si se produjo); la diferencia entre 01 y 02 jnaica ese efecto menos
las modificaciohes sufridas por ]os sujetos debido a los factores de "madu-
racion" e fhistoria“..De nuevo, la diferencia entre O2 y 03 de el efecto
del programa y la diferencia en;re 03 y 04, los efectos de "maduracion e
historia"; etc. Como se ve, los grupos (salvo el primero, en este caso), ac-
tdan a la .vez como grupos expérimenta]es y de control. (Sobre este diseﬁd, ver

Bruce W. Tuckman, Conducting educational research, New York: Harcourt Brace

Jovano._wich. 1978,pp. 146 - 147).

Cabe hacer notar que este disefo puede ser aplicado en la validacion de pro-
gramas en marcha, cuando es posible establecer grupos en secuencia. Esta: y

las otras caracteristicas que hemos presentado pueden- verse en el siguiente

ejemplo.

Ejemplo de aplicacion

E1 ejemplo esta constituido por el Programa Experimental de Estimulacion Tem.
prana en Base a la Familia, de Lima, Peri. del cual damos aqui dn resumen muy
escuetohcon el fin de ejemplizar el diseﬁo de’ validacion dado mas arriba. E1
prbgrqma fue e]gborado en 1981 y puesto en marcha como experiencia piloto, so
metido a control experimental, por un periodo de seis meses calendario (julio
a diciembre de 1982) en dos unidades muestrales ubicadas en el Pueblo Joven

Cooperativa Las Ch ncas de Andahuaylas en el Distrito de E1 Agustino de la pro
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vinqia del mismo nombre (ambos barries marginales). Los usuarios estuvieron
.formados por nifios menores de tre§ anos y por sus madres o- tutoras. Confor
maron el personal ejecutor de las acciones directas dos grupos de animadoras,
jovenes ﬁujeres no profesionales, que fueron capacitadas para este fin y'que
contaron con la coordinacién y participacion de personal docente, especiaiig

tas en educacion inicial de la respectiva Zona Educativa de las que dependian

administrativamente las dos unidades de estudio.

La validacion se refirid especialmnente a la siguiente hipotesis, basada en

el objetivo central del Programa:

" Los ninos sujetos al Programa de Estimulacion Temprana {grupo experimen
tal)mostrar-n ganancias significativas en su desarrollo integral en sus areas
bjo-psicomotoras, intelectuales y socioemocionales, en comparacion a los lo-

aros obtenidos por grupos control. Esas ganancias se mediran por el Test de

Denver - Examen de Desarrollo del Nifio.

Para efectos de identificar el trabajo de estimulacion se definieron objetivos
en cada una de Tas dreas biopsicomotora, intelectual y sociocemocional,para ca-
da uno de los grupos de edad que se indican mas abajo, cada uno con sus respec

tivos indicadores. La estrategia general consistio en la interaccidn de madre-

hijo o padre-hijo en el propio hogar, interaccion que fue ensefiada por anima-

dores especialmente entrenados. Las demostraciones en el hogar duraron una

hora aproximadamente. Como materiales de instruccion se utilizaron fichas de
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actividades (con alternativas de accion para cada uno de los objetivos de es
timulacion)y un manual de nutricion, higiene y cuidados permanentes. A nivel

de los monitores se utilizé también una tabla de control de avance de los ni

fos.

En el caso de Lima (que seguiremos en esta exposicidon) se conformaron 12 gru
pos de nifios con edades en secuencia, tomados de un censo realizado en la co
munidad en 1981. Los grupos segin las edades y clasificados en dos niveles

fueron: (se presenta s6lo el primer nivel):

Grupo . Edad cronologica prdmedio relativa al
: - periodo transcurrido entre el pre-test
y post-test

A ( 6 casos ) 15 dias a 7 meses

B- (6 casos ) 7 meses _a 13 meses

C ( 5 casos ) 13 meses a 19 meses

D ( & casos ) 19 meses a 25 meses

E ( 4 casos ) _ 25 meses a 31  meses

F ( €6 casos ) a 37 meses

31 meses

E1 diseiio de validacidon elegido fue el de "diseno parchado", con mediciones

"antes" y '"después" realizadas en los siete grupos de la forma siguiente:

A B c
k: “después” "antes x "después" "antes" x "después”
"D E F
“antes x “después” "antes” x "despﬁes"l "antes"
1 | I I 1
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E1 grupo A se considera como estrictamente.experimenta] y-el F, como estric
tamente dé control. Los otros son éxperimenta]es y de control a la vez, 'ya
que el B, por ejemplo, con su medicidn "antes" (cuya edad de inicio es 1la
misma que la edad terminal de A) controla la maduracién de A; la medicién
"antes" de C, controla el efecto maduraciéﬁ de b; etc. Realizado este control,
el efecto del programa lo dan las composiciones "antes" y "despﬁés" dentro
de cada grupo. Esas composiciones fueron tratadas con la estadistiéa "t", con

un nivel de-significacidn del 0,05.
Los autores terminan la validacién del Programa de Lima en esta forma:

" Resumiendo, de los resul tados de los doce grupos muestra]es conformados
segiin edades, s0lo en una de las contrastaciones, entre el grupo experimen-
tal &e niﬁés de 30 meses de edad y el grupo de control resbectivo, arroja una
diferencia significativa al 0,01 en el performance general a favor del grupo
que ha recibido el Programa de Estimulacion Temprana con Base en la Familia.
Sin embargo, es necesario sehalar que se producen diferencias con valor nega
tivo - aunque no significativas - en tres de las composiciones que se reali-
zaron con ninos de las edades de 19, 24 y 31 meses. Lo cual estaria sefalan-
do que los grupos controles, que no habian recibido el Programa, rindieron

en ese momento ligeramente mejor que los grupos experimentales".

(Flor de Maria Espinoza y Luis Alfredo Inga, Evaluacion Sumativa del Progra-

ma Experimental de Estimulacidn Temprana con Base en la Familia, Lima: Insti
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tuto Nacional de Investigacidn y Desarrollo de la Educacidon - Ministerio de

Educacion - -1983)

Los resultados del ejemplo muestran con claridad la necesidad de validar wun
programa antes de su extension masiva;ique'fallé en este caso?;La teoria de
la estimulacién utilizada? 1la metodo]ogia?;El trabajo de .1os monitores? Es-
tas y otras preguntas podfian forinularse y deberian contestarse antes de con
tinuar con un programa asi. lodo esto, ademds de revisar el disefio que se em

pleé en su validacion.

c) Disefio de series de tiempo

Este diseno -cuasi-experimental consiste en una serie de deScripciones y medi
ciones de la poblacidén objeto realizadas unas antes y otras después que el
programa haya.tomenzado a funcionar. E1 efecto del progkéma, si se da, se re
velard en 1a diferencia entre las mediciones "antes" y las mediciones "des-
pués". E1 grafico N° 2 pfesenta algunas situaciones posibles de darse antes

y después de la aplicacion del programa.
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Grafico N° 2

Resultados posibles en un disefio de series de tiempo

Iniciacidn del programa

La situacién A indicaria una tendencia presente en la poblacion en la carac-
terisé{ca de evaluacidn y, por lo tanto, la diferencia entre las mediciones
anteriores y posteriores no se deberia a la accion del programa; la B sefiala
una 1inea de elevacion que luego se estabiliza; la situacion C significaria

una disminuci6n que luego se estabiliza en un cierto nivel; finalmente fo si
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-

tuacién D, en estos ejemplos, indicaria un efecto positivo del programa.

E) disefio de series de tiempo puede ser especialmente Gtil cuando, por diver
sas circunstancias,no és posible aplicar otro modelo en situaciones en ~ que
la variable de evaluacién es un proceso que puede ser medida periédicamente.
En ciertos casos, estadeticas-secundarias confiables (sobre niveles de in-

gresos; productividad, etc.) proporcionan'datos que corresponden a las medi

ciones "antes" y ayudarian a la validacidn del programa.

Validez ecologica del programa

Asi como la validacion experimental o cuasi experimental de un prograna denios
_trativo tiene como objetivo verificar su efectividad, los investigadores ocu-
pados de esta tarea deben preocuparse por la validez ecoldgica de -los kesu]tg
dos obtenidos en la validacidn interné. Esa validez-que-forma parte de -la va-
lidez externa de un experimento - se refiere a la capacidad del pfograma de
producir en la pob]aci6n de usuarios definitivos, los mismos o similares for

mas de resultados y de funcionamiento que se dieron en la validacidon experi-

mental.

Esa validez ecoldgica se asegura .. cuanto mayor sea el control de los facto
res que inciden en la validez interna, pero ademds, en cuanto la poblacidn de
usuarios sea lo mds semejante posible en sus caracteristicas individuales y

de contexto en el cual viven a las que se dieron en la validacidn del progra
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ma. Campbell y Stanley ( op. cit. pp. 17 - 18) sefialan, a su vez, = cuatro

factores que amenazan la validez externa o representatividad de un disefio:

de lus cuales destacamos éstos:

El efeéto reactivo o de interaccidn de las pruebas. Se daria en cuanto
en la experimentacion del programa, la aplicacibn "antes" de las pruebas
podria sensibilizar a las bersonas respecto a las aplicaciones "después".
Este efecto no se daria en la aplicacion masiva del programa en cuanto no

se aplicavianesas pruebas "antes".

Efectos reactivos de los dispositivos experimentales. Hace referencia a
la diferencia que exisfe entre el ambiente experimental de la validacidn
que por le novedoso pe<d de 1levar a algunas personas a rendir positiva-=
mente, mientras a otras puédc ocurrirles lo contrario. Lo cierto que exis
ten diferencias de varios tipos entre una situacidn experimental y una -

. . ! - 3 ‘ ’ []
situacidén mas natural en la cual se aplicara. el programa masivamente.

A estos y otros factores podriamos agregar el efecto Hawthorne que resulta
cuando un grupo. de personas se da cuenta que estda sirviendo en una experimen-.
tacidn y de 1o que desean los ejecutores del programa y por ello proporciona

la informacién que cree adecuada a las expectativas de estos ltimos.
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CAPITULO 5: DISENGS -DE EVALUACION I .

Al presentar los modelos de evaluacién, dijimos que ellos servian al investi-
gador como guias para realizar su trabajo, en cuanto a indicarles los distin-
tos componentes o aspectos del programa de los cuales seria apropiado obtener

informacién y luego proceder a su analisis.

Si b{en, en un plano general, tales esquemas o combinaciones de ell s puedeh
cumplir esa primera funcidn, la evaluaci6n de un programa concreto exige mayo
res especificaciones y preci;iones, pues ahora se trata de cumplir con el re-
quisito bésico de proporcionar cqnocimientos que sean directamente pertinentes
a la toma de decisiones que puedan mejorar la marcha y los resultados de tal
programa. Justamente Tlamamos disefio de evaluacidn al plan elaborado para a-

decuarse a esas exigencias, es decir, al plan que define las diversas estra-



tegias y procedimientos para llevar a cabo la evaluacion del programa.

De manera tipica, el diseno de evaluacidén comprende los siguientes componen-

tes:

1. Antecedentes y descripcién del programa.

2. Objetivos generales y especificos del programa.
3. Finalidades de l1a evaluacidn.

4. Objetivos de evaluacién.

5. Disefio metodoldgico. |

6.

Informes.

En. cuanto 1os numerales 1 y 2 de este disefio se limitan a reproducir las ca-*-
racteristicas principales del programa y el tema de finalidades ce la evalua
cidén ya fwe suficientemente tratado en el primer capitulo de este libro, es-

ta exposicidn se referira a los otros componentes del disefio.

Objetivos de evaluacidn

De ﬁanera general podemos de;ir que los objetivos de evaluacién son los cono
cimientos o informaciones relativas a los objetos, instancias o caracteris-
ticas del:programa que se necesita recoger y analizar de acuerdo con las fi-
nalidades que sirven de justificacion al estudio evaluativo. Lo cierto es que

no siempre esas necesidades de informacidon son presentadas con claridad por
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el personé] directivo o por el personal que ejecuta el progﬁama»en_el terre-
no. Por ejemplo, se puede pedir que la evaluacibén averigue "si el programa
funciona bien o mal", objetivo de conocimiento que puede significar varias
cosas, comqﬁlsi se estdn produciendo los resultados buscados; si el personal
técnico éumple adecuadamente sus funciones; si existe desperdicio de recur-
sos; si la poblacidon beneficiaria estd satisfecha con la atencidén o servicios

que les presta el programa, etc.

En el problema resefado mis arriba, puede suceder 10 que sefialaba Hyman ahos
atrés,.a propOsito de investigaciones encargadas por un “cliente" o una cier
ta "agencia" (situacién equivalente, en nuestra exposicion a una eva]uaciéﬁ
realizada por un investigador externo). Decia asi el metoddlogo citado, al
referirse al trabajo de otros dos autores: "Notan, por ejemplo, que el clien :
te a menudo no formula su problema en términos que puedan ser .ducidos en
un diséﬁo de'investigacién 'R conseéuentemente, debe haber una clarificacidn
de la formu]achn inicial. También hacen notar que el cliente puede, con fre

cuencia, formular su problema de manera que no es ni-siquiera apropiada para

sus propias necesidades de accion", Survey design and analysis,6lencoe, I11.:

The Free Press, 1955, pp. 44-45).

Una dificultad adicional en Ta formulacidén de los objetivos de evaluacidn que,
insisto, son objetivos de conocimientos y, por lo tanto, en relacién con Tlos
cuales se recogera y analizara la informacidn, consiste que tanto éstos como

los prop6sitos que estdn detrds de ellos varian en un mismo programa segin €]



-91-

nivel o funciones que desempeian personas ubicadas en diterenfesniveles de’
la estructura del programa. Asi, las necesidades de informacidn serén dis-

tintas para él o los administradores del programa, encargados de la politi

ca general que tiene que ver con la ampliacidon, la reduccion o la modifica

cién del programa, que para los ejecutores directos del programa que podran
estar interesados en saber qué opinan los beneficiarios de la metodologia

empleada, o del uso de los recursos instrumentales, etc.

Objetivos descriptivos

Cuando la evaluacion es de tipo descriptivo los objetivos de evaluacion se
derivan directamente de los objetiVos del programa o/y por los otros com
pbnentes que se han tomado como focos u objetos de evaluacidon. En este caso 5

los objetivos suelen redactarse asi:

a) Los objetivos de la evaluacidon son los siguientes (aqui se refieren direc

tamente a los objetivos .del programa):

- 1. Evaluar el efecto sobre los beneficiarios de las inversiones termina
das en términos de aumento de la_productividad, ingreso incremental.
N distribuciones intraaldeanas del ingreso, organizacion social de
Tas aldeas en materia de actividades productivas y de comercializa-

cidn, efectos de empleo y perspectivas de crecimiento auténomo a lar

go -plazo.
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2. Analizar la participacién popular y las cuestiones de gestidn y eje
cucién del PIDER en los planos de la explotacién, el ejido y la mi-

croregion, comparando las previsiones con las realizaciones. (Michael

M. Cernea, La cuantificacion de los efectos de los proyectos: la vi-

gilancia y 1la evaluacion en el Proyecto de Desarrollo Rural PIDER-Mé

Xiceg, Washington: Banco Mundial, Documento de Trabajo N° 332, 1979;
-pp; 64-65.

b) La evaluacidn se propone evaluar los siguientes componentes y caracteris-

ticas del programa ( se nombran 1os objetos y variables de evaluacién):

- - Funcionamiento administrativo: cumplimiento de funciones; califica--

cion del personal, etc.

- Resultados: niveles de Togro de los objetivos; calidad; distribucidn

entre los usuarios; etc.
Los objetivos del programa, en este caso, eran, respectivamente:

1. Elevar los ingresos y niveles de vida del sector rural mediante la intro -

duccion de actividades directamente productivas; y

2. Lograr la participacion de los beneficiarios en el proceso de planificacion

de esas actividades.
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E1 término "evaluar" que se‘'utiliza en la formulacidn de estos objetivos de

evaluacion directos significa 1) realizar descripciones cualitativas; o

2) mediciones de los logros alcanzados (por el "efecto sobre los beneficia-
rios"; del nivel de "participacién popular"; efc. en el ejemplo dado), como,
en algunos casos, descripcion de la calidad y distribucién diferencial de
esos logros; y 3) comparacion de esos logros cuantitativos y cualitativos
con alguna norma o meta, criterio deseado, con el fin de pronunciarse sobre

el "éxito" o "fracaso" del programa.

¢) En evaluaciones que utilizan disefios experimentales o cuasi-experimenta-
les, los objetivoé de evaluacion se redactan, con frecuencia,. en forma de
'hipétesis: "Los nifos sujetos al Programa de Estimulacién Temprana rostra
ran ganancias significativas en su desarrollo integral én comparacion con"

los logros obtenidos por los ninos de los grupos de control".

Cuando se definen los objetivos de evaluacidon en algunas de las formas de he-
mos presentado, 10 conveniente seria - por las razones que dimos en otro.cépi
tulo del texto - estab]ecer por anticipado las normas de evaluacion o crite -
rios de "éxito" o "fracaso" del programa. Asi se hizo, por ejemplo, en la eva
luacion del Programa de Estimulacidon con’Base en la Familia. Al referirse a
los resul tados esperados se dice: "Los ninos exﬁuestos al Programa mostraran
un porcentaje de logro dptimo del 70% en los objetivos curricu]arés de las
tres dreas de desarrollo"; respecto del trabajo de 165 ejecutores  directos

del pragrama:
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"Las animadoras tendran un desempeiio del 70% de logro en el trabajo metodo-

16gico que. realizan con las familias".

En fin, .para seguir con el ejemplo, en la misma evaluacién se propuso una
escala valorativa porcentual para la interpretacién de porcentajes referi-
dos a las caracteristicas del personal ejecutor, manejo de instrumentos,

etc.) con la siguiente estructura:

Valor Intervalo
- Alto | 70 a 100 %
- Mediano 50 a 69 %
- Bajo 30 a 49 %
- Muy bajo 0 a 29%

(Maria Alcantara y Cipriano Olivera, Evaluacidn formativa del Programa de Es-

timulacion Te@prana con Base en la Familia, Lima: Inide, 1983, pdg. 31)

Objetivos explicativos

La formulacion de objetivos de evaluacidn tiende a complicarse cuando la eva
luacign no se refiere directamente a los objetivos o a los componentes del
programa sino a factores que "expliquen" o den cuenta de Tos niveles o ca[i-
dades de logro de los resultados finales o de aspectos‘instrumentales (fun

cionamiento, metodologia, etc.) Esto obliga, en primer lugar, a pensar en la
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incidencia de diversas otras variables del programa en tales resultados y,
por 1o mismo, a formular avcontinuacién . . hipdtesis que conecten esas ca-
racteristicas con la situacion que se desea explicar. Asi, si el objetivo de
evaluacioén fuera "evaluar la eficiencia interna del programa y establecer los
factores que inciden positiva o negativamente en ella", supuesto el caso que
: '
nos hemos puesto de acuerdo en el concepto de eficiencia interna, deberiamos
lqego buscar factéres 0'variab1es'que podrian estar conectaQas en la eficien

cia para formular algunas hipdtesis pertinentes. Demds estd decir que en tal

biisqueda se manifiesta la formacidn, experiencia e imaginacidén del evaluador.

Algunos ejemplos podrian ayudar a clarificar la situacidon que se presenta en
la determinacion de objetivos de evaluacién y l1a bisqueda de factores expli-

cativos:

1) "Cabe preguntarse si un mal desarrollo del programa tiene por causa cier
tas deficiencias en la organizacion de -1os cursos o dificultades origina-
das en el propio programa ... serd interesante investigar, por ejemplo,
si ciertas decisiones como la eleccidn del lugar y del hokario de los cur
sos, ciertas caracteristicas de] grupo{ sexo, edad, nivel de calificacion),
ciertos detalles de la organizacion material (ayudas recipidas), ciertds
caracteristicas de los instructores (seko, edad, homogeneidad socio-profe-
sional), y finalmente, ciertos aspectos de los gastos (material, manteni-
miento, costo medio del grupo) tienen efectos positivos o negativos, esta

disticamente comprobados, sobre el desarrollo de los cursos" (Roger Cou-
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~vert, La_evaluacidon de programas de alfabetizacidn, Paris: UNESCO, 1979;

pag. 118).

"Con el objeto de orientar adecuadamente la evaluacion de la eficiencia
actual de las Escuelas Radiofdnicas, que es el segundo objetivo general,
se disefiaron 1os siguientes objetivos particulares (cada uno implica hi

potesis sobre factores que inciden sobre las caracteristicas a evaluar):

a) Fundamentar posibles recomendaciones sobre la seleccidn y capacita-
cion de los maestros auxiliares.

b) Fundamentar posibles sugerencias sobre la seleccién y capacitacidn
del personal empleado en la transmision.

c) Fundamentar posibles sugerencias sobre la supervision de las Escue-
las Radiofdnicas.

d) Fundamentar posibles sugerencias acerca de los - alicientes que
deben usarse para ]ograr'una mayor asiudad escolar.

c) Fundamentar posibles sugerencias sobre el contenido de las transmi-
siones.

f) Fundamentar posibles sugerencias sobre el uso de ayudas diddcticas.

g) Fundamentar posibles sugerencias por la acci6n pedagdgica del maes-
tro auxiliar".
(Sylvia Schmelkes, "Investigaciones sobre las escuelas radiofﬁﬁicas

de la Tarahumara", Revista del Centro de Estudios Educativos, Mexico,

vol. 1, N° 3, pag. 128).
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Como es facil de ver en los ejemplos anteriores, 1os objetivos de evaluacifn
contienen relaciones de determinacion eﬁlre la variable de evaluacién ( el

desarrollo del curriculum, en el primer caso y la eficiencia interna del pro
grama, en el segundo) y caracteristicas correspondientes a otros objetos o

componentes del programa (poblacion objeto, insumos, grupo técnico, etc).

En algunas eva]uacidnes explicativas, los objetivos de evaluacidn contiene
uno o mas modelos que pretenden mostrar las divérsas "interconexiones" '"cau
sales" de los factores Que se rélacionan.con los resultados que se desea ex
plicar (resultados de funcjbnamiento, de objetivos, etc). Tales modelos, tra
tados por la técnica del anaTisis de senderos (path analysis) permiten esta-
blecer 1as contribuciones diferenciales de las variables consideradas en dis
tintas instancias del programa. Un modelo de este tipo se utilizd en la eva- .
luacidn de las funciones del Servicio Nacional de Aprendizaje - Sena -_en la
cual el salario de una persona que tomd cursos en la institucion se considerd

determinado por tales cursos, su escolaridad, experiencia previa, etc. (Sena, -

Sistema_de planeacién de recursos humanos, Bogotd: Sena, 1981, pdg, 182): Grd

fico N° 3.
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Grafico N° 3
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En resumen: la formulacién de objetivos en evaluaciones explicativas toma

' formas como'las que se indican: -
' 1. La evaluacion se propone determinar los factores que facilitan (o difi-
l cultan):
1.1. E1 logro de los objetivos, en cuanto a su nivel y calidad;
1.2. el funcionamiento del programa;

1.3. la aplicacidén de su metodologia, etc.

2. La evaluacidn se propone determinar (igual que en la primera forma). Por
ello se consideraran las siguigntesverﬁauxscorrespondientes a los insu-
mos, prbcesos, grupo técnico y poblacion de usuarios (aqui se daria una
lista de esas variables).

3. La evaluacion se propone someter a contrastacion empirica el siguiente
modelo "causal" (aqui se daria un modelo de relaciones entre yariqbles de

pendientes e independientes como el dado en el grdfico recién presentado).

o dificultan" tales o cuales resultados < la marcha del programa, debe enten
derse que tales factores pueden corresponder a indicadores 6bjetivos 0 subje

tivos (por ejemplo, en este Gltimo caso, opiniones de los usuarios; actitudes

del grupo técnico; etc).

II ~ Cuando en las formulaciones anteriores se mencionan "factores que facilit n
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Diseno metodoldgico

E1 disefio metodoldgico de 1; evaluacion es similar al disefio correspondiente
de la investigacidn social y consiste en la estrategia para reunir, procesar
y analizar la informaci6n que se necesita para satisfacer los objetivos de
evaluacion. De esta manera; a nivel general, el disefio consiste en los proce

dimientos que se utilizaran para resolver los siguientes tareas:

1. Determinacion de la efectividad del programa.
2. Universo de estudio.

3. Unidades de andlisis.

4. Disefo muestral.
5. Instrumentos para la recoleccién de informaciones.
6. Indicadores y medicidén de variables.

7. Trabajo de campo.

8. Técnicas de andlisis.

Tanto en esta seccidn como en los capitulos finales desarrollaremos los as-

pectos principales de. estas tareas del disefio metodologico.

Determinacién de efectividad

Asi como por definicién el objetivo basico de todo programa de accibn es pro

ducir alguna modificacién o cambio en una cierta poblacidon, la tarea princi-
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pal de l1a investigacion evaluativa consiste, paralelamente, en establecer si
en los hechos. el programa, con la metodologia empleada, alcanza o no el o 1os

objetivos propuestos. Se trata, como se ve, de verificar‘]a efectividad del

programa.

Ahora bien. Puede suceder-que tal efectividad haya sido comprobada en_]a vali
dacion del programa. La tarea del evaluador, en este caso, consiste en exami-
nar criticamente la validacidn realizada, con especial atencién a la validez
ecolégica del programa experimental. Sin perjuicio de ello, 15 evaluacidn de
tipo intermedio o terminal, debera encontrar pruebas de la efectiVidéd‘de las
acciones que sé realizan en el programa. Si no ha habido tal validacién, .1la
tarea se presenta con mayor éxigencia. La pregunta es; éComo procede la inves’
tigacion eva]uatiﬁa cuando el programa ya se encuentra funcionando? La respues
ta puede encontrarse en alguno de los tipos de disefios de validacién que pre--
sentamos antes (experimentales y cuasi experimentalés) 0 en otros procedimien-

tos distintos pero que cumplen con la misma finalidad.

a) Uso del disefio experimental clasico

Es posible emplear el disefio experimental clasico cuando existen ppb]aciones
semejantes a la poblacidn en la cual se aplica el programa de tal modo qué_
por inferencia el evaluador pueda pronunciarse acerca de 1a.efectibidad_de

éste. En el ejemplo que utilizamos aqui, el programa se realiza en un cierto

nimero de escuelas, pero como no todas las de una regidon o pais participan
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en el mismo, es posible seleccionar otras que no lo hacen y utilizarlas como

grupos ekperimenta]es y de control.

Un ejemplo de ab]icacién

El ejemb]o esta constituido por la evaluacidén del programa denominado Circulo.
Magico, realizado por Joel M. Moskowitz y otros-investigadores entre 1978 y
1979 (brocess and autcome evaluation in primary prevention: The Magic Circle

"

Program, Evaluation Review , vol. 6, N° 2, dic. 1982, pp.'775 - 788).

E1 Circulo Magico es el nombre popular del Programa de Desarrollo Humano -de
California cuyo objetivo principal es ‘influir en el desarrollo social y emo-
cional de estudiantes del nivel elemental. La estrategia consiste en la cons ’
titucion de pequefios grupos de discusidén en la sala de clases. En una sesion,
que dura unos 15 a 30 minutos, el profesor guia a un grupo de 5 - 12 estudian
tes en'ja discusién de un tema particular. E1 profesor emplea métodos que es
timﬁ]an la expresidn por parte de los estudiantes de éus_ideas y sentimientos.
La participacion es siempre voluntaria y no se permite 1a confrontacion y el
debate. E1 elemento clave del Circulo es que cada alumno tenga una_oportuni-
dad de contribuir - aln cuando él1 o ella prefiera permanecér en silencia; por

otro Jado, cada participante es escuchado cuidadosamente por los otros miem-

bros del Circulo.

Para la evaluacidn fueron procesadas 13 escuelas elementales piublicas, predo-
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minantemente de ciase media, del Norte de Carolina, sobre la base de las ca
racteristicas de sus estudiantes, profesores, etc. Una por una de las escue
las ' ' fueron asignadas al azaf_a la condicion ei.
perimental y a la condicidn de control. En definitivas, el grupo experimen-
tal estuvo formado por 102 nifios y 115 nifas y el control, por 131 nihos y

119 ninas, todos del tercer grado.

Para evaluar la implementacidn de la estrategia del Circulo Magico se utili-
zaron diversos métodos: 1) informes detallados de las sesiones de entrenamien
to de los profesores, preparados por un observador; 2) control de asistencia
de los profesores a las sesiones de entrenamiento; 3) encuestas a los pfofe-
sores después de las sesiones de entrenamiento para obtener retroinformacidn
sobre las sesiones; 4) entrevistas individuales con profesores y directores -
seleccionados para.obtener informécién mas detallada sobre reacciones al en-
trenamiento; 5) cuestionarios a los protfesores después del entrenamiento y,
otra vez, al final dei ano escolar para vigilar la implementacion y valorar
la adecuac16n del entrenamiento; 6) observaciones de clase por un profesor es
pecialmente entrenado de los profesores mientras conducian las discuciones
con sus alumnos; /) informes semanales de los profesores acerca de la frecuen
cia con la cual realizaban sesiones de Circulo en sus salas de clase; y 8)
entreyjstas'con profesores se]eccionados del grupo de control con el fin de

identificar cualquiera difusién del entrenamiento en la estrategia del pro-

grama.
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La situacion de‘los estudiantes en los grupos experimental y de control, en
las variables a evalyar, fueron medidas, antes y después de iniciarse el
Programa, mediante escalas de auto-observacion referidas a relaciones con
sus compafieros, sus profesores y sus escuelas. En la prueba "después" se mi
dieron, también, la creencia en el auto-control, la responsabilidad en los

procesos escolares y-la auto-estimacién.

E1 andlisis de ‘los datos reveld que el Circulo Mdgico fue una experiencia
positiva bara los profesores experimentales. Las agradd el entrenamiento y
el fea]izar las sesiones de discusidon con éqs estudiantes. Comparado con 10s
profesores de control, 10; profesores experimenta]es.mostrardn un mayor in-

cremento en su satisfaccidon personal con la ensefianza.

A nivel de los estudiantes, hubo poca evidencia de los efectos que se supoﬁia
debia producir el Circulo Migico. No se encontraron efectos en las nihas y en
los ninos se constatd s6lo uno de les efectos previstos. Comparados con los de
control, los nifios del grupo experimental tenian mayor autp—estimacién social
despuéé de participar en el Circu]o.Mégico. Este efecto aislado no se mostrd
relacionado con el nimero de sesiones de discusion en los cuales participaron
los nifios experimentales. En el hecho, ninguno de los resultados de los nifios

tuvo‘ﬁelacién con su exposicion al Circulo Magico.

En vista de los resultados obtenidos por su estudio y por otros realizados an

tes, los investigadores sugieren dos posibles conclusiones: o el efecto del
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Circulo Magico en los estudiantes es idiosincratico o bien es espiireo.

Problemas para la aplicacion de disefios experimentales

Al tratar de la validacion de programas demostrativos pudimos apreciar las
bondades de algunos disefios experimentales y cuasi-experimentales en 1o que
se refiere al control de diversos factores que pueden reducir o anular 'su
validez interna. La posibilidad de su uso queda bastante limitada, sin embar

go, debido a diversos problemas que se presentan para su aplicacibn a situa-

ciones concretas. Entre ellos podemos destacar los siguientes:

1. Con mucha frecuencia, la evaluacién de un programa se inicia cuando éste

ya se ha iniciado. No hay posibilidad, por lo tanto, de constituir gru-

pos experimentales y de control por asignacién al azar como tampoco ‘ha -

cer mediciones "antes".

2. En aquellos casos en que la formacion de tales grupos es posible (recuér

dese el ejemplo del Circulo Magico que dimos hace poco), no siempre es
facil controlar la "contaminacion" entre.las personas del grupo experimen
tal y las del grupo de control (comentan los procedimientos utilizddos,

las -objetivos que perciben del programa, etc).

3. También, en el caso de poder aplicar algin disefio experimental, es difi-

cil mantener constante el namero de participantes y la relativa igualdad
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de los grupos.

4. Existe un problema ético al seleccionar s6lo algunas personas para formar
el grupo experimental, especialmente cuando las acciones del programa sig '~
nifican algin beneficio para la poblacibn: ipor qué proporcionar servicio

a esas personas y no a los otros?

Por éstas y otras razones, la determinacion de la efectividad de un:programa
en marcha debe hacerse por disefios que en general reciben el nombre de no-ex
perimentales (si bién es posible, en circunstancias especiales utilizar algu -

nos tipos cuasi-experimentales como los que vimos anteriormente).

b} Disefio con medicion sélo "después"-con grupo de comparacion

Esfe diseno trabaja con dos grupos: uno formado por la poblacidén objeto y
otro formado por un grupo externo de comparacion. Esto, con el fin de poder
lograr un cierto nivel de control de la validez interna. Se supone, desde
luego, que las personas a las cuales se aplica el programa mostraran resul-
tados diferentes en las caracteriéticas o variables de evaluacidn que las

personas del otro Qrupo. La tarea principal en este disefio es lograr un gru

po de comparacién 1o mas parecido posible a la poblacidn de1'programa.

La situacion "después" puede ser lograda mediante procedimientos de descrip-

cion (como la observacién, entrevistas, observacion participante, etc.), o



-106-
bien con el uso de algin recurso para la medicion de variables, segiin sean
las necesidades de informacién o los criterios basicos del modelo de evalua

cion.

La utilizacion de un grupo de control le permite al investigador controlar
en alguna medida algunos factores de invalidacién, como la "historia" y, en
menor medida, la "maduracion”. Sin embargo, como no se puede afirmar que los
dos grupos .son equiva1entes, en cuanto no han sido formados al azar, - puede
estar preséﬁte el factor de "seleccion" con 1o cual tampocd se puede estar
seguro de si un grupo era diferente del otro en la variable dependiente antes
de aplicar el programa con lo cual se dificu]t;‘estab]ecer el verdadero valor

de 1a medicidn "después".

Un ejemplo de aplicacidn.

E1 ejemplo estd dado por 1a evaluacién del Programa de Perfecéionamiento pa-
ra Profesores en Servicio - PPS - .en la asignatura de ciencias naturales de
la ensefanza bééica. PPS fue una iniciativa del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagbgicas dependiente del Ministerio de
Educacion de Chile con el objetivo, como lo dice su nombre,de perfeécionar
en forma masiva a profesores de ciencias naturales sin qde abandonen sus lu-
gares de trabajo. En 1971 el PPS tenia unos 1.200 pfofesores que atendian

20.000 alumnos de 5° a 8° grado de la ensefianza bdsica.

La mefodo]o@ia del PPS es un tipo especial de ensefianza por correspondencia
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y de ensefianza programada. Todos los profesores inscritos en el programa reci
bjan 1os siguientes materiales, preparados en el Centro por el personal encar

dos del mismo:

1. Material de auto - instruccién.

“Contiene los aspectos teb6ricos de cada uno de los‘procesos cientificos a
desarrollar en el aula, de acuerdo con el programa de su curso o nivel
(observar, medir, etc). |

2. Comentarios sobre los niveles del proceso.
Desarrolla y comenta los distintos niveles jerdarquicos dentro de cada uno
de los procesos, como también las sugerencias para evaluar a los alumnos

en estos aspectos.

3. Actividades previas al desarrollo dei programa. : s
Comprende una serie de actividades eépecificas que debe realizar el profe
sor antes de plantear una situacion nueva de aprendizaje a sus alumnos,
con el ijéto de conocer.y anticipar problemas que puedan plantearse.

4. Guiones metodoldgicos.

Plantea sugerencias para orgénizar el trabajo en el aula en situaciones

particulares. Se analizan objetivos, materiales necesarios y secuencias

en las actividades de los alumnos.

5. Maﬁeria] de evaluacion. |
Contiene diversos matefia]es de evaluacidn que permiten ponderar aspectos
cuantitativos del trabajo dé] profesor, en particu]a?, con el material de

auto-instruccién. Tales evaluaciones eran remitidas por cada profesor al
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equipo PPS de Santiago con el fin de realizar su andlisis.

Ademds de estos materiales y otros adicionales, los profesores en servicio
recibian visitas periddicas del equipo de Santiago con el fin de resolver

eh el terreno las dificultades y dudas que pudieron haberse presentado.

La evaluacion tuvo como objetivo central medir los resultados logrados en
los procesos de observar, medir, comunicar y clasificar tanto a nivel de
los profesores .como de los estudiantes que en 1971 cursaron 5° aho Bdsico.

E1 estudio se realizd en marzo de 1972.

Como e]lprograma al comenzar no éomé medicionés de entrada y no formd un
grupo de control al azar, se eligié un disefo no experimental con solo medi™
ciones "después" y un grupo de»comparacién no equivalente constituido ° por
profesore; que se inscribieron en el PPS pero que lo abandonaron antes  de
tener alguna participacion en 1. E1 grupo experimental final quedd éonéti-
tuido por 52 profesores y el grupo de composicién por 28. Ambos grupos pre
sentaron caracteristicas dem.og'ra'i-',cz!y profesionales muy similares.

La evaluacion de los procesos de observar, medir, comunicar y clasificar. Co
mo 1o .que se quefia someter a medicion era él efecto del PPS en la conducta
de los profesores - y no shs conocimientos y actitudes - los ejercicios para
ese objetivo consistié en realizarlos efectivaﬁente para 1o cual se proporpig

né a cada profesor los elementos necesarios ( un globo, una balanza, una re-
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gla, etc). E1 instrumento tenia 100 puntos con Ttems como los siguientes:

"Mida el ancho de esta pdgina y anote el resultado, indicando de alguna for

ma la incerteza de su medicion" (10 puntos).

A los alumnos de los profesores de 1os grupos experimenta]eé y de control ge
les ap]%cé una prueba seme jente con el fin de evaluar la posible transfg
rencia del prefeccionamiento docente. Hubo también la aplicacidn de un cues-
tionario a los profesores sobre satisfaccion en el trabajo, contenidos de los
programés‘de.ciéncias‘naturales, opiniones sobre el PPS, etc. Los alumnos,

por su parte, contestaron un cuestionario sobre las ciencias naturales.
Los principales resultados de la evaluacion fueron Tos siguientes: RS

1. E1 PPS eleva las habilidades cientificas de los pfofesores en los proce-
sos de observar, medir y clasificar, pero no en el de comunicar.

2. Los profesores PPS alcanzan un promedio global superior cuando los resul
tados obtenidos en la prueba se evalia con la norma deseada.

3. La evaluacidn del PPS respecto de una norma muestra que los logros tota’
les en los cuatro procesos cientificos quedan bajo esa norma: promedio
d¢_49 puntos contra un valor esperados de 58 - 60 puntos (la norma fue

propuesta por el equipo PPS).

- 4. Los alumnos con profesores PPS logran, en promedio, mayores puntajes en

los procesos de comunicar y clasificar, pero no en los de observar y me-

dir.



-110-

5. E1 rendimiento global de los alumnos PPS es mds bien bajo: 37 puntos de

promedio en una prueba de 100 puntos.

(Guillermo Briones, Metodologia de la investigacién evaluativa, Bogota: Uni-

versidad Pedagbégica Nacional, 1975, pp. 53 - 102)

c) Diseno con mediciones "antes" y "después"

Este diseno no experimenta] tfabaja con un solo grupo-- el formado‘por la po
blacion de] programa - y, por 1o tanto, sin grupo de control. La mediﬁién
“"antes" puede ser una descripcidn (0bservac10n) 0o una medicidén de entrada de
las caracteristicas del programa que se desean modificar para realizar~poste
riormente una descripcion o medicion "después" con el fin de comparar ambas..&
situaciones y apreciar el monto de los logros, su calidad y Ia distribucion

en sub-grupos de la poblacion objeto.

Segin el tipo de caracteristicas, la situacidon "antes" puede lograrse con
fuentes secundarias (estadisticas, documentos, etc.) o mediante preguntas re
trospectivas a los usuarios del programa, de]'tipo "Qué hacia usted antes

que comenzara este programa de salud, cuando sus hijos estaban enfermos?".

Como justificacién del uso de este disefio debe tenerse presente que cuando un
programa actla ¢h un contexto o poblacion en la cual no actlian programas si-

milares (presenciales o a distancia), los resultados obtenidos, definidos en
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los objetivos, pueden atribuirse, con mayores o menores niveles de confianza,

a las acciones del programa. A este punto se refiere Riecken cuando dice:

""Se puede argumentar que ai1i donde el programa es suficientemente extensivo
y la direccidn de su influencia es claramente diferenciada de otras fuerzas
concurrentes, no se necesita de un grupo de.control para demostrar su efecﬁi
vidad". (Henry W. Riecken, "Memorandum: Program evaluation, en Carq] N. Weiss,

ed. Evaluating action programs: readings in social action and education, Bos

ton: Allyn and Bacon, Inc. 1972, pag. 97).

Si no reune lo anotado antes, el investigador no puede estar seguro que el
cambio que hayébpodido mostrar la diverencia entre las mediciones "antes" y
"después" haya sido producido efectivamente por el programa, pues el mismo
podria debersé a la influencia de otras variables extrafias. Otras debilidades
de este disefio, debidas a la falta de un grupo de control,son la incapacidad
de controlar la "historia", la "maduracién", la "reactividad" a los instrumen
tos de medicidn y la regresion estadistica". De ahi que su uso, como en gene
ral, el uso de disefios no experimentales,deba acompanarse de los mayores'cui
dados en la recoleccidon de la informacion,ecn su andlisis y en la bilsqueda de
elementos de validacion distintos a los que propocionan los disefos experimen

tales y cuasi-experimentales.



-112-

d) Disefo con medicidn solo "después”

Como 1o, indica su nombre, es un disefio que, como el anterior,'también no-ex-
perimental, no utiliza grupo de control y el grupo experimenta] esta fdrmado
por los usuarios del programa; a diferencia de &1, sin embargo, solo puede
disponer de una sola medicidon, 1a medicion "después", realizada en algin mo
mento de la marcha del programa o justamente a su término. Por estas caracte
risticas, el disefio esta abierto a la mayoria o todos los factores que actian
contra la validez interna, en especial, a la intervencion de factores exter-
nos al programa que pudieron producir los cambios detectados por medicion
“después" - - » 81 es que realmente se produjeron, pues no se dispone
de informacién respecto de la situacién de entrada de los usuarios; o bien
esos cambios se produjeron como consecuencia de la seleccidon sesgada de ta-w -

les usuarios o por la maduracidon biopsicologica de los mismos.

Por las razones dadas, la evaluacidon de los resultados con este disefio debe
apelar a todos los recursos que sea posible utilizar para probar que fue el
programa el que produjo los cambios (exc]uSividad del programa, caracteristi

cas de los usuarios, etc.)

E1 mas usado del disefio de un solo grupo y medicion "después” es la encuesta °
social, ya sea de cobertura total o por muestreo. Los datos recogidos por es
ta técnica pueden ser cuantificados y empleados en la biisqueda  de conexiones

causales entre los resultados del programa y caracteristicas de sus comporien
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tes, mediante el andlisis de senderos (path analysis), por ejemp]o.'Por otro
lado, la informacion a recoder puede cualificarse y ampliarse mediante entre

vistas en profundidad, preguntas abiertas, etc.

Cuando el problema de la validez interna del programa tiene especial relevan
cia, es posible pronunciarse sobre ella con un manejo analitico bastante sim
ple de los datos, como 1o es el cruce de los resultados con el grado de inci

dencia del programa en distintas personas de la poblacion objeto. Por ejemplo,

“la asistencia a reuniones del programa puede tomarse como uno de los indicado .

res de la accién del mismo y de esta manera conviene elaborar cuadros del si-

guiente tipo:

Asistencia
Alta Baja
Logros ' Altos. Py Py
| Bajos | 9, 9,
100 % 100 1

Si el programa fuera efectivo, es decir, produjera las modificaciones busca-

das en los objetivos, entonces deberfa tenerse que "pl"' es mayor que "pé".

Ejemp]os de aplicacion

Ejemplificaremos el uso de disefios no experimentales con dos investigaciones
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evaluativas de especial interés. La primera, en cuanto utiliza como unida
des de andlisis conglomerados de ﬁersonas, con fuentes secundarias de infor-
macion; 1a‘segdnda, por que se refiere a un programa de educacidon a distancia
de gran mégnitud y en la cual es posible apreciar la utilizacion de un dise-
fio de evaluacion similar en varios aspectos al que estamos exponiendo en és-
te capitulo. Asi se justifica, ademds, la extensién que le hemos dado a su

resumen.

a) Evaluacibn de servicios de salud mental.

E1 estudio que sirve de ejemplo -de alta elaboracién_metodo]égica— explora
el uso del andlisis de dreas sociales (conglomerados) como un medio para. eva
Tuar el impacto de los Centros de Salud Mental Comunitaria en Nueva York. E1 &%
acta federal de 1963, creadora del programa, contenia varios objetivos de la
profesidn psiquiatrica: proporcionaralternafivas para atender en.hospitaﬂes
grandes y distantes; proporcionar atencidn en las comunidades de résidencia
con algunos recursos; dar un amplio conjunto de alternativas de hospitaliza-
cidn; clinicas, hospitalizaci6n parcial, rehabilitacién, consultas y servi-
cios educacionales; proporcionar continuidad en 1la atencién entre esos com-
ponentes, etc. Luego se agregd una funcién de especial ihportancia: orientar
los servicios a las coﬁunidades en lugar que a los indfviduos, con la parti-

cipacion de ellas en las decisiones.

Estudios previos habian explorado extensamente el impacto de las caracteris-
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ticas individuales tanto en el nimero de personas que recibian los servicios.
como 10s resultados obtenidos. Segiin los autores de la evaluacion, erd conve-
niente un enfoque diferente para medir los efectos al nivel de la Eomunidad.
Dicho enfoque significé, entre otros aspectos, medir las relaciones entre las
tasas de utilizacion por cada tipo de servicio y un conjunfo de caracteristi
cas de las comunidades, tales como status socio-econémico, condiciones de la
vivienda, orgahizacién (desorganizacion de la familia).'En el estudio de esas
relaciones se mantuvo constante la accesibilidad geogrdfica a los centros de

salud.

Para efectos de evaluacidn, se derivé un conjunto de hipdtesis de Tos objeti

vos del Programa de tal modo que pudieran ser empiricamente contrastados. Por

ejemplo,"cuando las caracteristicas sociales del drea se controlan, las tasas-

totales de utilizacion serdn diferentes en areas cubiertaspes centros de sa-
"

lud fiscales, centros municipales y centros voluntarios. E1 conjunto de hipd -

tesis fue combinado en un modelo causal (path diagram).

De acuerdo con el enfoque distintivo del disefio, 1a unidad de andlisis estuvo

constituido por "un drea de salud". De las fichas del censo de poblacion de

1970 se tomd una muestra de 333 de tales unidades, en cada una de las cuales

se tom6é la informacidn requerida para la prueba de las hipétesis (variables

colectivas: mediana de Tos ingresos, presupuesto de todas las clinicas locali:

zadas en una misma area de influencia, porcentaje de madres en la fuerza de

trabajo, promedio de escolaridad, etc). La técnica principal de andlisis fue
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la de regresidon mdltiple, pero también se introdujeron modificaciones para
incorporar relaciones que no reunian 10s requisitos de ser lineales, aditi

vas y continuas.
Los principales hallazgos de la evaluacion fueron:

1. Llas caracteristicas sociales del area parecen constituir el mayor factor
causal pafa las tasas de utilizacion de los servicios de salud.

2. Existe un considerable sobrecubrimiento en los efectos de las caracteris
ticas sociales de las areas y las facilidades de cobertura; parecen re-
forzarse mutuamente.

3. No se observaron efectos de prevencion al nivé] de analisis de la comuni
dad; esto-es verdad para los centros de salud mental, clinicas, hospita“s
les o el total de servicios municipales y voluntarios.

4. Todo el sistema de servicios estd estratificado por niveles de ingreso,

-con diferentes conjuntos de relaciones para 1os grupos de ingresos bajos

y medios.

(Richard N. Brandon, "Differencial use of mental health services: social pa-

thology or class victimization?", en M. Guttentag y E. Struening, (eds.)

Handbook of Evaluation Research, Beverly Hills, CA: Sage Publication, 1975,
341 - 429).
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b) Evaluacidn de un sistema no formal de educacién a distancia.

E1 sistema en referencia estd constituido por el programa de educacién no for
mal a distancid, a nivel nacional, denominado Accion Cultural Popular -ACPO—.
que actida en Colombia desde-1947, orientado a la poblacion ryral del pafs.

[
A través de los afios el objetivo central de ACPO ha sido fundamentalemente el
mismo: proporcionar eduacidn basica parael desérro]]o social y personal a tra
vés de un sistema complejo de medios masivos apoyados por la comunicacién gru

pal e interpersonal. Ese sistema incluye los siguientes componentes:

- Radio Sutatenza. Es una radio del programa que transmite cursos de educacibn
basica disehados para lograr la alfabetizacién bdsica de los usuarios. Para ©
los campesinos que no pueden escucharlo con regularidad, el curso completo
ha sido reproducido'en una serie de discos y estad disponible junto con un
tocadiscos.

Los otros cursos se concentran en los siguientes areas: salud y trabajo,
nimeros y comunicaciones y la vida en la comunidad y sus problemas.
En 1979. el programa de radio educativa ofrecia 6 horas diarias de trans-

misidon con 4 cursos que, en conjunto, desarrollan los objetivos de ACPO.

- La escuela radiofdénica no es una escuela en el sentido formal del término

sino un ambiente educativo - por 1o general, la casa de un campesino- en don

de ‘se reunen hasta diez participantes, miembros o0 né de una misma familia,
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nifos y:adultos. En este ambiente se escuchan transmisiones de la radio de
tal modo que en el proceso de aprendizaje son ayudados por un auxiliar vo-

luntario. Se utilizan ademds, las cartillas, los libros de la biblioteca y

el periddico.

- Las cartillas y la Biblioteca del Campesino. Las cartillas tratan los conte

nidos basicos del programé ACPO. Esas cartillas son:

- Cartilla Bésica

- Nuestro Bienestar
- Hablemos bien‘

- Cuentas claras

- Suelo Productivo

- Comunidad Cristiana

’La Biblioteca del Campesino, con mas de 50 titulos,complementa:: Tos progra
mas radiales'y de las cartillas, Incluyen temas como cd]tivo de arboles fru
tales, piscicultura y pesca, cria de‘cerdos, apicultura, ganaderia, primeros
auxilios, salud y nutricién, enfermedades contagiosas, sexo y matrimonio,

cuentos de nifnos, como tocar la guitarra, derechos civicos, etc.

En la prdctica es comin que la coleccién de libros de la biblioteca se en-
cuentren situados en una o mas casas de la comunidad para su mejor utiliza

cion por parte de Tos campesinos.
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- E1 periddico E1 Lampesino. Este medio incluye el contenido normal de un pe

riddico pero con énfasis en temas que Sean importantes para el desarrollo

rural y paralos intereses del campesino.

La correspondencia. Son cartas enviadas por los campesinos - a las oficinas
centrales de ACPO en la cual expresan sus problemas y necesidades y solici

tan ayuda. En 1978 se recibieron y fueron constestadas mas de 28.000 cartas

de este tipo.

Los cursos de extension. Son cursos de corta duracidn, a veces de un dia,
desarrollado por un agente interpersonal de ACPO. Tratan problemas y nece

sidades locales especificos (cooperativas, utilizaci6n correcta del crédi-

to, etc).

Las campafas. Son estrategias para estimular y ayudar a los campesinos a ha

cer aplicaciones practicas de aquello que han aprendido. -Estas campaiias sa

anuncian en E1 Campesino, Se promueven en la radio Sutatenza y son mane

jadas a nivel locai por agentes interpersonales de ACPO. Entre esas éampg

nas esidn las de nutricion, vivienda, suelo y recreacion.

Los agentes interpersonales. Son las personas que ayudan a guiar el proceso
de aprendizaje de los participantes en los ambientes educativos no formales

y en otras acciones del programa; juegan un papel muy importante dentro del

sistema -ACPO.
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- Los profesores como agentes. educativos. Son profesores que trabajan en el

centro de ACPO encargados de planear, desarrollar y producir los progra-
mas -.educativos, con sus respectivas metodologias. Escriben también articu
los para el periddico E1 Campesino y preparan instrumentos para evaluar

los progresos de los estudiantes de las escuelas radiofdnicas.

Agentes educativos de camnpo. Son las personas (mds de 20.000 en 1979) que
trabajan en diversas formas de la ensefianza, casa a casa , con los cam;‘
pesinos. Estan divididos en 1) auxiliares inmediatos o monitores de - las
escuelas radiofdnicas; 2) dirigentes campesinos; 3) lideres (campesinos
adultos que han terminado dos ciclos de cursos en uno de los Institutos:

Campesinos de ACP0O); 4) supervisores (personas que tienen responsabi]idg

des de administracion y supervision en relacion con los demas trabajadores

de campo a nivel regional).

Los educadores. Este grupo estd constituido por los profesores de los Ins
titutos Campesinos de ACPO en los cuales se entrena a los'dirigentes, a
los 1ideres y a 1os supervisores. Comprende los siguientes tipos de pro-

fesionales:

a)_trabajadores del servicio de extensidn agricola; b) enfermeras y exper
tos en salud; c¢) normalistas y d) campesinos que han terminado los cursos

para 1ideres y dirigentes y han tenido una buena experiencia de campo.
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Dentro del objetivo general que enunciamos al comienzo de este resumen, ACPQ

tiene  los siguientes objetivos mas especificos:

1. E1 desarrollo de las habilidades bdsicas de alfabetizacidn: lectura, es

critura y nimeros.

2. El mejoramiento de la salud individual y familiar por medio de practicas
higiénicas, nutricidn adecuada y utilizacidn de los servicios médicos dis

ponibles.

3. E1 aumento de produccién en la finca por medio de conocimientos y prac-
tica de técnicas modernas de agricultura, cuidado de los animales y con

servacion del suelo.

4. La adquisicidn de conocimientos y: habilidades econdmicas y su aplicacion

a la administracion de empresas familiares, agricolas y otros.

5. El mejoramiento o construccidn de viviendas que satisfagan las normas mi

nimas de salud, higiene y bienestar y que constribuyen-a una mejor rela-

cion familiar.

6. La utilizacion del tiempo libre para la participacién en deportes u otras

actividades de recreo.
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ET desarrollo de una capacidad critica y analitica para confrontar pro-
blemas y necesidades personales y sociales y para tomar decisiones rela

tivas a los mismos.

Vivir de acuerdo con principios éticos y religiosos y servir como mode-

1o para otros.

La partic¢ipacién en actividades destinadas a la continuacion de la edu-

cacion y el automejoramiento.

E1 desarrolilo de estabilidad, entendimiento y mejoramiento de relaciones

humanas$ dentro de la familia.

E1 reconocimiento de las responsabilidades de la paternidad y la practi-

ca de procreacidn responsable.

La participacidn en actividades de la comunidad, asociacion con grupos

organizados, y- cooperacion para el mejoramiento de la comunidad.
La adquisicién de conocimientos sobre los servicios de otras organizacio-
nes de la comunidad que se interesen en el mejoramiento individual y comd

nitario, y la utilizacion de los mismos.

E1 desarrollo de una conciencia politica que se enfoque en proteccion de
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‘los derechos humanos y en la importancia de que todas las personas asu

men sus responsabilidades en la socieaad.

Frente a estos objetivos del programa, 1a evaluacidn se dirigid a obtener res

puesta a las siguientes preguntas u objetivos de evaluacidn:

1. éQué tan efectivos han sido los programas de ACPO en mejorar el nivel
de conocimientos en salud, agropecuario y educacion basica de las fami

lias campesinas?

2. ¢En qué medida y hasta qué punto fueron capaces las familias campesi-
nas de 1levar a prdcticas concretas los conocimientos adquiridos en sa

lud, agropecuarios y educacidén basica? T

3. ¢Resultd el aprendizaje un cambio de actitudes del campesino hacia la
- salud, la agropecuaria y la educacidn basica?
4, iTuvieron estos cambios en conocimientos, practicas y actitudes conse-

cuencias positivas o negativas en el nivel de vida del- campesino?

5. +~¢En qué medida y bajo qué condiciones han estado las familias campesi-

nas utilizando los medios de ACPQ?

6. éQué elemento o combinacion de elementos ha tenido mayor impacto en los
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resultados observados?

7. ¢En qué medida podria atribuirse a los programas de ACPO los resultados
observados? éCual ha sido Ta contribucién total y la contribucion rela-
tiva de las variables de proceso en explicar ]és diferencias en conoci-

mientos, practicas y actitudes entre las familias campesinas?

8. ¢En qué medida podia atribuirse a las condiciones en que vivian las fa-
milias los resultados observados? éCudl ha sido la contribucién total y
la contribucién relativa de las variables de contexto en explicar esas

- diferencias?

Con el fin de cbtener la informacidn para cumplir estos objetivos:
de evaluaci6n se tomé una muestra aleatoria de 600 familias campesinas de 60

veredas (aldeas) de 30 municipios, de tal modo que la misma fuera representa

- tiva tanto de 22 de los 27 departamentos de Colombia como de las actividades

de ACPO. En el trabajo de campo se utilizaron diversos conjuntos de instrumen

tos para la entrevista de las familias seleccionadas en.la muestra.

Los objetivos de evaluacidon dieron Tugar a dos tipos de analisis: un ané]i—_
sis descriptivo de los programas de educacién de ACPO, sus objetivos, las me
todologias utilizadas y las caracteristica; de cada uno de los componentes,
con especial énfasis en la descripcidon de 1a actividad radialg el material

impreso (cartilla, periddico, libros) y los agentes interpersonales. Se in-



-125-

cluyd, ademds una descripcion de las regiones geo-cultursl®s en las cuales se
realizo el estudio. En seqgundo término se hizo un analisis de tipo correla-
cional, con el uso de técnicas de correlacidn, regresion miltiple, correla-

cion candnica, andlisis de redundancia y regresion miltiple multivariada.

"En general, los resultados obtenidos por la investigacion evaluativa fueron
consistentemente positivos y apoyan la conclusidn de que los programas de
ACPO han tenido efectos benéficos en la.vida de las familias campesinas co-
lombianas. fu¢ pesible conocer la contribucion de otras fuentes de aprendiza-
je en el sector rural colombiano y examinar 105 efectos residuales étribui-

"

bles exclusivamente a ACPO.

En el drea de salud hay una interdependencia entre los procesos de ACPO y "%

otros servicios de salud dé 1a comunidad. Cada uno contribuye en proporcio-
nes aproximadamente iguales a explicar la varianz® en las practicas, los

conocimientos, las actitudes y los efectos generales en el area de salud.

En el area de ggropecuarios se encontrd una relacidn significativa entre la
participacién en los programas de ACPO y una positiva conducta agropecuafia.
En esta drea de variables de contexto, otras faen fesde apoyo a ]é actividad
agropecuaria, no contribuyeron significativamenpe en los efectos observaﬁos.
En educacion bésic&, en relacion a-]os conocimientos y destrgzas en lectura,
escritura y matemdticas, se encontrd que ]és familias que tenian un alto gra

do de participacion en los programas ACPO tendian a tener un desempeiio rela-
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tivamente alto, y que ésta relacidn persistia cuando los efecfos de otras va-
riables educativas del contexto eran controlados. Un resultado paradéj{co due
la baja relacion entre las actitudes acerca de 1a educacidon y las variables de
proceso- de ACPO y las variables de contexto. En el estudio  se encontrd que
aunque buena parte de quienes respondieron la encuesta habian.recibido su edu
cacion basica en la escuela formal, los mis usuarios de ACPO tendian a obtener
puntajes altos en la prueba utilizada para medir el desempeﬁo de destrezasu Es
to sugiere que ain en los casos en que ACPO no sea la fuente primaria para el
aprendizaje de las destrezas en educacion basica, si gumple un rol importante

en el mejoramiento y mantenimiento de esas destrezas.

Se encontrd que los cinco componentes de ACPO estaban altamente interrelacio- .
nados de tal forma que fue imposible concluir que los componentes contribuiéﬂt
an diferencialemente en los efectos observados. Un alto uso de los componen-
tes de ACPO en conjunto, como se refleja en el indice de uso de las familias,
fuekmés importante para explicar los résu]tados que una combihacién particu- |
lar de componentes. Sin embargo, algunos juicfos emitidos-por las familias
acerca de la relativa importancia de los cemponentes, sugierén que'Tos agentes
1nterpersona1es:son el componente clave. Aunque ésta afirmacién no es confir="
mada por el analisis estadistico, es consistente con el juicio.del equipo

del proyecto y las entrevistadores de campo" ( pp. 10 - 11)

{Robert M. Morgan, Liliana Muhlman y Paul H. Masoner, Evaluacidn de un siste-

ma de educacién no formal a nivel nacional: Accidn Cultural Popular, Bogota:

1980)
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CAPITULO.G: DISENOS DE EVALUACION

En las péginas anterio}es nos referimos a distintos procedimientos que se
utilizan. en la verificacién de la efectividad dé un programa y dimos algu
nbs ejempTos al respecto. Desde luego que al preparar el disefio metodold-
gico so1o_hécemos una descripcion general del procedimiento elegido el

cual se desarrolla en la marcha misma de la investigacion.
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Algo similar ocurre con los otros componentes del mismo en el sentido
que en la etapa preparatoria basta con referirse a ellos en forma ge-
neral. Asi lo haremos también ahora, con ejemplificaciones para acla-

rar 1os aspectos tratados.

Universo de estudio y unidades de anadlisis

: Eﬁ la investigacidn evaluativa el universo de estudio puede o0 ndé coin-
cidir con el universo de.uﬁuarios. E1 G1timo caso ocurre cuando el o
los focos de.eva]uacién caen en solo aigunos sub-grupos de los usuarios :.
del programa. Desde luego, esta delimitacion queda fijada en general
por los objetivos de evaluacidon, pero es necesario.tener suficiente cla
ridad en este punto ya que de é1 dependen otras operaciohes técnicas pos

teriores.

La bisqueda de la raspuesta a la pregunta bisica de la evaluacidn ise pfodu
Jeron o no los cambios, modificaciones o efectos anunciados en los objetivos

del pfograma? Tleva, a su vez, a dnquirir a qué niveles se tratara de encon-
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trar las confirmaciones del caso, pues como 1o muestran objetivos de diversos
0 de un mismo programa, la orientacidn de las acciones instruménta]es se di-
rige unas veces a personas individualmente consideradas,.otras veces a grupos
naturales (famflias, cursos de un colegio, etc.), a categorias de personas
(jovenes, personas de bajos recursos. econdmicos, etc.), a regiones geogréfi-
cas o a varios de esos tipos de referentes. La decisidn para elegir las uni-
dades de andlisis debe estar de acuerdo con preguntas como éstas: ia qyiéhes

0 a qué me referiré cuando termine la evaluacidon?. éa quién imputaré los re-

"sultados: a personas tomadas individualmente o a grupos de personas tomadas

justamente como grupos? Es facil de ver que la informacidn que se requiere
para uno y otro nivel de andlisis s diferente , como también lo son las.
técnicas de recoleccion y tratamiento de los datos obtenidos en Ta evalua-

cion.

Un par de ejemplos, creemos, podra ayudarnos a comprender mejor la importancia

que tiene la adecuada eleccion de la unidad de analisis o el uso de mas de una . .

de tales unidades. Veamos el primer caso: en la evaluaci6n del Programa de De-
sarrollo Rural de México se recomienda que en investigaciones futuras no se to
me a la empresa agricola como la unidad fundamental de la agficu]tura campesi-

na, sino-la unidad familiar:

"s6lo podemos abrigar la esperanza de decir si
el Programa de Desarrollo Rural ha tenido o no
“efectos de justicia y distribucion de ingreso

para el pequefio productor agricola, si esta u-
nidad pequefia, pero compleja y dotada de un de
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licado equilibrio socioecondémico, que es la
unidad familiar, se constituye en la unidad
de interés analitico en la evaluacidn de pro
yectos". (Cernea,_gg.liig., pag. 113).

E1 segundo ejemplo se refiere a los dfstintos tipos de informacidn que pueden
dar dos unidades de andlisis consideradas separadamente; también nos hace ver
los posibles errores que podrian.cometerse al hacer referencias de un nivel a
otro (errores que caen en la llamada "falacia eco]égica“).bE] ejemplo es éste::
si.tomamos informacion de 1os.ihgresos individuales de las personas y dé la
mediana de 1os ingresos de las familias en una misma comunidad y si hacémos

la representacion grafica de tal modo queencieje vertiéa] coloquemos los por-
centajes de casos en cada categoria de ingresos (individuales y colectivos),

podemos obtener una figura como la siguiente:

Porcentaje
15 N ‘
. N personas
.
. . A
10 N .7 RS I
.- ~
N
/\ \‘~
-~ - .
5 - T - - familias

Ingresos en miles

Como se ve, los resultados son muy diferentes pero, por lo mismo, usados con
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juntamente, pueden proporcionar informaciones muy Gtiles en la evaluacién.

En resumen: La eleccidn de las unidades de andlisis y la recoleccién de 1la
informaciodn perfinente deben permitir formular proposiciones de los siguieﬂ
tes ;ipos: a) ‘sobre la totalidad del programa: "el ingreso promedio de Tla
poblacién subid en ﬁn X por ciento; b) sobre los ambientes de interaccién

de la poblacidn: "el ambiente social de 1a'escue]a X es de tijpo democrdtico";
y c¢) sobre las personas consideradas ihdividua]mente, con el fin de estable
cer relaciones éomo la siguiente: "la mayoria de las peréonas de mis edad tu-

vieron una alta participacién en actividades comunitarias".

Disenos muestrales

Una vez que se ha tomado una decisitn acerca de la o de las unidades de -andli
sis hacia las cuales se referird empiricamente la evaluacién, deben hacerse
nuevas decisionas si existen varias - de tales. unidades: tomar una, tomarlas
todas o seleccionar algunas del total. Esta G1tima decision envuelve dos al-
ternativas principales: é) utilizar un criterio probabilisiico, y b) selec-
cionar las unidades con algunos criterios establecidos por el evaluador. La
opcién a) equivale a JECir que se utilizara un disefio muestral probabi]%s-
tico; la opcidn b),.que se uti1izéré un disefio muestral intencional o por

¢cuotas , no probabilisticos. Diremos algo de estos disefios.

Como sabemos, los disefios probabilisticos dan una probabilidad conocida, dis
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dista de cerb, a cada una de las personas del universo de estudio de entrar
en la muestra. En algunas de e]ios, la probabilidad es igual para cada uni-
dad. Estos disefios son de uso obligado en las investigaciones experimentales.
Sus principales ventajas son: 1) representatividad de ia muestra respecto
del universo; 2) posibilidad de gé]cular por anticipado la magnitud y la pro
babilidad de darse el.error de muestreo; 3) posibilidad de generalizar al u
niverso 195 resultados obtenidos en el andlisis de la ﬁuestrd. (Para un tra-
tamiento detallado de los diversos disefios probabilisticos, se puede consul-

tar a G. Briones, op. cit.; capt. V.)

Las muestras intencionales se seleccionan segin ciertos criterios definidos

por el evaluador con la finalidad principal de ubicar los focos de evaluacidn

en grupos a los cuales le asigna especial importancia. Como el procedimiento <%

empleado en su conformacidn no es probabi]iético, no es posible obtener' las

propiedades de los disefios probabilisticos que sehalamos més arriba. Sin em-

bargo, en algunas situaciones es pdsible haéer inferencias 1d6gicas (pero no

inferencias estadisticas, en sentido estricto), hacia poblaciones que tienen

caracterfsticas similares a las de la muestra intancial. Pero su principal ca
racteristica consista en posibilitar el hacer estudios en profundidad de com-
ponentes o procesos del programa. | |

A contiﬁuaciéh se presentan los tipoé de muestra§ intencidna1es de mayor uso

en la investigacion evaluativa con disefios bésfcos cuasifexperiméntal y no -

experimentales.

3

.
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1. Seleccion intencional de casos extremos

Puede que sea posible hacer una clasificacién aproximada de las unidades que
componen el programa en dos categorias, por ejemplo, escuelas que funcionan:
bien y escuelas que funcionan mal. Si asi fuera, podrfan tomarse unas pocas

escuelas de ambas categorias para estudiar diversas otras caracteristicas re

lacionadas con su nivel de funcionamiento.

2. . Seleccibn de algunos casos tipicos

Si existe una mayoria considerable que puede ser considerada como "tipica" o
"modelo", entonces podria bastar la seleccién de algunos casos para hacer es
tudios en profundidad de los aspectos que interesan a la evaluacidn, pues esas

estudios "representarian” a lamay.ri/3 de caso$ similares.

3. Seleccidn de casos en diferentes ubicaciones

geograficas o sociales.

Este tipo queda.representads por la seleccion de casos que cubren las diver-.
sas zonas de un espacio geografico (escuelas qrbanas-escue]as rdrales; zonas
cenfro-norte—sur—oriente-occidente) o de espacios sociales pertinentes (hoga
res populares, de clase media, de la burguesia). Los diversos sub-grupos de

la muestra pueden ser proporcionales a sus respectivos tamafios en el univer-

SO.
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4, Seleccion de casos "criticos"

.

La seleccidn recae aqui en casos que bresenten algunas caracteristicas criti
cas: alta esercion, altos costos, baja eficiencia administrativa, etc. E1
andlisis de situaciones como estas pueden 1levar a Hacer recomendaciones  a
todos Tos grupos con el fin de introducir en ellos modificaciones que se con

sideren (tiles o necesarias.

5. Disefio mixto

En algunas oportunidades es posible combinar una muestra intencional con una

sub-muestru probabiliscica. Por ejemplo, si se toma cierto nimero de escuelas

en areas rurales y otro nimero en areas urbanas, entonces en una segunda ew..

pa es posible tomar una sub-muestra probabilistica de estudiantes o profeso
res en cada una de las escuelas seleccionadas intencionalmente. E1 disefio pro
babilistico puede ser del tipo aleatorio simple, sistematico, estratificado,

etc.

Cualquiera sea el disefio que seelifa, en el disefio metodoldgico de la evalua-

cidn se hara una descripcidn general de sus principales caracteristicas, (ta-

mafio, selecidn probabilistica, selecidn intencional, etc).
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Indicadores

Es frecuente que las variables o caracteristicas que aparecen en los objeti-
vos de evaluacidon no ofrezaan mayores dificultades para su descripcion 0 su

medicidn directa (por ejemplo logros aprend%zaje, elevacion deT ingreso fami
liar; etc). También es frecuente, sin embargo, que otras variab]es.necesiten
definiciones para comprender su.significado como también requieran de indica
dores que hagan posible su descripcidn y, cuando sea posibie 0 necesario, su
medicién. En este Gltimo caso, es necesario utilizar técnicas ya preparadas o

que el evaluador debe desarrollar por su cuenta (pruebaé, escalas, etc).

A veces una propiedadlinciuida en los objetivos de evaluacién queda bien repre
sentada por uno o dos indicadores (por ejemplo, status socioecondmico, por ‘la
educacion y los ingresos); otras veces la solucién es mas dificil tantowpér el
nimero de indicadores que es necesario utilizar como por la forma en la cual
deberian ser combinados para obtener una buena representacion valida y confia-
ble . La tarea es ain complicada cuando la situacion a evaluar es
de naturaleza estrictamente cualitativa ("eva]uér el aumento de la capacidad
critica") o bien se trata de evaluar la calidad dé algunos de_]os elementos,
procesos o resultados del programa. En tales casos se recurre a procedimientos
cualitativos como entrevistas en profundidad, evaluaciones grupa]es, etc. o
bien se utilizan caracteristicas, que imb]ican por ejemplo, variedad de recur
S0S inétrumentaies empleados, contenidos de aprendizaje, distribucidn homogé-

nea de los logros obtenidos, etc.
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Los indicadores pueden referirse a variables individuales (aétitudes, nivel

socio-econdmico, etc.) o a variables colectivas, es decir, de los grupos (ho
mogeneidad, igualdad de oportunidades de clases sociales, eficiencia del pro
grama, etc). Pueden ser, por otro lado, indicadores objetivos o bien indica-’
dores subjetivos constituidgs por juicios, opiniones o valera¢iomeshechas por

los evaluadores o las personas sometidas al proceso de evaluacidn.

En lo que se refiere a programas sociales (salud, educacion, vivienda, traba

jo, desarro]]o.de la comunidad, etc.) existen listas de indicadores acebtados

a nivel internacional faciles de conseguir. Sin perjuicio de su uso , de .

d¢uerde coen  los objetivos de una eQa]uacién-determinada, la especifici- Cov
dad de algunos programas o las necesidades mismas de la evé]uacién Puede. yequerirsic;;
el uso de indicadores especiales propuestos por los evaluadores. Un ejemplo * '

que cae en esta solucion 13 encontranmos en la evaluacion del Servicio Nacio o
nal de Aprendizaje, SENA, realizada en Colombia en 1982. Al referirse a:la e- -
valuacién del objetivo "contribuir al crecimiento dinéﬁico del pais mediante

la preparacidn de recursos humanos" se propone hacerlo en ta forma siguiente:

"Al nivel analitico de la sociedad en su conjunto,

. se tomara como criterio Gnico de evaluaci6n la 'ren
tabilidad social' de cada programa de adiestramien-
to, o valor actualizado del aumento en el producto
nacional por unidad de costo, o sea, el aumento di
recto o el aumento total. Este indicador, que sinte
tiza el aporte del curso a la funcibn crecimiento
ha sido elegido en atencion a sus consideraciones
principales"”. (Sena, Sistema de Planeacién de Recur-
sos Humanes, Bogota, 198Z2; pp. 140-141).
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También esta evaluacion utiliza diversos indicadores subjetivos para evaluar

. otras caracteristicas del sistema de aprendizaje,como el siguiente que ilus-

tra la clasificacién que hicimos hace poco: -

"Percepcion sobre la utilidad ocupacional del
curso para el egrésado o desertor" (pag. 145)

Otro ejemplo de un indicador complejo para evaluar la equidad social es el u-
tilizado en una investigacion sobre el funcionamiento de la educacidn supe-

rior en Chile en 1981. En este caso, el . indicador o indice se definid asi:

. Porcentaje de alumnos matriculados en la eddcaciéni
superior cuyos padres tienen las ocupaciones X,

Porcentajes de personas en la fuerza de trabajo con
ocupaciones X.

La X puede representar "obreros y 1uego:"profesiona1es", pdr ejemplo. La com

paracjon de los dos indices permite evaluar la equidad social.

(Guillermo Briones, La distribucion de la educacion en el modelo de economia

neo-1iberal: 1974 - 1982, Santiago: PIIE).

"En la evaluacién de efectos de la educacién funcional de adultos, es inte-

resante destacar algunos indicadores que utilizan diversos criterios o di-

mensiones, de los cuales damos otros ejemplos: -
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Efecto de ia alfabetizacién: Querer informarse y comunicar.

"Criterio 1:

4.1.1.

Utilizacion de los medios de comunica-
cién de masas.

Nimero de periddicos y revistas -diarios,
semanarios, mensuales- comprados o lei-

- dos, por un1dad estadistica (individuo,

4.1.2. .
4.1.3.

4.1.4.

. Criterio 2:

Por unidad de

4.2.1.

4.2.2.

4.2.6.

Criterio 3:

4.3.1.
4.3.2.

(Couvert, op.

familia, comunidad) y por un1dad de tiem
po. i
Nidmero dereceptoresde radio o televi-
sion poseidos o escuchados.

Ndmero de ‘escuchas, por unidad de t1empo
y por tipo de emisidn (1nformac1ones e-
misiones profesionales, mus1ca, etc).
Ndmero de magnetdfonos y nimero de casse
ttes poseidos y escuchados por unidad de
tiempo de tipo de contenido.

Utilizacién de otras fuentes informativas

y de las fuentes de ayuda mas decuadas.

tiempo y por unidad estadistica.

Nimero de consejos pedidos a las organiza-
ciones profesionales (sindicales, etc.),
civicas, administrativas (ayuntamientos,
consejos, etc).

Nimero de consejos ped1dos a organismos de
ayuda social (seguridad social, mutualida-
des, compaiiias de seguro, etc). :
Nimero de viajes emprendidos por duracion
y naturaleza: razones familiares, emigra-
cién estacional, blsqueda de trabajo, ra-
zones religiosas, etc.

Utilizacion social e informativo de la lec
tura y de la escritura. Por unidad estadis
tica y por unidad de tiempo.

Ndmero de cartas recibidas o enviadas, por
tipo de correspondencia: familiar, adminis
trativa, informativa, diversa.

Nimero de agendas, carnés,- a]manaques, anua

rios, etc. utilizados.

cit. pdgs. 16--161. En el texto se dan otros

indicado
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res en la linea de los tomados como ejemplo).

Es importante destacar que en algunas evaluaciones es-neceSarfo tener indica
dores de conductas reales o préacticas, de conocimientos y de actitudes. Asi

podemoé yerTo en la evaluacién del programa de Accién Cultural Popu]ar - ACPO
que presentamos hace poco. Por dar una idea de los elementos presentaremos él

gunos de los indicadores seleccionados en el area de salud:

I Practicas
A. Cuidados personale§.
1. Nutricion
1.1. Frecuencia de consumo de vegetales

- 1.2. Frecuencia de consumo de leche o i
productos lacteos por los nifios

1.3. Frecuencia de consumo de frutas
2. La madre y el nifo.

2.1. Dieta de ]a'mujer embarazada

2.2. Control médico de la mujer embarazada
3. Higiene

3.1. Frecuencia.con que se‘baﬁan los ninos

B. Cuidado del ambiente

1. Huerto casero

1.1. Nomero de vegetales que se cultivan
2. Agua | |

2.1. Utilizacién del filtro casero
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IT Conocimientos
1. Ventajas de la huerta casera
1.1. Razones econdmicas: como ingreso
1.2. Razones econ@micas: como ahorro
1.3. Razones de nutricidn
2. Dieta familiar
2.1. Inclusidon de vegetales
2.2. Inclusi6n de frutas
3. Primeros auxilios
4. Purificacidn del agua
ITI Actitudes
i. Consumo de vegetales.
2. Cultivo de la huerta casera,
3. Control médico de la mujer émbarazada
(Robert M. Morgan et. a1.,:92. cit. pp. 197-201)
Una vez que se definen o eligen los indicadores &stos se traducen en pregunta§
o en indicaciones para la observacion o su constatacion en entrevistas o por

su uso en otros procedimientos para la recoleccidn de informaciones.

Recoleccion de informaciones e instrumentos

En el disefio metodolégico de una evaluacion debe indicarse los procedimientos

’

que se utilizaron para la recoleccion de informaciones y el o los instrumentcs

vara el mitme fim. - . En cuanto a procedimientos, podrianutilizarse
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observaciones, entrevistas de todo tipo, discusiones grupales, etc. Los ins-
trumentos, segin el uso, podrdn ser protocolos de observacidon (estructurados

o no), guias de entrevistas, cuestionarios, registros de discusiones, etc.

En algunos casos existen instrumentos construidos y validados por 6tros inves
tigadores.'Un caso asi vimos en la evaluacion del programa de estimulécién
temprana con base en la familia, en loAcual los investigadores utilizaron la
prueba de Denver, de tipo cualitativo con 105 items, para evaluar el desarro
110 psicolédgico de 1os.niﬁos de cero meses a séis afios de edad. En otros ca- "
sos, el investigador debe construir el o 165 instrumentos adecuados, sea pa-
ra describir o medir conductas, conocimientos y actitudes, tarea en la cual
suele ayudarsecem las indicaciones pertinentes que se dan en textos de técni

cas de investigacion social.

TrabquAde campo.

Aqui, por To general, se indica quiénes recogeran la informacidn en el terre
no, como seran preparados esas personas, cudl serd la distribucion del traba

jo, cOmo sera.la supervision, etc.

Analisis de los datos.

En el disefio deben mencionarse los tipos de analisis a los cuales serdan some

tidos los datos y los procedimientos que se utilizaran, sean de tipo cualita
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tivo o cuantitativo. Por ejemplo, en el primer caso podrdn mecionarse tipo
logias cualitativas, conexiones entre procesos y entre procesos y resultados,
etc. En el segundo, el evaluador podra referirse a andlisis relacional y nom
brar técnicas como ias de regresion, analisis de senderos, de redundancia,
etc. 0 en diseiios experimenté]es, técnicas como analisis de ]a varian:. , co

varian ., etc.

E1 informe de evaluacidn

E1 informe de evaluacion da- cuenta de la investigacion realizada y en é1 se
describen con mayores detai]es los componentes del disefio, como también las
dificultades que pudieron encontrase en su aplicacion real. Pero el niicleo
del informe estd constituido por los resultados obtenidos, sea en la evalua-
cion del contexto del programa, de su estructura, de su funcionamiento y de
sus ]ogros y efectos, con el andlisis de los factores que pudieron facilitar-

o dificultar la marcha del programa y la consecusion de sus objetivos.

E1 informe de evaluacion termina con sugerencias o recomendaciones basadas

en los resultados obtenidos. .Sobre este altimo punto - .+ no e com

partido por todos los evaluadores- dice Weiss:

"La orientacidon académica 1leva a veces a los
evaluadores a no sacar conclusiones cuando in
forman de sus resultados. Segin ellos, su tra
bajo consiste en hacer el estudio y analizar
los datos y no en recomendar acciones. Pero...
en la medida en la cual raramente los -datos
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son obvios, 1a abdicaci6n de esta tarea por
parte del evaluador a menudo significa que
nadie la hace".

(C.H. Weiss, Investigacibn evaluativa, 1975,
p.136).

Por otro lado, la aceptacidn de las recomendaciones puede verse afectada por
diversos factores entre los cuales se destacan problemas como los citados por

dos autores preocupados de ésta situacifn:

- Diferencias entre los roles y estilos del.
.personal del programa y los evaluadores.

- Estudios que son insuficientemente riguro
sos para ser convincentes.

- Demasiado sofistificacion metodolog1ca y
poca preocupacion con los aspectos concre
tos del programa.

Resultados que no estan disponibles a tiem
po para la toma de decisiones.

- Respuestas a preguntas en.las cuales los ad
ministradores no tienen interés.

- Los asuntos de la marcha y financiamiento
son a menudo mas importantes que 10s re-
sultados de la evaluacion.

- Los resultados de la evaluacion se comuni
can al personal del programa de manera que
ellos™ueden ser usados".

(Ray C. Oman and Stephen R. Chitwood, Manage-
ment evaluation studies: Factors affecting the
recomendations" Evaluation Review, vol. 8,
number 3, fune 1984, p. 286)

De manera tipica, el informe de evaluaci6n contiene secciones como éstas:

- Descripcion del programa. (Estructura, objeti-
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vos, ubicacion, etc).
- Contexto socioecon6mico
- La evaluacion:
Origen
propdsitos
objetivos de evaluacion
metodologia
- problemas en la marcha del programa
- Resultados
- Recomendaciones

E1 disefo en modelos globales. Evaluacidon participativa

E1 disefio de evaluacion de programas orientado por algunos de Tos modelos glo
bales que presentamos en el capitulo 3 oror otros modelos similares tiene-im-
portantes diferencias con ¢l que hehos desarrollado en las paginas anteriores. "
Para comenzar, debemos decir que mds que una descripcion especifica de las di
versas fases y tareas que deberian desarrollarse en la investigacién evaluati
va, el diseo de los modelos g]obaleé consiste en indjcaciqnes generales acer
ca de como conducir el estudio ya que varias de las acciones particulares se
deffnirén sobre la marcha. Por otro lado, como caracteristica que se dan en
muchos de los disefios, esta  la participacjén de los usuarios del programa

en todas o en varias etapas de la evaluacion y la uti]i?acién de indicadores
subjetivos para )a'valoracién del ‘desarrollo del programa y de los resultados
obténjgos (auto-evaluacion, evaluacion grupal, etc.), todo esto coﬁ el uso

de técnicas cualitativas, preferentemente, para la recoleccién y andlisis de
la inforchién. Como se recordard, algunos de estos modelos ponen en el cen
tro de 1a evaluacion la descripcion de los procesos que se desarrollan en el

programa antes que la determinacion de resultados.
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1iticos, el disefio global contiene orientaciones en los siguientes aspectos:

1. Consulta a los usuarios del programa para establecer qué les interesa
evaluar.
2. "Negociacidn" entre los diferentes puntos de vista aparecidos en la

consulta para llegar a un acuerdo. Pueden incluirse aqui los intere-

ses de los administradores del programa.

3. Preparacién de un esquema para el trabajo de campo. .
4. -Trabajb de campo:
4.1. Observacidn participante del personal encargado de la evalua-
cion.
4.2. Reuniones grupales para evaluar el funcionamiento del progra-z -
ma y resultados mediante discusiones y juicios valorativos.
4.3. Entrevistas en p}ofundidad a informantes seleccionados para
profundizar temas importantes detectados en 4.1 y 4.2..
4.4. Registro de experiencias personales de aigunos qsuarios e his-
torias de vida. |
5. "~ Andlisis de la informacion recogida:
5.1. Imagenes verba]es sobre el programa y sus componentes: Objeti
| vos, necesidades, relaciones interpersonales, etc.
5.2. Determinacidn de la significacion cultural Qe las eXpresiones
verbales de 1os usuarios. ' |
5.3;- Conexiones entre procesos
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5.4. Tipologia de comportamientos . .

Determinacion de la efectividad del programa. Esquema de "triangula-

cion".

‘Respecto a este d1timo punto, queremos ejemplificarlo con la validacién de

los resultados que se hace en la "evaluacion iluminativa” mediante el proce-

~ dimiento denominado "triangulacidon". En el hecho tal procedimiento consiste

en los siguientes tres fuentes de validacion:

a)

b)

c)

Confrontacion de informacidon cualitativa y cuantitativa (triangulacién

metodolégica).

-

~ Comparacion de diversas fuentes de -informacién cualitativa (triangula

cion de fuentes de informacifn) y

Comparacion de las informaciones de diversos observadores (triangula-

cién de invastigadores).

Un ejemplo de triangulacién-lo proporciona la evaluacién del Programa Padres

e Hijos al cual ya nos referimos en este trabajo y que ahora, de la parte per

tinente, transcribimos textualmente:

"Como hemos mencionado en el capitulo anterior,
la triangulacidén se realizé con el fin de com-
probar, a través de procedimientos diferentes
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y desde distintos angulos, 1a coherencia de 1la
idea que tenemos acerca de 1o que el programa
es. Se investiga si la evidencia con que conta
mos es consistente con el concepto que tenemos,
como evaluador, de como funciona, en este caso,
el mecanismo del Programa Padres e Hijos. Se
procedi6, entonces, a triangular la Imagen Ver
bal {constestaciones de los usuarios). Hubo va-
rios afirmaciones entregadas por 10s primeros
informantes y luego corroboradas por los gru-
pos, que se intentaron precisar a través de es
te proceso de triangulacidon. Entre estas se des
tacaron, por eJemplo el mejor rendimiento de
1os ninos que asistian al PPH en el colegio; el
mejoramiento de la nutricidén de los nifios; la
disminucidon del alcoholismo entre los partici-
pantes.. '
Veamos como se hizo la triangulacion de uno de
estos aspectos. Tomaremos, a modo de ejemplo,
el efecto del programa en los nifios en edad pre
escolar inscritos en el PPH. Se realizaron dis
tintos estudios que 'apuntaban' al problema des
de perspectivas distintas. Por una parte, se en
trevistaron tres profesores de escuelas basicas
que tenian nifios que habian participado en el
PPH y nifos que no. Se les pidido a los profeso-

res que clasificaron como excelente, bueno, acep_

table o deficiente a los nifios de primero bdsico
seglin su habilidad para leer. Los profesores no
estaban en conocimiento de los nifos que habian
participado en el programa. t1 resultado fue el
siguiente:

Con PPH Sin PPH Total
Excelente 5 nifios  19% 2 nifios 4% 7 - 9 %
Bueno 15 ninos 52% 17 nifos 35% 32 -42 9%
Aceptable 9 nifos 31% 24 nifios . 49% 33 -41 %
Deficiente -.- 0 6 ninos - 12% 12 - 6 %
Total 29 ninos  100% 49 niﬁos 100% 78 -100 %

E1 cuadro muestra que la clasificacion destaca favo-
rablemente 1a habilidad de lectura de los nifios con
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PPH. Lo confirma la distribucidn procentual
de los nifios con y sin PPH en cada uno de
los rubros.

Se aplicd también el test de la figura huma
na (Goodenough, y Harris) a un grupo de 26
ninos-con PPH y a un grupo de 24 sin PPH. La
muestra fue elegida al azar. La evaluacidn
de los resultados del test fue encomendada a
un experto en ps1colog1a del desarrollo in--
fantil que no tenia conocimiento previo acer
ca del programa. E1 resultado de la evalua-
cion de los dibujos en el siguiente cuadro:

Clasificacion de dibujos

Mejor dibujo: nifio del grupo de control

Grupo contrb]_ Grupo PPH Total
- Superior 3 y 2 5
- Bueno 3 5% g 4% 12
- Promedio 6 10 - 16
Pobre 9 3 12
- Inferior 3 2 5
24 ninos 26 ninos 50 ninos

Peor dibujo: nifo del grupo control

La evidencia que muestra el cuadro complementd
los resultados de los otros estudios que fueron
realizando en la triangulacion. '
Es importante destacar que en la triangulacion
se utilizan técnicas de distinta 9indole. Al-
gunas de caracter etnografico como las entrevis
tas y las observaciones; otros de caracter cuan
titativo. Todas cumplieron la funcidon de inves-
gar si las evidencias con que se contaba eran con
sistentes con la imagen que se tenia de 1o que el
programa era ".

(Horac10 Walker, Una eva]uac1on para losgproyectos
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de educacidn popular, Santiago: Cide, 1982,
pp. 52 - 57).

De manera caracteristica, el informe de la evaluacidn no formal se. redacta en
término sencillos, coi¢/uso extensivodopiniones y relatos en las propias péf
labras de los participantes. E1 informe puede o no terminar con recomendacio-
nes para contribuir al mejoramiento del programa._ConvendETa también decir que
en algunas oportunidades se acompafia de graficos, dibujos de los usuarios, dig'
positivas y grabaciones (diapo-film) de diversas instancias de desarrollo del

programa, etc.

(Pafa algunos otros detalles de la eva]uacién,dq”programas globales se puede

consultar a Thomas D. Cook and Charles S. Rgichaédt, eds., Qualitative and

quantitative methods in ev Juation research, Beverly Hills: Sage Publications).

No todas ‘las evaluaciones de'programas no formales trabajan con el enfoque pre_
sentado méé arrfba, dque pretende lograr una alta participacién de los uguarios.
Con frecuenéia se encuentran ejemplos en lds cuales esa funcidn es realizada en
forma‘pfincipal por el personal encargado del programa, especialmente por el g_'
quipo técnico de campd. Asi sucede en proyectos de desarrollo rural area en la
cual queremos destacar el enfoque de Oakley.con las caracteristicas que este
inveﬁtigador senala. En resumen - y en forma muy apegada a.su propia descrip -
cion - el esquema utilizado comienza pdr identificar los criterios e ihdicado-
res apropiados de acuerdo con los cuales puede ser apreciado el progreso del

programa. Para esto se elabora con los técnices o monitores una lista de carac
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teristicas (criterios) que poseian los usuarios antes de comenzar las acti-

vidades innovadoras. Luego se les pide caracterizar al mismo grupo de usua

- < .. de s
rios después de cierto tiempo de la puesta en practica tales acciones. Las

caracteristicas son:

a) Las caracteristicas (criterios) de los usuarios antes .del desarrollo del
programa: ‘ '

Individualismo, reflejado en el predominio de la propiedad privada, po

- co interés en proyectos comunitarios, poca participacion en las deci-

siones.

Falta de andlisis critico de su situacién: incapacidad para identifi-
car las causas de problemas estructurales y buscarle solucidn.

Dependencia econdmica, social y politica del patrdn y explotacidn por
el mismo. .

Falta de confianza en su propia capacidad para cambjar la situacidn.

Ausencia de organizaciones que representen los intereses del grupo.

Falta de cooperacidn.

Ignorancia, sospecha y aislamiento. La gente tiene temor a conversar
y discutir y verse involucrada.

b) Caracteristicas del grupo después de un perfodo de desarrollo del progra--

ma:

Cohesibn interna.

Sentido de la solidaridad.

Conciencia critica. Facultad critica.

Participacién activa y critica.

Menor dependencia. Aumento de la auto-confianza.

©

Auto-gestion, auto-suficiencia y autonomia del grupo.
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- Recursos colectivos. Reservas de capﬁta].

- Capacidad para la administracion del programa.

- Demostracion del poder. kesponsabi]idad co]ebtiva.

- Articulacion con otras instituciones controlados por campesinos.
- -Interés en la creacidon de grupos siﬁi]ares.

- Capacidad para tratar con funcionarios oficiales.

En situaciones concretas, un grupo en evaluacidn puede no presentar todas las

caracteristicas indicadas mis arriba; mas bien sirven de ejemplos de las que

pueden darse éh la realidad. E1 trabajo, en todo caso, continiia con la biisque
da de indicadores para tales caracteristicas. Asi en relacidn con los crite-
rios del ejemplo, se sefialan indicadores como los siguientes que el personal
tecn1co de programas de desarrollo rural piensa pueden ser utilizados para piro
nunciarse acerca de 1os cambios que se han producido o se estan produciendo a

nivel de los usuarios:

- Actividades realizadas por el grupo: obras de construccidn, organiza-
ciones, etc.

- Agciones especificas del grupo con o sin.la ayuda del monitor. Ejem-
plos: acciones por obtencr beneficios de seguridad social, o para de-
mandar el cumplimiento de la legislacion existente, etc.

- Cambios en la conducta del grupo: tipo de reuniones, uso del lenguaje,
naturaleza de la participacion, etc.

- Naturaleza de la intervencién: cambios en las relaciones del monitor
con el grupo como resultado de que el grupo ha asumido la responsab1- .
lidad para su propio desarrollo.

- Relaciones con otros grupos: naturaleza de las relaciones con otros
grupos y acciones conjuntas, empresas y organizaciones conjuntas, etc.
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En términos operativos se sugiere que el personal del proyecto encdrgado de
la evaluacion o de la recoléccion de informaciones para el trabajo a reali-
zar por otro grupo registre continuamente sus observaciones o reuna los da-
tos pertinentes. Para esto pueden emplearse los siguientes métodos:

- Encuesta para el perfil del grupo, es decir,para establecer 1a situa-

cion cuando comienza el programa.

- Recoleccidn de datos cuantificables. Tales datos deben incluir el ni-
mero de reuniones, de participantes, el nlmero involucrado en activi-
dades particulares y cifras basicas en cualquier actividad econdmica

que se realice.

- Descripciones continuas y observaciones del grupo. Esfas implican 1le-
var un regist}o periddico basado en las cinco areas de indicadores.
Los monitores deben escribir.]ibremente - .. sus apreciaciones subje-
tivas, sin prestar mayor atencion a la estructura o forma del infor-
mé..El énfasis debe estar en el registro de los cambios que se obser

van. .

«. Minutas en otras formas de registros de reuniones de los monitores.

Una vez recolectada toda 1a informacidn se procede a ordenarla y a interpre-

tarla en términos de los cambios que hayan podido producirse en relacidn con
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las condiciones iniciales, los cuales, a su vez, ayﬁdaron a definir los obje

tivos del prograﬁa. La Gltima tarea consiste en tranferir los resultados y

conocimientos obtenidos a todo el personal técnico para mejorar la marcha del
proyécto.

(Peter Oakley. "Evaluating social development: 'how much' or how good". Idea

RRDC Bulletin, March 1982, 14, pp. 12 - 17)

La evaluacidn participativa.

°

Varias de las caracteristicas de la evaluacion que seﬁa]amos.para ]os modelos
globales se encuentran en la evaluacién participativa. Como lo indica su nom-
bre,se trata en ella de lograr 1a participacion de los usuérios del progra-
ma 0 algunos de ellos en la evaluacién del mismo. En sentido estricto, la.ev§
luacidn participativa deberia considerar el trabajo de los usuarios en todas
sus etapas, vale decir, desde la constitucién del grupe evaiuador, pasando por
la definicion de objetivos, la evaluacidon de procesos y resultados, la reﬁo]eg
cion y andlisis de los datos hasta llegar a la formulacidn de recomendaciones.
En ]a_préctica, sin embargo, la mayoria de 1as.eva1uaciones de este tipo solo
han incorporado usuarios en la determinacidn de éreés prob]emaficas del pro- .
grama como también en la evaluacién de diversos aspectos del mismo mediante
auto-evaluaciones y evaluaciones grupales. En todas estas tareas 1los evalua-

dores externos colaboran y, en muchos casos, orientan el trabajo del grupo.

Habria que sefialar que la evaluacidn participativa - a cualquier nivel de in
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corporacion de los usuarios - tiene méjor utilizacion en poblaciones ﬁgrupa-
das de tal modo que es posible recurrir a evaluaciones grupales todas las ve
ces que sea necesario (barrios,.zonas marginales, eté). En poblaciones disper
sas, la evaluacidn participativa debe limitarse a recoger opiniones y juicios

individuales como también a auto-evaluaciones (campesinos, etc).

Si bien la evaluacion participativa puede utilizar disefios generales como el
que preséntamos al comiehzo de esta seccion, lo cierto.es que hasta el momen- .
to ne  se pueden derivar normas de las pocas experiencias existentes o de las
experiencias que han incorporado usuarios tan solo a las primeras etapas
de la evaluacion. A este respecto, un trabajo reciente sobre el tema sefiala

que:-

"A pesar de esta creciente literatura, debemos en-

fatizar que las pautas de como debe 1levarse a ca-

bo la evaluacidn participativa estan poco claras.

Aunque parece esencial enfatizar los métodos cuali .
tativos como contrarios a los cuantitativos, la

gran variedad de literatura sobre 10s métodos cua-

*litativos ofrece una gran gama de alternativas que

hacen que la eleccion de procedimientos para evalu

ar cualquier proyecta debe ser resuelto- de acuerdo

a la experiencia, conocimiento y juicio".

(Steven Klees, Paulo Esmanhoto y Jorge Werthein
"Evaluacion educacional. Tendencias hacia el desa- °
rrollo de enfoques participativos". Marcela Gajar
do (ed.) Teoria y practica de la educacibn popular,
Ottawa: International Development Research Centre,
1983, pag. 483).

A lo dicho convendria agregar que, en término tedricos y metodologias, la eva

Tuacidn participativa se guia en gran medida por los esquemas conceptuales
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de 1a investigacion-accion, la cual no quiere decir, necesariamente, que de
ellos puedan obtenerse norimas directas para detenninér la forma segin la
cual deberia realizarse este tipo de evaluacion. Dada esta conexion creemos
atil hacer una treve descripcién de la investigacidon-accion, .tarea en la cual
utilizamos extractos textuales de un trabajo de Strquuist (1983) sobre el te

ma.

La investigacién accion

"La investigaéién accion pertenece al grupo de los estudios micro-sociales re
feridos a la faﬁi]ia, la sala de clases, el barrio, ia comunidad. Su objetivo
principal consiste en describir los procesos que se dan en estos grupos fren-
te a ciertas situaciones problematicas. Metodcl6gicamente en estos estudios hay-
un diﬁténciémiento de la preocupacion por el muestreo, el uso de técnicas es-
tadisticas y, en general, de la cuantificacion de los fendmenos observados._
Frente a estosIEomponen«tes de la investigacidon tradicional se da prioridad

al uso de técnicas cualitativas de muy distinta naturaleza.

En la bisqueda de solucidn a problemas identificados bor el grupo, este grupo
y los investigadores sociales comparten el rol investigativo. La aplicacidn de

Tos resultados de esta tarea no constituye un paso diferente que debe ser eje-

~cutado por otras personas, sino como un elemento integral de la actividad ‘co-

lectiva. Por lo -mismo, es necesario que el investigador desarrolla un compro-

miso ideoldgico con el grupo.



-155-

Relacionada con la idea anterior, estd la posicion de que un estudio que bus-
que el mejoramiento de un cierto grupo, no puede imponer cambios desde arriba
o desde afuera. E1 grupo en si tiene que devenir consciente de su situacion,
sus iﬁferesés, sus potencialidad dé cambio. En la investigacidn-accidon no se
trata de verifjcar hipotesis ligadas a una tarea. En lugar de eso se busca
comprender los factores que contribuyen a crear una situacion social que es
percibida por los involucrados en ella como‘probjema ... Dentro de.este tipo
de investigacidn, las interpretaciones son correctas si éstas son-aceptadas

como tales por el grupo de participantes.

Una de las debilidades de 1a investigacidon-accidon es que los datos cualitati-

vos tienden a ser recogidos y presentados con mucha variabilidad en cuanto a

profundidad y aspecto. Hay también una tendencia a presentar los datos por ‘ca *

so sin tratar una agrupacién analitica de la rica informaci6n recogida. Otra
debilidad de la investigaci6n-accidén es que la ruptura objeto-sujeto trae al
‘ R pevrSonos

proceso de recoleccion e interpretacion de datos”con niveles wmwy bajos de edu

cacion. Las personas con mds necesidad de beneficiarse de la investigacion so

cial son al mismo tiempo aquellas con menos posibilidad de adquirir conocimien

to.

Sin dyda una de las mayores debilidades de l1a investigacion-accion es la Yimi-

tacion de sus actividades a un grupo o comunidad y la consecuente duda que es-:

te esfuerzo micro se puedd usar para lograr cambios macro y particularmente

cambios estructurales".

(Ne1ly P. Stromquist, Algunas consideraciones metodoldgicas sobre la investi-

o
N
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gacién-accidn. Documento presentado al Seminario Técnico Regional sobre Muje

res‘y Familias de los Estratos Populares Urbanos en América Latina, Cepal,

1983).



