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CAPITULO 7 : ANALISIS Y EVALUACION DE OBJETIVOS

Desde las primeras pééinas de este texto nos hemos referido frecuentemente
a los objetivos de un programa como los ejes centrales en torno a los cua-
les gira o se desarrollan todos los procesos de funcionamiento y las estrg.
tegias instrumentales y en relacion con los cuales, finalmente, se descri-

ben los resultados que hayan podido producirse.

Al realizar .la evaluacion de objetivos, es necesario, sin embargo, tener
mayor claridad acerca de su significado y de Su nafura1ez§. Para comenzar,
debemos destacar otra vez que 1a razon de ser de un programa consiste en
producir aigﬁn cambio. A pa%tir de este prop6sito basico podemos definir
los objetivos como estados o situaciones deseables de alcanzar en un cierto

tiempo en una poblacion determinada y mediante los recursos y acciones ins-
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trumentales del programa.

Cuando la situacién deseable es muy general (o se défine asi), puede haber
diferentes estrategjas para tratar de obtener su logro; si ta] es el caso,
a taf situacién-lalﬁgnominamos un fin y en ciertos contextos, objetivos de
desarrollo. Por ejemplo: "mejoraf el bienestar de una comunidad"; " elevar
el nivel de desarrollo social de un pais"; etc. Como se ve, se trata aquf

de estados futuros apreciados como valiosos a los cuales se puede 1legar

mediante programas de salud, de empleo, educacidn, vivienda, infraestructy
ra, etc. En cada uno de ellds, a su vez, los objetivos son situaciones tam
bién deseables, pero en.términos mas especificos y concretos; dentro del

programa son objetivos finales en si mismos, sin perjuicio que sean instru
mentales (medios) para. objetivos de desarrollo (fines). Por otro lado, dég
tro de un mismo programa y en relacion a sus objetivos finales es posible:
distinguir o definir situaciones deseables de recursos, funcionamiento y-
de metodologias o estrategiasAcomo objetivos instrumentales u objetivos'ig'
termedios: "proporcionar educacién integrada al.grupo familiar en los aqu;
tos legales,‘nutriciqnales y psicosociales" es un objetivo de estrategia en

un proyecto de salud comunitaria en el cual el objetivo final es elevar el

nivel de saiud de la poblacion.

Directamente derivados de los objetivos de un programa, definidos en la for
ma que lo hemos hecho, 11amaremos meta a un estado o situacién futura cuan-

tificada: capacitar 5.000 maestros de educaci6n bisica en el primer afio; ba
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jar la mortalidad infantil en 25% y formulaciones similares son ejemplos de
objetivos cuantitativos o metas. En todos aquellos programas que se definen
directamente por sus metas, existe por detrds de ellas un.objetivo cualita-
tivo implicito: elevar la calidad de la educacidn que se entrega a los ni-
fos, en el primer ejemplo, y elevar el nivel de salud de 1a poblacién, en
el segundo, serian tales objetivos. |

Cuando en un programa'se han establecido metas, 1a evaluacidon de los logros
es relativamente facil y puedé ser expresada también en términos cuantitati-
vos: se alcanzd el 75% de las metas, etc. La tarea de evaluacién se complica
cuando tratamos con objetivos que_nb pueden ser directamente cuantificados o
que son en sentido estricto, objetivos cualitativos; como "elevar la calidad
de 1a educacién"; "mejorar el sentido de responsabilidad social"; " adecuar
las acciones educativas a las necesidades socioecondmicas"; etc. Una forma
de abordar el probleha, no siempre ficil o satisfactoria, es elegir indica-
dores -6bjetivos 0 subjetivos- de tales objetivos para proceder a su descrip

cidon y si es necesario o posible, someterlos a medicion.

Naturaleza de ]OS_Obiet{VOS.

Segin sea el contexto de referencia de los cambios buscados a los cuales se

refieren los objetivos, éstos se pueden clasificar asft:

A. Objetivos que buscan cambios en los individuos a nivel de:

a) sus posesiones (ingresos monetarios, etc.)
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b) sus conductas
c) actitudes
d) conocimientos

e) ideologias (imdgenes, representaciones, crencias, etc.)

B. Objetivos que buscan cambios en las relaciones sociales:
a) en la comunicacidn interpersonal
b) en la cooperacidn - asociacidn

c) en la participacién

C. Objetivos que buscan cambios en la infraestructura:
a) fisica
b) social

¢) cultural

En la educac16n funcional dg adultos es comiin que se distinga entre objetivos

econdmicos, técnicos-profesionales y socio-econémicos, relacionados entre si:

"Para conseguir los objetivos generales en materia
de desarrollo, las autoridades responsables (orga-
nismos de planificacion, técnicos, empresarios, etc.)
establecen objetivos instrumentales. técnico profe~
sionales y/o socio-econémicos que deben ser logra-
dos en primer lugar. Estos.objetivos deben ser co-
nocidos de la -manera mas completa posible pues e-
11os condicionan estrechamente la.definicion de los
objetivos de formacion como también aquellos de los
programas de alfabetizacién funcienal", .(UNESCO, Gui
de practique d'alphabetisation fonctionelle, Paris:
UNESCO, 1972; pag. 26.

Ejemplos de los objetivos mencionados son los siguientes:



Programa

Proyecto

Promocion de. la
regidén agricola
de S.
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Objetivos
economicos

-Aumentar la pro-
duccién de Tlos
cultivos destina
dos a la exporta
cién. -

Objetivos

técnico-profesionales

Objetivos
socio-econdomicos

-Mejoramiento de las
técnicas de produc
cién y comercializa
cion.

Proyecto de de-
sarrollo inte -
grado del valle
de G.

-Elevar la produc
ci6n agricola de
60 millones de
pesos en 1980 a
75 millones en

- 1985.

-Experimentacidn in-
tensiva.

-Mejoramiento de las
variedades de culti
vo.

-Introduccién de nue
vas variedades.

-Introduccidn de téc
nicas nuevas (irri
gacion, fertiliza-
cibn ...)

Desarrollo agri = -Aumentar la pro-

cola de B.

duccion de
arroz en 50% en
15 afios a partir
de '1984.

-Técnicas de irriga-
cibn.

~-Técnicas de tras-
plante.

'-Desarrollo de la

autogestion.

-Reforma agraria.

-Desarrollo de
cooperativas.

-Desarrollo del
crédito agricola.

-Desarrollo de or
ganizaciones co
munitarias con
fines econdmicos
(produccién, co-
mercializacion,
créditos).

A partir de los objetivos técnico-profesionales y socio-econdmicos se derivan las

tareas, funciones y operaciones educativas. a realizarse.
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Evaluacidon de objetivos

La evaluacién de los objetivos de un programa es, en gran medida, una ope-
racion 1ogica destinada a su esclarecimiento en diferentes aspectos o .di-
mensiones. En cuanto esta.operacidon es indispensable para 1a evaluacidon de

las otras instancias (salvo la excepcidn representada por la "evaluacidn li

-bre de objetivos") ella constituye una pre-evaluacién del programa.

A continuacidon se presentan algunas caracteristicas que pueden utilizar

se en el analisis y evaluacion de objetivos de un programa.

1. Identificacion

Pudiera parecer una tarea innecesaria de realizar, pues si existe un progra

ma, se dird, también existen o estadn.identificados sus objetivos. Sin embar

go, con alguna frecuencia, el evaluador se encuentra frente a situaciones en

las cuales esto no sucede. Algunos ejemplos podrdn ayudar a poner de relieve

esta tarea de identificacion.”

a) En la evaluacidn de un progra orientado hacia la familia y la comunidad,

los investigadores se encontraron con "la necesidad de que-e1 grupo mismo -a
cargo del proyecto- se esc1are§iera tanto sobre los objetivos actuales del
proyecto como de la eficiencia de su metodologia y de los resultados que de
hecho, se estét"obfeniendd".ltﬁta necesidad 11ev6 a una serie de discusiones

con el fin de identifjcar tanto los objetivos como los beneficiarios del pro



-164-

yecto y diversos otros aspectos. E1 cuadro resumido que presentamos permite

apreciar algunas determinaciones obtenidas, necesarias para la evaluacion:

Primera descripcidon de las caracteristicas del proyecto

Objetivos o metas finales: Nifios

Desarrollar habilidades basicas. para ingreso
a la educaci6n formal en igualdad de condi-
ciones a nifios de nivel socioecondmico mas

alto.

Segunda descripcidon de las.caracteristicas del proyecto

Objetivos o metas finales: Nifios

0 - 4 afios

Desarrollo. de la po-
tencialidad intelec-
tual, afectiva y mo-

triz del nifio en su

situacidn actual vy
concreta.

4 - 6 afos
Desarrollo de la poten-
cialidad intelectual, a

fectiva y motriz del ni -

fio en su situacion ac-.
tual.y concreta.

nifos mayores

- Hermanos pueden entrenar
a hermanos menores.

- Integrar. a otros familia
res (nifios mayores) al
proceso de educacidn in-

trafamiliar.

(L. Brahm; E. Schiefelbein y T. Scully, Un caso de evaluacién formativa: Pro-
yecto Padres e Hijos. Santiago: CIDE: 1980).

b) En a]gunas-oportqnidades, la tarea de identificacion de los objetivos con

siste en separarlos de otros componentes del programa, en particular, de obje
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tivos instrumentales que pueden definirse entre las estrategias del progra-
ma. Este situacion puede ejemplificarse al comparar.la siguiente lista de
estrategias y objetivos de un programa de educacibn superiOr a distancia

puesto en marcha en uno de los paises de nuestra regitn, de acuerdo con

una de sus descripciones.

Estrategias - Objetivos

1. Ampliar el acceso a la educacion 1. Generar nuevas oportunidades profe
superior permitiando que un nume sionales para lograr una sociedad
ro cada vez mayor ingrese a este mas justa.

nivel educativo.

2. Diversificar la oferta de progra 2. Propender por una igualdad de opor
mas educativos mediante la crea- tunidades -para el ingreso a los pro_
cidén e impulso de programas y ca ~  gramas de educacidn superior.
rreras que satisfagan las necesi
dades concretas del desarrollo
del pais, sus regiones y los di-
ferentes sectores productivos.

3. Desconcentrar la oferta educati- 3. Atender sectores de la poblacibn
va de tal manera que a ella pue- que por.razones geogrdficas o de
dan acceder estudiantes hay mar- cualquier otra fndole no .tienen
ginados de' las oportunidades de la oportunidad por asistir a Tlos
recibir educacion. ' centro de educacion superior con

h - vencionales.

4. Preparar y formar profesionales
en las areas que el desarrollo
nacional requiere con urgencia
y en el lugar que los necesita.
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Es facil constatar,si se comparan ambas columnas,que existe un sobrecubri-
miento , sino una igualdad,entre las 1lamadas estrategias del programa .y
sus objetivas situacidn . que,para efectos de evaluacidn conviene diferen-

ciar claramente.
2. Claridad

La evaluacion de la claridad de los objetivos se refiere directamente a su

comprensibilidad. Si bien esta caracteristica varfa segin el analista, tal-

vez podria haber consenso-para decir que un objetivo formulado en la forma
que sigue no es claro: "obtener el mejor aprovechamiento de 10s recursos e-
ducativos destinados al medio rural,.a través de la articulacidn de progra-
mas en términos de las comunidadés, de los.conocimientos y practicas tecno-
1dgicas de sus diferentes grupos, dé Sus particularidades socioculturales'y

laadecuscion de sistemas tebricos con los requerimientos de la practica, a

fin de lograr efectos multilaterales.que eleven la capacidad transformadora

de la realidad".

3. Adecuacidn contextual

E1 andlisis se dirige en este caso a comprobar si existe concordancia o no

entre las necesidades de Tos usuarios y los objetivos que persigue el pro-

grama. No faltan situaciones en las cuales tales necesidades corresponden

mas bien a supuestos de los directores.,
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Una evaluacidn contextual podria ser el recurso mas apropiado para resolver
este problema con una encuesta que se refiera a las expectativas. tanto de
aquellas que se podrian traducir en objetivos finales como en medios organi

zativos e instrumentales considerados como deseables.

4. Adecuacidn al.campo de dominio

-

Esta caracteristica de los objetivos podria.ser evaluado con la reépuesta que
se dé a la siguiente.pregunta {es posible que la poblacidon objeto, 1los usua-

rios del brograma puedan alcanzar el o los objetivos propuestos? <étienen la

capacidad para hacerlo?

Al exaninar uno a uno de los objetivos de un programa, podrian encontrase al-

gunos que estan fuera del campo de dominio de los participantes del programa

~ya sea por razones psico]égicas (madurez), educativa (baja escolaridad), am-

bientales, etc. También a nivel del programa en su totalidad algunos de sus
objetivos podrian quédar fuera de su alcance real. Por ejemplo, en un progra
ma dedicado a la educacion yvcapacitacién'de mujeres de sectores populares se
encuentra el objetivo-de "estimular la creacion de fuentes permanentes de tra
bajo" que, mis alla de la intencién formal, su logro q:d,-_eda {@erd, de

sus posibilidades reales.

5. Vigencia de los objetivos

Cuando en un programa existe mis de un objetivo, es necesario averiguar Cué-
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les son los que tienen vigencia, es decir, cudles son 1os que realmente pre

tende obtener el prdgrama con las acciones instrumentales que ha realizado o

se encuentra realizando.

6. Desplazamiento de los objetivos

Este tema se relaciona directamente con el anterior. Por diversos razones,
los objetivos iniciales de un.programa pueden haber cambiado a 1o largo del
tiempo, sin que los nuevos objetives hayan sido explicitados. La tarea del
éValuador consiste, desde luego, en averiguar si tal caso ha ocurrido y en

el caso. afirmativo, obtener tanto los factores que 1levaron al desplazamien

to como la definicion de los nuevos objetivos.

En algunos trabajos realizados, la investigacion evaluativa ha encontrado que
a pesar de haberse producido un cambio de objetivos, han. permanecido mas o me
nos inalterados los mismos mecanismos o estrategias para su logro (fenémeno

que podemos denominar como "ritualismo de los medios").

7. Conflicto de objetivos

Es importante establecer si en varios niveles de la estructura del programa
(administradores, ejecutores, usarios) existen diferentes definiciones de los
objetivos y si asi fuera, el posible conflicto que podrian darse entre esas

"definiciones personales". E1 evaluador, en circunstancias como estas, trata
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ra de buscar un consenso en las definiciones.

8. Grado de generalidad

Tanto al tratar de los indicadores para la descripcion d la medicion de obje

tivos. como al sefialar en este. capitulo- algunas de las principales variables
de evaluacion, hemos querido destacar que solo es posible evaluar objetivés e
pecificos. 'Es comin encontrar en programas educativos y sociales objetivos co
mo este: "elevar la conciencia social". Frente a formulaciones de este tipo,
se puede tratar de lograr una respuesta a la pregunta ¢qué es lo que el pro-

grama, en términos especificos, desea lograr? o bien -si el objetivo se man--

tiene a nivel general: buscar indicadores objetivos y subjetivos, de sus diver

sas manifestaciones.

9. Secuencia

En Ta cadena de medios a fines que subyace a todo programa de accidn social, es
necesario, en algunas oportunidades, averiguar si los diversos objetivos que lo
componen estan o deberian estar ordenados en alguna secuencia. Esta clarifica-
cion es de especial importancia para establecer el logro de objetfvos interme-

dios y su relacion con el logro o no de objetivos que le siguen y con los obje

tivos finales del programa.

Un ejemplo bastante claro de la secuencia de objetivos 1o tenemos en un progra

~ma de formacion profesional, con el objetivo general de capacitar a los campe-
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sinos para aumentar el rendimiento de los arrozales-en Guinea. La secuencia

establecida, que reproducimos sélo en forma parcial: es la siguiente:

Objetivo intermedio Secuencia Objetivos_en secuencia

Dominio del agua 1 Hacer comprender-la importancia del agua
para el cultivo del arroz y ensenar a los
cultivadores a utilizar el agua en los a-
rrozales de manera racional. '

2 Convencer al campesino que repare-10s caba
1lares de las acequias siempre que sea ne-
cesario.

3 Acostumbrar a la gente a mantener bien cui

dadas las acequias y a limpiarlas con miras

a un empleo racional del agua y una produc-
cion maxima.

Labranza bien hecha 4 Hacer comprender a los campesinos 1a impor-
tancia que tiene la preparacion del suelo
para el desarrollo normal de la planta y la
produccidon en .general.

5 Hacerles comprender que para que sea eficaz
' 1a labranza debe realizarse en.determinados
‘momentos .

E1 programa comprende, en total, 28 secuencias.

(UNESCO, La formacion del.persenal de alfabetizacidon funcional. Guia practica,

Paris: UNESCO, 1973; pp. 92-93).
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10. Jerarquizacion

La determinacion de una jerarquia de los objetivos (si es que existe o puede

hacerse) tiene impbrtancia en la evaluacion desde dos puntos de vista: en pri
mer 1ugaf. en cuanto a la diferencia que podria presentarse entre los adminis
tradores del. programa y/o del grupo técnico, 1o que 1levaria a énfasis>contrg
dictorios en‘el uso de recursos y aplicacién de 1a metodologia y a la estima-
cion dg los resultados; en segundo lugar, si existe un consenso en cuanto a la
Jjerarquizacion, es %Mportante establecer cudles objetivos (de primer, segundo
o tercer grado) fuéron alcanzados y en qué niveles, como asimismo ubicar fac-

tores asociados diferencialmente con tales logros.

Un ejemplo tomado del programa de Padres e Hijos que presentamos anteriormen-
te ilustra las divergencias existentes dentro del grupo técnico respecto 1la
importancia de los objetivos. En este punto, dicen los evaluadores que después
de varias reuniones con los ejecutores del programa se "percibia ailin cierta dis
paridad de criterios en cuanto a los objetivos mismos del proyecto, segin fue-
ra la persona del PPH con qﬂﬁén se conversare. Por ello se realizd una encues-
ta a 8 miembros dé] equipo PPH, acerca de cuél seria el orden en que ubicaria

los objetivos del PPH en forma jerarquica" (Brahm, op. cit, pdg. 20)

Algo similar secedié con la determinacion de los principales beneficiarios del
proyecto. Algunos miembros del equipesefalaron a los padres, otros a los adul

tos, o la comunidad y por fin a los coordinadores generales.



-172-

11. Cuantificacion

Cuando sea posible y necesario, conviene establecer metas o formulaciones
cuantificadas de los objetivos o dentiro de ellos (si: sen generales), se-

i

lgocn. ! tratamos este tema al inicio del capitulo.

La cuantificacion deberia tratar de responder a estas preguntas basicas:

a) écuanto?; b)- écuando?; c¢) <ien qué condiciones?

Cuando los objetivos se cuantifican, también deberian establecerse las nor-

mas o criterios, también cuantitativos, que permitirian pronunciarse sobre

Tos "éxitos" o "fracasos" del programa.

- 12. Tiempo de logro

Otro aspécto que conviene aclarar en la eva]uacién de objetivos consiste eﬁ
establecer si los objetivos del programa o a]guno_de ellos buscan cambios en
las personas o en el contexto en el corto, medianb o largo plazb. Es induda
ble que esta definicion tiene consecuencias directas para pronunciarse sobre
la oportunidad o el momento en el cual llevar a.efecto la evaluacion como

también en el .disefio de evaluacion a utilizar, especialmente en lo que se re

fiere a recoleccion de informaciones, tipos de indicadores, control de varia

bles, etc.

En este punto deberia tenerse presente la posibilidad de descartar una eva-
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luacion en un cierto momento basado en la-racionalizacion de que los efectos

buscados "se espera conseguirlos a largo plazo", sin que este plazo tenga wa
g

precision mayor o asi haya sido establecido en la formulacion inicial del pro

yecto.

13. Dimensiones psicoldgicas

Es comin éncontrarprcgramasen los cuales ﬁno o mas de sus objetivos se pro-
ponen lograr modificaciones en las actitudes o en las valoraciones de las per
sonas, esto dentro del supuesto general que tales modificaciones se expresa-
ran también en modificaciones de la conducta real, observables. Sin embargo,
como lo muestra la investigacion empifica, téi correspondencia, de producir-
se, puede ser mas bien béja 0 no se produce a continuacion inmediata de los

cambios actitudinales. La situacion que se da, en los hechos, se puede presen

tar asi:
Actitudes
Cambiaron (+) ‘No cambiaron (-)
Cambiarop (+) ot | g -
No cambia- K + _ -
.ron (-) C D
|
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Como se ve en el Cuadro N° _en relacion a 1o que estamos analizando, pue-
den presentarse dos situaciones muy diferentes: 1) concordancia entre cam- -
bio o no de actitudes y de conductas (celdas A y D); 2) falta de concordan

cia entre esas dimensiones (celdas B y C).

La recomendacion aqui consiste en introducir en los objetivos, junto a aque

Tlos que contienen actitudes, otros que se refieren a conductas manifiestas
o L] - 4 - -

directamente relacionadas con aquellas. Asi podran analizarse y evaluar las

distintas situaciones que se presentan en el cuadro anterior.

14, Efectos derivados

Con este término queremos sefialar las modificaciones que pueden brodueirsé
como consecuencias del logro de uno o més'de los objetivos de un prbgrama;g
en esta oportunidad; nos referimos a cambios previstos y, por lo general,
e<tan expresados en 105 documentos del programa,

Asi, se supone y se espera que la alfabetizacién de una poblacidon (que es
el objetivo hacia el cual se dirfgen las acciones instrumentales), produzca
cambios favorables en las actitudes y conductas frente al medio social y
cultural (en cuanto a adquirir nuevos conocimientos, mayor participaciéh,
mayor comunicacidn,.etc.); frente al medio fisico o natural (producir mas,
intéresarse por innovaciones tecnoldgicas, etc.) y respecté a la situacion
personal (bilisqueda de mayor bienestar econdmico, control de las enfermeda-

des, etc).
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La descripcion en este caso de la relacion entre la alfabetizacion y los ob-
jetivos deriquos_que hemos presentados como ejemplo, permite ver que se tra
ta de hipotesis en el sentido que el logro de lo primero producira los efec-
tos esperados. Como tales, hipotesis de ese tipo.deben incorporarse en los

objetivos de evaluacion, como parte de su disefio general, con el fin de pro-

ceder a su contrastacion empirica.

Resumen

La evaluacion de los objetivos de un programa cumple dos funciones importan-

tes:

a) Como evaluacion de desarrollo ayuda a los conductores y ejecutores a tener
una idea mas clara de cudles son los cambios que se desea producir en las per

sonas o en un determinado contexto y cuales son los beneficiarios reales de ta

les cambios.

b) La otra fuhgién tiene que ver directamente con la posibilidad de evaluar
el programa . en la totalidad de su funéionamiento y de sus resultados, o bien,
reducirse a aquellos componentes y procesos que se re]acioneh con objetivos

claros y respecto de- los cuales existe consenso en la administracion respecto

de su contenido y de su importancia. v )

c) De acuerdo con 1o‘anterior, un "modelo evaluable" es aquel que cumple des-
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pués de una primera etapa de pre-evaluacion, con estos requisitos:
1. Existe una articulacion clara entre los componentes del programa;

2. Se han definido con claridad los objetivos y Tos resultados que se espe

ra obtener; y .

3. Existe una justificacion conceptual.("teoria") que liga acciones y re-

sultados buscados.

(L. Rutman, "Planning proyect evaluation: a case study of a bilingual educa-

tion proyect", Paris: UNESCO, ss. 76/W.b./11 Septiembre, 1976, himeo).
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CAPITULO 8: EVALUACION DE PROCESOQS

Para propositos de éva]uacién, conviene distinguir dos tipos de procesos. En
primer lugar, los que tienen que ver con el mantenimiento -del programa y los

procesos mediante los cuales se trasmiten y adquieren las innovaciones y cam-

" bios que el programa espera alcanzar en la poblacidon usuaria y/o en su .con- -

texto: conocimientos, habilidades, practicas, tecnologias, etc..

En la presentacion que hacemos en este capitulo de ambos tipos de procesos,
estamos conscientes de la dificultad de hacerlo en forma sigtematiiada, tan-
to por la variedad_de tipos'de‘funcionamiento como por las numerosas formas
y combinaciones que'pueden emplearse en la induccidn.de cambios de acuérdo

con los .objetivos del programa ¥y de sus principales caracteristicas estruc-

_turales. De esta manera, entonces, nuestra exposicion debe entenderse como
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aproximaciones a ambos temas, realizadas a.niveles, a veces, muy generales.

Procesos de mantenimiento

B L e e

Habitualmente estos procesos caen bajo la denominacion de "funcionamiento
del programa", sin que se distingasde éstos los procesos que tienen .que

ver con las innovaciones a trasmitir o que pueden aparecer en la marcha

del programa.

Por procesos de mantenimiento . entenderemos las acciones y ma
nejos de recursos necesarios para poner en practica la estrategia o meto-

dologia del programa, vale decir, los procedimientos instrumentales direc

tarmente relacionados con el logro de los objetivos.

En general, la evaluacion de los procesos de mantenimiento se hacen guia-

dos por preguntas como las siguientes:

- ¢Como esta funcionando el programa?
- iExisten factores que dificulten su funcionamiento? ¢{Se pueden controlar?

- ¢Existen factores que faciliten el funcionamiento? éSe pueden manejar me

jor?

- ¢ Cudl es el costo de funcionamiento? {Cual es su eficiencia?

En algunas evaluaciones la primera pregunta suele contestarse por los resul
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tados oBtenidos: si éstos son positivos, se supone que el programa funciona
bien;si son bajos o ho.existen, que el programa funciona mal. Este enfoque
suele denominarse "evaluacidn por pruebas externas (outside tests)". Sin em-
bargo, la relacion eﬁtre funcionamiento y logros no siempre es tan clara y
directa Y, por lo mismb, sin una evaluacion de los procesos de mantenimiento y
de Tos procesos metodologicos no seria posible mejorar, en una situacion ne-

gativa, ya sea en términos cuantitativos y cualitativos, los resultados del

programa.

Alqunos objetos y variables de evaluacién

Presentamos a continuacion algunos objetos o areas cuyas caracteristicas prin

cipales suelen ser consideradas en la evaluacidn del funcionamiento de un pro

. grama.

Objeto general Objeto especifico/indicadores

A. Direccion del progfama  Actividades de:

planificacion y programacion
coordinacion

reclutamiento de personal
capacitacion

financiamiento
supervision
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Objeto general' - Objeto especifico/indicadores
B. Funcionamiento administrativo - Recursos

- Organizacion administrativa
- Cumplimiento de funciones

C. Funcionamiento financiero - Fuente de los recursos
- Estructura del presupuesto y de los
gastos
- Ejecucion y control presupuestario
- Costo unitarios

Respecto de la estructura del presupuesto (o de los gastos), puede convenir

disponer la informacion en la forma que se indica en el cuadro que sigue:

Objeto del gasto - - Fuentes financieras Aportes voluntarios
' (A) (B) (C) (Estimado en montos
1. Personal- - - - monetarios en cada
- Directivo. - - - uno de los objetos
- Administrativo = - - - del gasto).
- Técnico . - - -
- Auxiliar =~ - - - -
- Otro - - - -

2. Materiales y equipos - - -

3. Comunicacion y
transporte - - -
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Objeto del gasto : * Fuentes financieras Aportes voluntarios
' (A) (B) (c)
4. Local (arriendo,
mantenimiento,
etc.) - - -

5. Otros gastos - - -

La estimacion en montos monetarios de los aportes voluntarios -sea por parte
de los usuarios del programa o de otras personas en términos del tiempo dedi
cado a taréas'especificas o_de aportes materiales- és Gtil de hacer pues en
algunos casos ese monto es significativo para evaluar la eficiencia econdmi-
ca (relacion enfre‘insumos y resultados) y la participacion de la comunidad

0o de los usuarios del programa.

Objeto general - Objeto especifico/indicadores

D. Poblacidn o usuarios Caracteristicas demograficas
- Caracteristicas socioecondmicas
- Distribucidn en grupos:. tamafio;
homogened dad-heterogeneidad; con
texto fisico de la interaccidn.
;o - Formas de incorporacién al pro-
grama
- Asistencia a las sesiones
- Desercidn o abandono
- Aportes'al funcionamiento del

programa
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Objeto general Objeto especifico/indicadores

- Participacion en el funcionamiento del
programa

- Actitudes; opiniones; creencias; expec
tativas

E. Grupo técnico (monitores Caracteristicas demograficas
instructores, etc.) - Caracteristicas socioeconomicas

- Caracteristicas profesionales

- Niveles de calificacion

- Formas de reclutamiento (remunerados,

voluntarios) |
- Asistencia
- Desercidn, causas

- Actitudés, opiniones, etc.

F. Canales de comunicacion

Direccion de la comunicacion:

- Formas
- Contenidos
- Retro-informacion

En 1a evaluacion de los procesos de funcionamiento de un programa, conviene

tener en cuenta aspectos como los siguientes:

1. Asi como existen objetivos o metas del programa en su totalidad, también
suelen proponerse objetivos y metas de funcionamiento, muchas veces definidas
como "modelos de comportamientos” y "cumplimiento de funciones", "cantidad

y calidad de los recursos"; etc.'En el esquema anterior, esto es aplicable a
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los seis focos de evaluacion sefialados. Desde luego, tales objetivos inter-
medios serviran de referencia para 1a investigacion evaluativa y la estima -

cion de la "eficiencia del funcionamiento".

2. Como resultado del analisis, el evaluador deberd pronunciarse si con los
recursos en uso de tipo fisico, financiero y humano, apreciados en su canti-
dad y calidad, el programa puede o no seguir funcionando. De igual manera, si

los recursos estan bien o mal empleados (viabilidad del programa); etc.

3. Segiin 1o hicimos notar al presentar los modelos de evaluacion, el anali-
sis de los procesos de funcionamiento (y los procesos metodolégicos que exa-

minaremos 1uego),udébe formar parte integral de la investigacion evaluativa.

Como se dice en un estudio y para insistir en este punto:

"Es importante enfatizar que el éxito del desarrollo
(implementation) se mide independientemente de si las
actividades y tareas logran los resultados o efectos
futuros especificados en los fines iniciales de la
legislacion, que estan mas alla del control inmedia-
to de la agencia ejecutora. La distincion es crucial
y a menudo olvidada en los estudios de desarrollo de
politicas de accion. Si la cualidad de 1a ejecucion
se juzga en términos de si las tareas y actividades
Togran los resultados buscados y si esos resultados
no se logran, entonces no hay manera de determinar
si ese fracaso se debid: a una falla en la forma de
desarrollo del programa o a una teoria inadecuada"”
(Anne L. Schneider, "Studying policy implementation:
a conceptual framework", Evaluation Review, vol. 6,
N° 6, December 1982; p. .718).

4. La evaluacion del funcionamiento puede hacerse con el uso de indicadores
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objetivos y subjetivos. En el primer caso, es posible calcular tasas de asis
tencia, desercion, montos de recursos, etc., como también anélisis de doCumeg
tos (actas de reunion, manual .de funciones, .etc). Para el segundo puede recu-
rrirse a entreVistas dirigidas, evaluaciones grupales, informantes califica-
dos, observaciones, técnica Delphi, etc. Légicamente que estas formas de eva
Tuacion mediante juicios, sugerencias y comentarios se usaran segin el objeto
de evaluacidn, sea®nivel del pefsonal directivo, administrativo, técnico o de
la pob]acién ﬁsuaria'del programa. Una ilustracion del uso de indicadores sub
jetivos para detectar problemas en el funcionamiento de las escuelas normales

de Colombia 1o tenemos en las siguientes citas de la evaluacion correspondien

te realizada en 1978: : ' .

“Demora en la designacion de funcionarios... se ha dado
el caso que algunos nuevos profesores se incorporan al
plantel cuando esta terminando el primer semestre esco-
lar" (pag. 11).

-"E1 movimiento e incorporacion de personal no obedece
criterios definidos, ni tiene en cuenta las verdaderas
necesidades de estos planteles... notandose imposicion,
por parte de las entidades nominadoras para satisfacer
sus intereses originales por presiones po11t1cas 0 de
otra indole" (pag. 11).

-"La totalidad de los directivos de las escuelas norma
les del pais -90%- coinciden en afirmar que el presues-
to es insuficiente para atender las necesidades que de-
manda 1a modalidad pedagdgica.... Este fendmeno se agra-
va con los ‘recortes presupuestales, la lentitud en los
tramites oficiales y su tardia comunicacion;. la falta
de estudio previo para la asignacion objetiva de los
auxilios y el incumplimiento en el envio de las parti-
das presupuestales) acordadas" (pag. 13).

-"A juzgar por las respuestas (obtenidas en un cuestio
nario) del personal docente hay una considerable insa-
tisfaccion sobre los: cursos (de actualizacion) en cuan
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to a su inadecuacion en términos de época, horario
y lugares de realizacion" (pag. 152).

(Alcira Kurmen y Guillermo Briones, Evaluacion de
las escuelas normales de Colombia, Bogota: Ministe
rio de Educacion Nacional -UNESCO, 1978, tomo II).

Del mismo estudio resulta interesante presentar la construccién de un indica
dor compuesto de la calidad del funcfonamiento global de las escuelas norma-
les evaluadas, ya que, con las modificaciones del caso, puede ser aplicada a
programas con'varias unidades operativas para los mismos efectos alli anali-
zados. La metodoTbgia consistio en tomar 19 .indicadores de, eficiencia inter-
na (tasas de aprobacién),'recursos humanos (relacion alumno-profesor; salario
promedio); costos ﬁnitarios de funcionamiento; horas de trabajo docente yplan

ta fisica (metros cuadrados de laboratorio, biblioteca, area total por alum-

. no) los cuales, con sus valores para cada escuela, fueron sometidos a un ana-

lisis de conglomerados que permitid jerarquizar el total de establecimientos

en cinco categorias descendentes de calidad, en esta forma:

Cuadro N°

»

Clasificacion .de.escuelas segun la calidad de su funcionamiento

Categoria N° establecimiento . _% % __acumulado
la. .22 11,3 11,3
2a. 25 12,9 24,2
3a. 51 26,3 50,5
4a. 64 ‘ 33,0 83,5
5a. 32 - 16,5 100,00
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Los evaluadores hacen notar en su informe que solo el 11,3% de todas las es
cuelas normales quedan clasificadas en primera categoria segin la disponibi-
lidad de recursos y otras variables de funcionamiento.

(Kurmen y Briones, op. cit. vol. III, pag. 11)

Procesos de cambio e innovacion

Los procesos de cambfo e.innovacién estén constituidos en su mayoria por las
interacciones que se producen entre el personal del equipo técnico y los usu
arios del programa o solo entre estos Gltimos con el fin de lograr los obje-
tiVos propuestos. En el primer caso, esas interacciones resultan de la apli-

cacion de la estrategia o metodologia del programa, en un cierto contexto o

'lugar y con el uso de recursos instrumentales.

La dificultad de'sistematiiar algunos principios generales son aﬁn mayores
que Tos que se encuentran en la eva]uacién de los pfocesos de funcionamien-
to debido a Tos muchos y variados tipos de programas y a la estrecha réla-
cion que existe entre esos tipos y las metodologias de induccién al cambio
que se emplean. Reconocida esta fea]idad, trataremos, sin embargo, de ejem-
plificar diversos enfoques metodologicos dentro de la finalidad general de
que ellos desempef.n la funcion general de orientacidon para la practica de

la investigacion evaluativa.

Desde un punto de vista analitico, conviene distinguir cuatro focos principa
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les para la evaluacion de los procesos de cambio e innovacion. El1los son:

a) el contexto de interaccidn; b) los procesos de interaccion e implementa

cion; c). las metodologias de innovacién y d) los recursos instrumentales.

En las caracterizaciones que presentamos aqui habra que hacer las modifica-
ciones. del caso segilin se trate de poblaciones agrupadas o poblaciones "cau-

tivas" (salas de'c1ase, comunidades, etc.) o de poblaciones dispersas.

a) ET1 contexto de. interaccion

E1 contexto de inferaccién es el lugar especifico donde las personas del gfu-
po técnico o grupo innovador se pone en contacto con los miembros de los usua
rios o poblacion del programa. Si dien puede ser de utilidad describir los as
pectos fisicos o materiales del Jugar, mas importante podria resultar anotar
la disposicién de 1os'participantes en 1as reuniones en cuanto se relaciona

con las formas que toman las interacciones.

b) Los procesos de . interaccion e implementacion

"

Estos procesos estan constituidos principalmente por el papel o conducta de

los monitores frente al grupo, sus recursos motivacionales, el uso de recur-

sos didacticos; etc.; por el lado de los miembros del grupo, las reacciones

frente a ese desempefio, ya sea en términos de participacion, de aceptacion,
caplarse

rechazo, etc. Si tales conductas pueden mediante 1a observacion (participan-

te o externa) también conviene recoger mediante entrevistas, fuera del contex

to mismo de 1a interaccion, las expectativas e imagenes reciprocas del perso
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nal técnico y de los usuarios. En este Q]timo grupo, ademés, podrian recoger-
se algunas de sus creencias y practicas bésicas en las éreas en las cuales
se desarrolla el programavaue algunos componentes de su "16gica particular”
o los supuestos que orientan su conducta real tienen un efecto considerable
en la aceptacion o rechazo de Tos cambios propuestos por el grupo innovador.

Recordemos que en los programas de accion orientados por alguno de los mode-

Tos globales qgue p%esentamos en el capitulo 3, la descripcidn de 1os procescs

tiene especial importancia. A lo alli dicho, agregamos estas palabras de Pa-

_ tton (op. cit. pags. 60 - 61)

"La focalizacidn en los procesos en una evaluacion
implica el énfasis en mirar como se produce un pro
ducto o resultado mds bien que mirar al producto
mismo; es decir, es un analisis de los procesos me
diante los cuales el programa produce sus resulta-
dos. La evaluacion de procesos es descriptiva, con
tinua, flexible e inductiva.

E1 evaluador de procesos busca explicaciones de los
éxitos, procesos y cambios en un programa. En  las
condiciones de la vida real, las personas y circuns
tancias no previstas moldean el programa y modifi-
can los planes iniciales de maneras s1gn1f1cat1vas .
E1 evaluador trata de develar lo que sucede realmen
te en el programa en busca de las tendencias mas 1m
portantes que le dan al programa su verdadero carac
ter. Una evaluacidon de procesos requiere sensibili-
dad tanto a los cambios cualitativos como cuantita-
tivos que ocurren en el desarrollo del programa".

Desde Tuego que no todas las acciones dirigidas hacia el logro de objetivos
se desarrollan en el contexto de interaccidn, otras, a veces como derivacion

de las primeras, son realizadas por los usuarios mismos, ya sea, individual
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o colectivamente (reuniones de discusion del desarrollo del programa, desem-

pefio de funciones asignadas, iniciativas diversas, etc.)

La interaccion en.la sala de clases

Uno de Tos contextos de interaccidn mas estudiados es la sala de clases. La
literatura del rea distingue, y aqui seguimos de cerca a Fraser (Barry J.

Fraser, "Learning environment in curriculum evaluation: a review", en Evalua-

tion in Education, vol. 5, 1981, pp. 1-93), tres‘métbdos principales para el
estudio correspondiente. E1 primero se basa en Ta observacion y en la clasi
ficacion sisteméticé de las interacciones en dicha sala; el segundo wutiliza
técnicas comprendidas én la "investigacién naturalistica", en el enfoque et-
nografico o en el estudio de casos; el tercero se concentra en la percepcion

del profesor y sus estudiantes del contexto y de los procesos de interaccidn.

Las técnicas de observacion y clasificacion de eventos en la sala de clases
se conoce, en términos generales, como analisis de interaccion. Una de .las
tecnicas mas conocidas dentro-de este grupo, la de Flanders, utiliza 10 ca-
tegorias en las cuales se clasifican las conductas observadas directamente

por un observadof externo o registradas en video (N.A. Flanders, Analysing

teaching behavier, Reading, Mass.: Addison - Wesley, 1970).

Los estudios que utilizan "enfoques naturalisticos", etnograficos o estudios

de casos pretenden entregar una imagen del ambiente de la sala de clases.
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para lo cual recurren a descripciones detalladas de los procesos de interac-
cion (conductual y verbal), que duran, generalmente, todo un afio escolar.

E1 enfoque basado en la percepcion de la sala de clases por parte de profeso-
res y alumnos, comienza por criticar el uso de técnicas de interaccidn encuan

to las técnicas perceptuales, basadas en cuestionarios, son mas econdmicas,se

‘basan en una experiencia mds prolongada que aquellas representadas por.. las

mismas sesiones de ciase observadas y clasificadas, implican la observacidn

de muchas personas,(los estudiantes) en vez de uno o dos observadores exter-
nos, las pertepc{ones de los alumnos tienen una relacidn determinante en sus
conduétas, etc. Finalmente, algunos autores sefialan que la descripcion de las
caracteristicas dadas por los participantes en el contexto de interaccion sue-
len diferir de aquellas anotadas por uno o varios observadores externos.

Entre las diversas conceptualizaciones del ambiente de la sala de clases se‘dqg
taca la propuesta por Moos (1974; 1976) que no solo se aplica a contextos esco-
lares, sino a grupos de trabajo, hospitales, universidades, etc. Este investiga

dor distingue tres dimensiones”en las caracterizacion de tales contextos:

a) Dimensiones de relacion: que identifican la naturaleza e intensidad
de Tas relaciones personales dentro del ambiente y, de
manera mas especifica, la medida en la cual las personas estan involucradas en

el ambiente y se ayudan y apoyan mutuamente.
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b) Dimensiones de desarrollo personal: identifica las direcciones bdsicas
en las cuales se manifiesta el desarrollo y la autoafirmacion personales.
c) Dimensiones de mantenimiento y cambio del sistema: se refiere al grado

en el cual el ambiente es ordenado, existe claridad en las expectativas, se

mantiene el control y responde al cambio.

Digamos todavia queen este enfoque se utilizan cuestionarios y escalas estruc
turadas ccuya informacion puede ser sometida a diversas técnicas estadisticas

multivariadas (regresion, analisis factorial, etc.)

En 1a evaluacion del aprendizaje, principalmente, el "ambiente escolar" puede
ser considerado como uno de su determinantes parciales en la forma que se re-

presenta en el modelo propuesto por Fraser (op. cit. p.4):

Curriculum

. Aprendizaje
-Ambiente

Aptitu

de
=
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Por curriculum se entiende aqui el método de ensefianza y los materiales ins-
truccionales; por aptitudes, las diferencias individuales de los estudiantes
(sexo, habilidad general, actitudes); por ambiente, elrtamaﬁo de la sala de
clases y otros aspectos fisicos y de dotacidn y las caracteristicas psicoso-
ciales percibidas; y, finalmente, por aprendizaje, los resultados cognosci-
tivos, afectivos y psicomotofes lTogrados por Tos estudiantes. Respecto al am
biente, conviene hacer notar que con algunas modificaciones en el tipo de va-
riables uti]izédas.(péso de individuales a.colectivas) y a los referentéé de N

las percepciones, dicho ambiente puede estar constituido por la sala de cla-

. ses o0 el colegio en su conjunto.

c) Metodologias .de innovacion y recursos instrumentales

Las metodologias de fnnovacién corresponde a la estrategia que utiliza el pro
grama para'lograr sus objetivos.-En los programas no - formales, pequefios, u-
na buena parte de esa metodb]ogia puede aparecer al hacer la descripcion y
evaluacion de los procesos de interaccion, pero seé esta la situacion o bien

se trate de programas con poblaciones dispersas, es necesario hacer referen-

cias directas a ella.

En relacion con la éudiencia se pueden distinguir tres tipos de metodologias:

a) presenciales;
b) a distancia; y -

c) mixtas.
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Las metodologias: presenciales se aplican directamente a los usuarios del pro

grama mediante instructores o monitores, en sesiones con asistencia total o

en grupos mas reducidos. E1 ejemplo cldsico es el de profesor-alumnos en la

sala de clases.

En Tos programas que aplican metodologias a distancia, la poblacidn seencuen
tra geograficaménte dispersa de tal modo que el contenido del programa, lain
novacidn, se trasmite por medios tales como materiales escritos, emisionesra

diaies, de televisién o por combinaciones de ellos (multimedios).

La metodologia mixta utiliza generalmente unoomds de los medios a distancia,
pero en ocasiones determinadas, la audiencia o usuarios del programa se reu-

ne con monitores del mismo o bien son visitados en sus casas por éstos.

Cualquiera sea el tipo de metodologia empleada - . evaluacidn debe comenzé?
por determinar su "re]evancig tedrica". Por tal entendemos la justificacidn

conceptual de utilizar esas acciones instrumentales y no otras para conseguir

1os objetivos buscados.

Respecto del contenido mismo trasmitido por el programa deberian evaluarse

los siguientes aspectos:

a) Actualidad

b) Formas de presentacién: claridad, estructura 16gica y didéctica, etc.
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individual

c) Relevancia:

colectiva

comunitaria

nacional

Las metodologias presenciales pueden clasificarse en la siguiente forma, se-

gin l1a relacidon monitor-usuario y para propdositos de evaluacién:
1) Métodos activos vs. métodos pasivos

Los indicadores apropiados son aqui la participacién de los usuarios y las
técnicas motivacionales utilizadas por el monitor (estimulos para hacer pre

guntas, dar ejemplos de la exposicidn, expresar dudas, etc).
2) Métodos creativos vs. métodos memoristicos

Los primeros ponen énfasis en la bﬁsqueda’de relaciones entre los contenidos
trasmitidos y la experiencia 8le los usuarios o entre aquél]os y situaciones

nuevas. Los métodos memoristicos se reducen a lograr en los usuarios la repg
ticion sin mayores modificaciones de los contenidos expresados por los moni-

tores.

3) Métodos abiertos vs. métodos finales

La distincion hace referencia a formas de trasmision de l1os mensajes que acen
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than, en el primer caso, el descubrimiento de situaciones nuevas a partir de
lo aprendido (aprender'a aprender) y en el segundo dan lo trasmitido comopro

ducto final, ya terminado. De manera general, y a semejanza de lo dicho al

- tratar del funcionamiento del programa, la evaluacion de su metodologia pue-

de buscarse mediante la observacién de las sesiones por un evaluador externo
(en programas presenciales) y por el juicio u opiniones de 1os monitores y u-

suarios del programa obtenidos en entrevistas individuales o en reuniones de

evaluacion grupal.

Un ejemplo del uso de indicadores subjetivos en la investigacion evaluativa,
al hilo de 1o que acabamos de decir lo tenemos en la evaluacion de la educa-

cidn de la ensefianza técnica de Colombia, realizada en 1980. Al respecto, di

‘cen los investigadores:

"En la evaluacién de los aspectos académicos del bachillerato industrial can-
sideramos de gran-impoftancia conocer las opiniones de los profesores sobre
algunos aspectos del curriculo.del mismo. Para tal efecto, se elabord un cues
tionario en el cual se les preguntaba qué programas utilizan, cuiles son las
principales difch]tades que se presentan en el cumplimiento de los objetivos
programaticos, sugerencias para el mejoramiento de Ios'programas'y otros te-
mas que podrian ser dé'interés para planificadores y programadores educati-
vos".

(Guillermo Brioﬁes, Beatriz Céspedes, Edgar Sudrez y Gina Ballera, Evaluacion

de los institutos técnicos industriales, Bogota: Ministerio de Educacién - U-
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NESCO, 1980, pag. 128.)

Es importante tener en cuenta QUe la metodologia emﬁ]eada es una variable de
proceso en cuanto_}os usuarios incorporan su contenido, es decir, logran nue-
vas conocimientds, uti]izan los procedimientos que se les trasmiten, cambian
sus précticas segin lo ensefiado, etc. De ahT que en.a19unos programas la me-
todologia tiende a confundirse con el uso de los medios instrumentales a tra
vés de los cuales se comunican los contenidos innovadores. Un buen ejemplo lo
da aqui el programa de Acciodn Cultural Popular que resefiamos en un capitulo
anterior, en cuya evaluacidn se consideraron como variables del proceso el u
so de la radio, de las cartillas, del periddico, de los libros y las consul-
tas al 1ider de la comunidad. Para cada uno de los medios se elaboré una esca
la de uso con cinco categorfas: 1) no usuérios; 2) usuarios bajos; 3) usu
arios promedios; 4) usﬁarios altos; 5) wusuarios muy altos. ;
Digamos todavia que en la alfabatizatién de adultos y en el campo de la educa
cion existen numerosos métodos sistematizados cuyas caracteristicas formales
pueden servir de base para la.evaluacion de su aplicacion. En este cémpo, Ro-

driguez analiza y presenta ejemplos de aplicacién de los siguientes métqdos:

1. Método Laubach
2. Método Alfalit
Método de palabras normales

Método psicoSocia] (Paulo Freire)

(3, B . 7]

Método de la discusion
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6. Método de oraciones

7. Método en base a juego y simulaciones

8. Método a distancia

(Eugenio Rodriguez F., Métodologias de alfabetizacién en América Latina, Mé-

xico: CREFAL-UNESCO, 1982).
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CAPITULO 9: EVALUACION DE RESULTADOS

En sentido general, los resultados de un programa son los cambios o modifi-
caciones que produce en una poblacién o en un cierto contexto. Si tales mo-
dificaciones son las esperadas segin las definiciones que proporcionan Tlos

objetivos los I]amamos Togros.

La eva1uacién.de'los logros requiere del conocimiento de la situacidn ini-
cial de la poblacién o usuarios- del programa o de los grupos para 10s cua-
les se hayan definjdo objetivos.‘En é]gunos estudios evaluativos tales si-
tuaciones reciben el nombre de “"mediciones de entrada", alin cuando no es

estrictamehte necesario que se tengan Mediciones en términos cuantitativos,
pero alguna referencia objetiva debe existir para comparar el estado de la

poblacién antes, durante y después de la terminacién del programa.
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De manera principai,la evaluaciénde resultados se refiere: a)si el programa
produjo o no cambios,.es decir, si el programa fue efectivo o no; b) al ni-
vel o magnitud de los cambios producidos globalmente o en subgrupos de la po-
blacidn; c) a la iﬁtensidad 0 prbfhndidad de lTos cambios; y d) é la calidad

de 10s mismos. Se entiende que estos aspectos valen para cada uno de los ob-

jetivos que pueda tener el programa.

Cuando‘no existen norﬁas de evaluacidn respecto de las cuales exist.. consen
so para estimar que los logkos objetinos son "altes", "bajos" o "medios", de
"alta" o "baja calidad" o cuaﬁdo existen diferencias a nivel de los adminis-
tradores o de los componentes del grupo técnico respecto de la jerarquizacidn
o importancia relativa de los objetivos y sus logros -si los hubo- entoncescon
viene que el evaluador considere todas esas diferentes situaciones y trate de

encontrar cudl o cuiles son mas apropiadas para los propbsitos centrales .i de

la investigacion evaluativa.

Decde e]ipunto de vista metodoldgico, las tareas del evaluador en la evalua-
cion de resultados-hén quedado pre-fijadas eﬁ el disefio de investigacion que .
ha seleccionado. En este‘émbito, los problemas principales fueron tratados en
el capitulo 5, que podemos resumir aquf en estos términos: 1) validez externa:
posibilidad estadistica o 16gica de generalizar los resultados; 2) validez in
terna; posibilidad estadistica, 16gica o empirica de atribuir los cambios ob-
sérvados a la accién del programa; y 3) determinacion de los componentes del
programa que estdn relacionados con 1os niveles o calidad de los loéros, ani

vel global de 1a poblacién o en subgrupos. Cuando el disefio bdsico es experi

. e - m s et b= -
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cuasi-experimental la comprobacion de los dos primeros temas tienen un trata
miento estadistico directo; en disefios no-experimentales, las inferencias
tienden a ser de tipo 16gico o por indicadores empiricos que no pueden some-

terse a pruebas propias de los disefios que utilizan grupos formados al azar

y otros controles experimentales.

En correspondencia con 1o que hemos dicho mis arriba, Rossi sugiere este en-
foque: "si el programa de prestacion de servicios tiene objetivos claros, no
contradictorios y medibles, entonces existen tres puntos en los cuales deben

evaluarse las acciones realizadas:

1)  Debe preguntarse si esas acciones (treatment) son efectivas para alcan-

zar las metas, si suponemos que se ha empleado el mejor método para la pres-

tacidon de servicios.

2) Debe preguntarse si las acciones pueden ser realizadas por un sistema de

prestacion que pued.. alcanzar a la poblacion objeto a costos razonables, man-

teniendo la integridad de las-acciones.

3) Estael probiema-de si un programa de prestaci6n de servicios que, . en

principio, puede 1levarse a ‘cabo en el hecho.lo hard asi en la cantidad y

calidad necesarias para asegurar un nivel razonable de efectividad y de acep.

tacion por la pob]acibn objeto".

(P.H. Rossi,”Issues in the evaluation of human services delivery". Evaluation
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Quarterly, 2, 143a - 143b., 1978, 579-599)

Resultados previstos y no previstos

Ademds de los cambios anunciados en los objetivos del programa, pueden pro-

ducirse otros como consecuencia precisamente del logro de uno o mas objeti-

vos. A estos cambios los denominamos efectos del programa.

cualitativa. Por otro lado, mientras los logros son resultados previstos y
positivos, los efectos pueden ser previstos y no previstos y de naturaleza

positiva o negativa. Segiin lo anterior, se tiene la siguiente tipologia de

resultados:

Previstos por el Programa

No previstos por ¢l Programa

Resultados Positivos

- Tanto los logros como los efectos pueden ser de naturaleza cuantitativa y

Resultados Negativos

A:
Logros y efectos

B:
Efectos

C:
[fectos

D:
Lfectos

Como dijimos, el tipo A corresponde a logros de

previstos.

los objetivos y a efectos
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E1 tipo B puede ser un efecto negativo que es previsto por el programa y, por
1o mismo, sus administradores o responsables trataran que no se produzca. Por
ejemplo, el objetivo de aumentar el ingreso familiar mediante el conocimiento
de nuevas técnicas de cultivo, puede 1levar a una utilizacion de los miembros

de la familia en el trabajo Eon abandono del colegio por los nifios en edad es

colar.

Los tipos C y D de resultados no previstos, positivos y/o negativos, son difi
ciles de detectar y debe recurrirse a estrategiaé especiales para hacerlo, en

tre ellos, experiencia de otros programas o mediante andlisis 1d8gico-tedricos

permitan orientar su blsqueda.

Digamos todavia que la evaluacion de efectos puede denominarse evaluacidon de
impacto si bien el término también se utiliza para referirse sd6lo a la evalua

cidn de 1o0s logros de los objetivos del programa.

Un ejemplo de efectos positivos previstos puede apreciarse claramente en un

proyecto que se define asi: -

"E1 proyecto cuyo presupuesto es de $ X, se propone alfabetizar en-dos afos a
"N" mujeres de tal regidon rural poniéndolas al nivel del ciclo escolar elemen
tal y dindole una formacion de ensefianza doméstica (objetivo, G.B.) Se aplica
rén para ello métodos activos de educacidn (estrategia o metodologia, G.B.)

Los centros estaran equipados con material audiovisual, material de auto-ense
fianaza y receptores de radio, pues una parte de la ensefianza se realizara en

colaboracién con 1a radio-difusibn del Estado (recursos didicticos G.B.) Se
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estima que esta accion tendrd una influencia benéfica sobre la alimentacidn,
la higiene, 1la salud y la disminucion de la morbilidad y 1a mortalidad infan

tiles" (efectos previstos, G.B. tomado de Roger Couvent, La evaluacidn de los

programas de alfabetizacidn, Paris: UNESCO, 1979, pdg. 15).

En el ejemplo anterior es facil ver que las influencias a las cuales se refie
ren son consecuencias previstas o mejor alin, efectos que se espera produzca el
programa una vez que alcance sus objetivos bdsicos de escolarizacion bdsica y

ensefianza doméstica. En tal sentido, sonhipGtesis que 1a evaluacion debe some

ter a verificacion empirica.

Determinacion de resultados

En varios']dgares,de este texto nos hemos referido a diversos procedimientos
para determinar la efectividad de un programa, es decir, la presencia o n6 de
resultados como consecuencia de las acciones desarrolladas en é1. Esos proce-
dimientos incluyen técnicas ﬁprma]izadas de medicién y comparaci6n como los
que se utilizan en disefios experimentales y cuasi-experimentales (andlisis de
la varianza, etc.) y otros no formalizados y con indicadores subjetivos, como
auto-evaluaciones, evaluaciones grupales, etc. Volveremos.a ellas, en forma mas
detal]ada.en.la “.Gltima parte de nuestro trabajo. Por ahora queremos preseg
tar un ejemplo de determinacion de resultados con el uso de técnicas de corre-
lacion, tomado de la evaluacion de 1las escuelas radio-fOnicas de Tutatenza,

Colombia, que analizamos anteriormente. Citamos textualmente:
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"Para el estudio de los efectos de los programas
de ACPO en el area de agropecuarias se analizaron
las relaciones entre dos grupos de variables inde
pendientes -de proceso y de contexto- y un grupo
de variables dependientes - conocimientos, practi
cas y actitudes (que constituian objetivos del pro
grama G.B.)..

La primera pregunta que se planted p el andlisis
fue Ta de si las variables de proceso y contexto

contribufan a explicar los efectos generales obser
vados en el drea de agropecuarios. Para responder-

-la se utilizaron nuevamente las técnicas de corre-

lacidon candnica y analisis por pasos. En la tabla
39 aparece que el indice.de redundancia total fue
de 0.17 el cual indica que la proporcidn de varian
za total de los efectos explicado por las varia-
bles independientes fue del 17%. Cuando se afslan
los efectos del factor de contexto (tenencia de la
tierra, ca11dad de la tierra, cred1to, as1stenc1a

técnica, etc., G.B. ) resu]t que las var1ab1es
alusivas a los programas de ACPO dan lugar a
un indice de redundancia de 0,13 1o que repre-
senta un cambio relativamente pequeﬁo en rela-
cibn a Ta proporcion total de varian explica
do por el modelo completo. Este resultado per
mitié observar cémo los programas de ACPO ha-
bian contribuido en forma significativa a un
mejor desempefio de los campesinos en el dreade
agropecuarios y que esta contribucion se apre-
cia por encima y ap rte de la influencia de al
gunos factores del contexto, los cuales también
tenian su incidencia en el comportamiento ob-
servado".

(Robert M. Morgan y otros, op. cit. pags. 241-
243).
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Una tipologia de efectos sociales

E1 antropdlogo mexicano Félix Baez-Jorge ha elaborado una tipologia de efec
tos o repercusiones sociales que pueden producir programas de desarrollo en

poblaciones indigenas, aplicable en muchas de sus partes a otros tipos de

comunidades. La tipologia estd compuesta por ocho grandes categorias, di-

ferenciadas por su naturaleza y su nivel de incidencia, segiin 1o sefiala el

cuadro que sigue:

' Nivel .
Localidad 7 Region
Sociales 1 . "5
Econdmicas 2 } 6
Politicas ‘ 3 . . 7
Etno-culturales | ) 4 . 8




1.
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Locales

Sociales: Introduccion de nuevas jerarquias sociales de autoridad. Este
efecto se produce cuando formas de control o de autoridad establecidas
para el desarrollo del proyecto se traspasan a la organizacion de la co-
munidad por el aﬁﬁento de prestigio que han adquirido algunos de sus miem

bros que han participado en tales formas (juntas de vecinos, clubes, etc).

Economicos: Beneficios a sectores economicos de mayores recursos. La ca-
rencia de experiencias previas mds el temor a contraer deudas influye en
que programas de asistencia técnica o productivos (compra de semillas,
créditos diversos, etc.) no sean aprovechados por sectores de la pobla-
cion de menos recursos y si por 10s que poseen mas recursos y experien-

cias.

Politicos: Canalizacidn de los beneficios del programa a grupos especi-

ficos. Puede suceder que parte o todo el manejo del programa se encar-
gue a las personas mas activas o de mas prestigio dentro de 1a comunidad

con la cual se refuerza el sistema de estratificacion.

Etno-culturales: Modernizacién y conductas tradicionales. La introduc-

cion de un programa de cambio dirigido puede producir division al inte-
rior de una comunidad entre el grupo que se moderniza el contacto con las
practicas innovadoras y el que sigue apegado a las conductas tradiciona-

les.
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Efectos Regionales

5. Sociales: Aumento de las interacciones entre comunidades o nivel regio-
nal. E1 sistema de relaciones y de comunicacion social puede ser afian-
zado o reforzado por las acciones de un programa que involucra a mas de

una comunidad (construccion de un camino, un canal de riego, etc).

6. Econdmicos: Ampliacidon, por imitacién, de las demandas regionales de tec

nologia e insumos. Esto puede ocurrir BR" ' 0 beneticiadas di_
rectamente por el programa, pero que por imitacion descubren.o dan como

reales ciertas necesidades y plantean requerimientos del tipo satisfecho

en la comunidad del programa.

7. Politicos: Aumento del programa regional. E1 programa puede ser incorpo
rado a las instancias regionales de autoridad con la cual éstas se refuer

zan al paso que el programa puede perder el apoyo central.

8. Etno-culturales: Conflicto cultural. La introduccion de un programa de
cambio puede produ;ir conflicto o rivalidades entre comunidades afectadas

culturalmente por el programa y otras que mantienen sus tradiciones.

Se entiende por efectividad de un programa su capacidad para alcanzar los

objetivos que se ha propuesto. De esta manera, la evaluacion de la efecti-
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vidad es equivalente a establecer los logros obtenidos.

Directamente conectados con Tos conceptos anteriores, la evaluacion del cos
to-efectividad de un programa tiene como finalidad establecer relaciones en
tre resultados o beneficios no-monetarios con costos monetarios. Asi se di
ferencia del analisis de costos-beneficio que relaciona costos con beneficios

monetarios. Ambos procedimientos adquieren su pleno sentido en la compara-

cion de programas o estrategias alternativas para lograr un mismo resultado,

como lo expresa Levin:

"En tales situaciones (cuando no es posible la cuantificacion econémica) 1a
efectividad de una estrategia se expresa en términos de sus resultados fisi
cos o psicoldgicos en Tugar de su valor monetario. Esto es, los valores mo
netarios de los insumos de costo se relacionan con la efectividad que tiene

un programa en producir un impacto particular. Cuando la efectividad de 10s

programas en 1ograr,uné meta especifica (en vez de sus valores mone-

tarios) se'1iga a Tlos costos, el enfoque se considera mas bien un analisis
de costo-efectividad en 1ugar,que un analisis de costo benefic{o. Por ejem
plo, uno puede examiﬁar varias a]ternativa; para elevar el nivel de alfabe-
tizécién de una pob]acién. para reducir la mortalidad infantil, etc. En
este contexto, el andlisis de costo-efectividad nos permite examinar los
costos alternativos para lograr tipos particulares de resultados, pero no

podemos comparar directamente los costos con los beneficios".
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(Henry M. Levin "Cost-effectiveness analysis in evaluation research", en M.

Guttentag and E. Struening (eds), Handbook of evaluation researchs, vol. 2,

Beverly Hills, C.A.: Sage, 1975; pp. 92-93).

Calculo de los costos

!

En uncapitulo anterior presentamos a manera de orientacion, un cuadro para
especificar los costos de un programa. Ahora, siguiendo algunas de las su-

gerencias de Levin (op. cit.) queremos sefialar diversos aspectos que convie

ne considerar en el calculo correspondiente.

a) Actualizacion

Si evaluamos en términos de costos dos proﬁramas alternativos que tienen udl
mismo costo global, digamos para un periodo de cinco aﬁos,lpero dUEqufferéﬁen'
las magnitddeé de costo afo por afio, puede ser conveniente comparar 10s dds’
costos globales, pero'actua1izgdos. Como se ejemplifica en el cuadro que
sigue, existe una diferencia a favor del programa B cuando se hace tal ac-

tualizacion.
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Cuadro N°

Cilculos del valor actual de dos programas alternativos

Prdgrama A . Programa B
(1)‘Costo (2) Vilor act. (3) Costo (4) Vilor act.*
anual ) anual
B L =k
Afio 1. 200.000 |  200.000 50.000° 50.000
Afio 2 75.000 71.429 50.000 46.619
Afo 3 | 75.000 68.027 50.000 45,351
Afio 4 75.000 64.789 50.000 43.193
Afio 5 75.000 61,703 300,000 246. 812
Total: 500.000 465.948 500.000 432.975

b) Niveles de medicion

Los costos pueden medirse a nivel global del programa, a nivel de promedio

por unidad de resultados o por el costo marginal por esa misma unidad.

La comparacion de los costos totales resulta ser mas apropiada cuando los

programas alternativos obtienen resultados mids o menos igquales, es decir,

cuando tienen una efectividad semejante. Pero si esa efectividad es dife-

* Se aplicd una tasa de interés del 5% anual: i,
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rente es mejor comparar los costos promedios por unidad de resu]tadoé (cos-
to del programa dividido.por el nimero de personaé capacitadas, reduccion
en tasas de mortalidad infantil, etc,) Este procedimiento puede dar resul-
tados engaﬁoSos cuando las estrategias alternativas trabajan en distintos

niveles de produccidn, por las economias a escala que pueden producirse.

Cuando se presenta el problema de las economias a escala conviene utilizar
como comparacion el costo marginal por unidad de resultados, es decir, el
costo adicional que se produciria en los programas alternativos si . ellos

se expandieran. En este caso, no considera todos los costos y resultados,

sino sdlo los marginales. Este mismo enfoque es valido si los administrado-

res de programas desearan conocer cual de ellos rabajarian sus costos en

forma apreciable por la reduccion de una unidad de resultados.

Calculo de la efectividad

Al realizar el calculo de la efectividad de un programa conviene tomar en

cuenta los aspectos que se tratan a continuacion.
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a) Tiempo para la obtencion de los logros.

Si tenemos dos programas de alfabetizacion con duracion, digamos, de cinco
afios, es conveniente examinar los logros anuales de cada uno de ellos; la
comparacion consideraré como mis efectivo el programa que obtiene mayores

resultados en menos tiempo. Este criterio se puede observar en el cuadro

NO

Cuadrb N°

Proporcion de personas alfabetizadas por afio de funcionamiento
de los programas

Programas

Finales del afio: : A B
1 : © 100 350
2 250 4301
3 400 520
4 700 610
5 | | 800 _530
Total: | 2,250 ‘ 2.440

En el ejemplo dado, el programa A ha alfabetizado el 33% de sus usuarios
en los primeros tres afios, mientras el programa B ha 1egado al 48%. Segiin

estas cifras podriamos considerar que este segundo ha tenido una mayor efec
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_tividad, juicio que se veria reforzado si se aplicaran los costos actual#

zados a los resultados parciales con la metodologia expueéta en el calculo

de costos. -
b) Programas con diversos objetivos

Muchos programas buscan y obtiengn resultados de distintos tipos: modificar
actitudes, lograr conocimientos, etc. En tales casos, el andlisis de costo-
efectividad puede aplicarse de acuerdo con la importancia cuanfificada que

los administradores aplican a esos objetivos diferentes y a sus respectivos
logros. En otras palabras: en estas situaciones los resultados pueden‘feci
bir diferentes ponderaciones y luego obtener la suma de los valores para ca
da persona. Asi se ha procedido en el cuadro N° , ejemplo que mostraria
la mayor efectividad del programa A sobre el B: 10 puntos ponderados de cam
bio contra 7 (desde luego, si las ponderaciones son diferentes, también los

resultados serian otros).
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Cuadro . N°

Comparacidn de dos programas con ponderaciones para sus
' resultados *

Ponderaciones Programa A Programa B
Cambios Cambios Cambios Cambios
obtenidos ponderados obtenidos ponderados

Conocimiento: 2 4 8 2 4

Actividades : 1 2 2 3 3

Total: 6 10 5 7

* Cambios promedios producidos por el programa en la poblacion.

c) Efectividad en subgrupos de la poblacion

La efectividad de un programa puede evaluarse de acuerdo con los beneficios
diferenciales que reciben Tos distintos sub-grupos que pueden distinguirse

en la pob1ac16n'tota1 de usuarios. Podria, con este eﬁfoque, considerarse.
como mas importante los logros obtenidos en algunos de tales grupos y, des-
de esta perspectiva, evaluarse como de mayor efectividad el programa que ob

tuviera en ellos los mejores resultados.

En programa cuyos logros pueden ser cuantificados, una medida global de esta
forma de efectividad la constituye Ta varianza de esos logros, de tal manera
que se considerard mas efectivo aquellos programas que mostraron menores va-

rianzas ya que ellas mostrarian una distribucidn mis homogénea de los benefi
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cios obtenidos por 1a_pob1ac16n.

Costo-Ca]idad‘

Para aclarar este tema, daremos dos ejemplos con el propdsito principal de
mostrar la introduccion de variables de calidad en el cadlculo del costo-e-
fectividad de un programa. Respecto de la evaluacion de la calidad misma

de los resultados, remitiremos al lector al tratamiento que hicimoé antes

sobre indicadores cualitativos.

a) Supongamos que se tienen dos programas de alfabetizacion deadultos de
similar duracion de tal modo que el costo unitario del primero es de $§ 2.600
y del segundo de $§ 2.100. La comparacion de estas cifras mostraria como mas

efectiva el segundo programa.

Supongamos, ahora, que tenemos una apreciacion o estimacion de 1a calidad
de los programas en una escala de 0,1; 0,2 ... y que el primer programaten
ga en ella el valor 0,9 y el gegUndo de o0, 6. Entonces obtendriamos los si-

guientes costos unitarios como medidas del costo-efectividad segin calidad:

!

Programa 1 Programa 2 -
-Costo unitario - $2.600. $2.100.»
-Factor de calidad (por ejem-
plo, nivel de alfsbetizacién) 0,9 . 0,6
-Costo-unitario con factor de
calidad 2.600 2.100
0 ) 0.6
a 2.039.- $ 3.500,=
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En este caso, el costo-efectividad segiin calidad es mayor en el programa

1 (menor costo con major calidad).

Si se introducen dos factores de calidad (nivel y contenido de la alfabeti -

zacidn), podriamos tener los siguientes resultados:

Prbgrama 1 Programa 2
-Costo unitario con dos _
factores de calidad: ~$ 2.600, $ 2.100.
(0,9)(0,7) (0,6)(0,8)
= $ 4.127.= = § 4,375.=

De nuevo, con los valores supuestos, el primer programa tendria un mejor -

costo-efectividad.

b) E1 segundo ejemplo tiene como objeto mostrar el uso de ponderaciones en
un programa con varios objetivos y la conformécién de un indice global de
efectividad con el uso de unaphefodo1ogia relativamente sofisticada. La
informacion proviéne' de 1a evaluacion de una serie de programas para la
rehabilitacion de jovenes delincuentes en Estados Unidos segiin la versién

dada por sus autores en Evaluation Review, que resumimos aqui (Mark R. Wein

- rottgy Richard R. Jones and.James R. Howard, "Cost-effectiveness of teach-

ing family programs for delinquents. Results of a national evaluation",

Evaluation Review, vol. 6, N° 2, April 1982; 173-201).
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Los §bjetivbs del estudio fueron los de evaluar los resultados obtenidos y
el costo-efectividad.del Modelo-de Apoyo Familiar (Teaching Model), inicia-
do en 1967 en Kansas y extendido desde entonces a lo largo de todo el pais.
E1 programa consiste en la supervision y atencidon por parte de una pareja
casada joven de -residencias en los cuales han sido ubicados jovenes delin-
cuentes con fines de rehabilitacion y que participan en actividades comuni
tarias, asisten a la 9scue1a;'visitan a sus propias familias los fines de
semana y reciben un tratamiento basado en el supuesto o premisa que la con
ducta desviada puede cprregirse mediante relaciones con adultos que pueden -
proporcionarle apoyo psicoldgico y ensefiarles habilidades sociales, acadé-

micas y de cuidado personal.

En la evaluacion se ﬁtiliza un disefio cuasi-experimental con una seleccidn
al azar de 26 programas locales y 25 grupos de comparacidn elegidos por su
semejanza con los primeros, salvo en la metodb]ogié empleada para la reha;
bilitacion. Como el programa ténia varios objetivos. se elaboraron cuatro

escalas para la mediciéﬁ de los logros respectivos: a) conducta desviada;

b) educacidén; c¢) ocupaciény d) personalidad social.

Sobre la base de cada una de las escalas y de los valores sumados de'ellas,
cada uno de los pfogramas recibido un puntaje de acuerdo con la situacidon de
ingreso y de salida de los jﬁvenes delincuentes como también otro puntaje
asignado por . seguimiento de 1 a 3 afios. después. Con la excepcion de los re

sultados educacionales, los efectos de los programas TFM (teaching family
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model) y de los de comparacion fueron equivalentes, tanto en el momento de

la salida de la residencia como en el momento del seguimiento.

Una segunda medida de los resultados de los programas se obtuvo por un in-
dice de efectividad, definido como 1a razdn entre el logro alcanzado y el -
logro posible del programa. Estosindices se compararon tanto para la fase

de salida como 1a de seguimiento a nivel de cada escala y en el puntajéglg
bal. La Unica difereﬁcia entre Tos dos grupos de programas (experiméntales

y de comparacion) se dido en la efectividad educacional a favor de las resi

dencias del TFM.

Finalmente, en términos de analisis, se calcularon razones de costo.- efec
tividad dividiendo: los puntajes de efectividad, parciales y totales, por
el costo unitario'de cada joven, valor que fue multiplicado por 1.000. Es;
te cuociente buede ser interpretado como el nimero de unidades de resulta:
dos por US$ 1.000.- De nuevo, la comparacion entre ambos grupos de progre-

mas dieron resultados semejantes, salvo costo-efectividad educacional, a

favor del grupo TFM. S

Es interesante citar algunas conclufijones de las evaluaciones, lo que hace-

mos a continuacion:

"E1 propdsito de los estudios de evaluacion comparativa
es el de establecer si un programa de tratamiento bene-
ficia a sus clientes mas que si no estuviesen sometidos
a tratamiento o que un modelo alternativo. La evaluacion
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acional del TFM es un ejemplo de una evaluacion
comparativa y, como sucede a menudo, se encontra
ron pocas diferencias entre los jovenes de ambas
muestras. Sin embargo, en algunos resultados los
dos grupos mostraron cambios significativos en-
tre las fases pre y post - tratamiento (lo cual
significa que ambos programas fueron efectivos)...

Una cosa es suficientemente clara: el tratamien-
to de base residencial-comunitario de tipo aqui
descrito es caro, muy caro a la luz.de los si-
guientes resultados. Primero, sdlo el 45% . de
los jovenes en ambas muestras completd to
das las fases del programa... Segundo, hubo muy
pocas diferencias entre los jovenes que completa
ron el programa y los desertores. en las medidas
de 1ogro obtenidas durante el segundo y el ter-

cer afio que siguieron a la salida de la residen
cia...

Sin_embargo, los TFM y sus compet1dores sobrevi
viran e incluso proliferardn en los proximos a-
fios. Por 1o tanto, deberian hacerse esfuerzos
por mejorar el costo-efectividad de esos progra
mas. Esto puede lograrse reduciendo los costos
o/y aumentando los resultados..."

(op: cit, p. 196 - 198)

Permanencia y autonomia de los programas

P I L e I Ty Y T L P

La mayoria de los.prOgramas cBn las caracteristicas que hemos presentado has
ta aqui, son dependientes de una cierta organizacion o de un cierto grupo ex
terno a los usuarios que reciben los beneficios o son movilizados hacia uno
0 mas objetivos. Por diversas circunstancias, tanto la administracién cpmo
los recursos y la ejéCUCién de acciones instrumentales a cargo de otras per-
sonas pueden o deben desaparecer en algin momento. Surge entonces la pregun

ta basica si cuando tal cosa ocurra el programa lograra mantenerse en forma
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autonoma o bien desaparecera. Desde luego, esta pregunta, cuando interesa co
nocer la respuesta a algunos aspectos de ell , remite a una forma de evalua
cion prospectiva para To cual deberian buscarse indicadores pertinentes. In-

fortunadamente, poco o nada sabemos en este campo, pese a su indudable impor

tancia.

Evaluacion del rendimiento escolar

Existen dos enfoque§ principales en la evaluacion del rendimiento escolar:
el enfoque tradicional por medio de pruebas que permitan establecer diferen
cias individuales o diferencias entre el puntaje de cada estudiante y el ren
dimiento promedio del grupo al cual pertenece y un enfoque reciente para el
cual la evaluacion debe'peﬁmitir establecer modificaciones del rendimiento
a nivel del estudiante, es decir, establecer cambios intraindividuales rela
tivamente estables. La evaiuacién tradicional recibe el nombre de "medicidn
respecto a normas" y la evaluacion alternativa "medicion respecto a crite-
rios".(Las persohas interesadas en estos procedimientos pueden recurrir a

la literatura pertinente (W..James Popham. Educational ev.luation, Engle

wood Clitts. N. Jersey: Prentice - Hall, 1975; Erika Himmel "Tendencias ac-

tuales en la evaluacion del rendimiento escolar", Tecnologia Educativa, vol.

5, N° s. 2/3, 1979; pp. 171-194).

Junto con reconocer la importancia de conocer los dos enfoques recién men-

cionados, aqui queremos referirnos a otros dos temas directamente re]acio-
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nados con la evaluacidn segiin normas. Ellos son: a) variables y técnicas pa
ra el andlisis del rendimiento; y b) factores de.correccion para la com-

paracion de rendimientos.

a) Variables y técnicas de analisis

E1 examen de.los nimerosos trabajos realizados en esta area muestran que los
resultados obtenidos en el proceso de ensefianza-aprendizaje sé‘c1asifican en
dos grandes categorias: resultados cognitivos y resultados no cognitivos. Los
primeros se dividen luego en rendimientos medfdos por pruebas estandarizadas
(rendimiento verbal, matematica y lectura) y rendimientos medidos por otras

pruebas (razonamientb abstracto, rendimiento no verbal, etc.) Los resultados

no cognitivos se subdividen, a su vez, en actitudes y categorias similares.

La variables "independienfes" (inputs) usadas con mayor frecuencia, con : .el
fin de analizar sus efectos en los resultados, se puden clasificar en. estos

tres grupos: 1) pertenecientes a los estudiantes; 2) al ambiente de apren
dizaje; y 3) a la escuela. En cada uno de Tos grupos se consideran caracte-

risticas como las siguientes:

1) Caracteristicas de los estudiantes:

-Caracteristicas familiares: ingreso, tamafio de la familia, status ocupacio

I nal, promedio de escolaridad, ambiente familiar, etc.

PR e
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-Individuales: sexo, edad en relacién al grado que cursa, asistencia previa

al kindergarten, etc.

-Actitudes: auto-imagen o percepciones de las facilidades para el aprendiza
je; "causas" de los resultados (locus of control): imputados a sus condi-

ciones persona]es 0 factores externos (como la suerte, etc. ); aspiraciones.

2) Caracter1st1cas del ambiente
-Caracteristiéas-demogréficas de la escuela (o del curso).
-Composicion socio-econdmica.

-Tasas de asistencia.

-Horas de escolaridad anual.

3) Caracteristicas de la escuela

-Condiciones de la escuela: localizacion, biblioteca, tamafio de los cursos,

gustos, relacion nimero de alumnos y profesor, sueldo promedio profesores,

etc.

-Personal académico: caracteristicas profesionales de los profesores; satis
faccion (estudios, experiencia); horas de dedicacidn en la escuela; actitu

des; satisfaccion, etc.

Glasman y Biniaminov sefialan, ademas, las diferentes técnicas de andlisis

utilizadas en el estudio de las relaciones entre las caracteristicas sefiala

das y a ese respecto  anotan las siguientes: 1) medidas de correlacion;

2) analisis de regresf6n<mﬁltip1e; 3) andlisis de regres{én en dos etapas
(two-stage least squares brocedures); 4) otros procedimientos: regresion
controlada (stepwise multiple regression); particién de la varianza; andli

sis de comunalidad y andlisis de senderos.
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A propdsito de la Gltima técnica enumerada, los autores citados presentan el

siguiente modelo estructural:

CARACTERISTICAS DEL ESTUDIANTE

Caracteristicas del

' Condiciones de la

B T S X T

Escuela | "mTmmmmommmmmms ambiente
Caracteristicas de ; Actitudes de
los profesores : \ ! P los estudiantes

\
\ " ‘
\ i /,
\
N
A p
A
v/
™ V4
Resultados:

cognitives; no-cognitivos

> efectos directos principales.

--------- ~=-------=> pfectos directos secundarios.

(Naftaly S.-Glasman & Israel Biniaminov, "Input-output analysis of schools",

Review of Educational Research, Winter, 1981; vol. 51, N° 4, pp. 509-539).
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b) Factores de correccion para 1a comparacion del rendimiento

La evaluacion del rendimiento escolar a nivel de escuelas, regiones o paises
se relaciona directamente con la posibilidad de ubicar factores que den cuen
ta tanto de los "buenos" resultados como de los "malos" ("altos" o "bajos"),con
el propdsito, en este Gltimo céso, de actuar sobre ellos, cuando esto es po

sible.

Como vihos en 1a seccién anterior, el rendimiento estd relacionado con matti
ples factores y, en sentido estricto, 1a comparacion en 1os niveles que hemos
sefialado (escue]a,.regién, etc.) deberia hacerse mediante el control (la igua
Tacion) de una gran cantidad de esos factores para verificar Ta accion sin in
terferencias ajenas de aquellas variables cuyos efectos sobre el rendimiento
nos interesa detectar. Ficil es de ver que tal enfoque es costoso y no sigm
pre da resultados tankoportunos como lo requiere la administracion o las deéi
siones de pd]itica educacional. En parte, pbr esta razon, se han propuesto
diversos procedimientos globales y relativamente sencillos para hacer compara

ciones entre colectivos, cuande por ejemplo, nos encontramos frente a situa-

ciones de desigualdad de oportunidades educacionales.

Como deciamos, el pfoblema a resolver en términos simples esta gontenido en

la pregunta : ’ ,'_icamo estid mi escuela/provincia/region/pais en rela-
'

cién_con otras? La respuesta, a este nivel de andlisis, consiste en encon-

trar un procedimiento que separe o corrija como primera aproximacion, el e-

fecto de desigualdad éntre los grupos cuyos rendimientos queremos comparar.
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En la Titeratura qﬁe trata este problema es posible distinguir varios méto-

dos, de los cuales presentaremos el "método de la retentividad" y otro, pro

puesto por nosotros, con el nombre de "método de la desercion escolar".

E1 "método de la retentividad" utiliza los porcentajes de nifios de una cohor
te de edad matriculados en la escuela/regidn/etc. (tasa de escolaridad) con
el fin de predecir el promedio de puntajes de rendimiento de ese grupo. Se
considera que aquellos grupos que tienen promedios mas altos que los que pro
porciona la respectiva ecuacion de regresion son "mis exitosos" que aquellos
que quedan debajo. Con el fin de utilizar un modelo de regresion Tineal, se
transforman las tasas de escolaridad en puntajes RZ que son los puntajes Z
de las medianas de las respectivas tasas de escolaridad (si la tasa de'una

region es, por ejemplo, el 80%, la mediana es de 40%: este porcentajes se con

vierte en puntaje Z).
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Cuadro N°

Promedios de rendimiento por regiones y sus respectivas
tasas de escolaridad en puntajes RZ

Promed. . .
rendi- Linea de regresion
miento

40

Regiones: *

35

30

25

20 -

0 ' 0,5 1,0 1,5
Puntajes RZ '

E1 brocedimiento anterior puede utilizarse de manera similar con porcenta
jes de alumnos del.grupo de edad cursé/escuela/etc. que 11gga a sobrepasar
un cierto 1imite de rendimiento aceptable. (Christopher J.S. Tuppen & P.E.

Brian Dutrom, "Compérisons of educational standards of achievement when op

portunities for education are unegual”, Comparative Education Review, vol.

26, N° 1, February 1982; pp. 69-77).
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Basado en los proéedimientos anteriores aqui proponemos reemplazar la ta-
sa de escolarizacion (retentivity) por la tasa de desercion, basado en la
estrecha relacion que e1lé tiene con la condicidon socioecondmica de los a
lumnos y ésta, a su vez, cbn el rendimiento escolar. De manera general, la

relacion entre esas variables es negativa, en cuanto las escuelas/regiones

'
con mmayores tasas de désercien ;o 1o

. tienen también menores promedios de puntajes en
pruebas nacionales .de rendimiento, cualquiera sea el grado en el cual apli
que. En situaciones muy especiales, en el grado'termina1, la desercion pue
de dejar estudiantes de mejores condiciones econdmicas que aquellos perte-
necientes a escuelas con menores tasas de desercidn. Alin asi, el “"efecto es

cuela" (escuela pobre - escuela rica) tiende a mantener la naturaleza nega

tiva de la correlacion.

La aplicacion de 1a anterior técnica la ejemplificamos con los datos ficti-
cios del cuadro siguiente. La ecuacidon que se da en el grafico se ha calcu-

lado- con la transformacidon a valores "Z" de las tasas de desercion.
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Cuadro N°

Promedios de rendimiento de los alumnos del 8° grado de la ense
fianza basica de 10 escuelas (regiones, provincias, etc.) segin
las correspondientes tasas de desercion de la cohorte 1° a 8°

. Escuelas | B dzfsagsercién Rendimiento promedio
1 o | 10 15
2 25 : 10
3 15 8
4 16 8
5 30 6
6 20 5
7 B 5 - 18
8 - 35 6

9 8 | 20
10 | 22 6

Valor maximo posible 25 puntos.
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Seglin la férmula utilizada, la escuela (2), por ejemplo, tiene un rendimien-

to superior al que le corresponderia si se utiliza como prediccion el va-
Tor calculado con la ecuacién de regresién (o su posicidn respecto a la 1Tnea
correspondiente); en cambio, también como ejemplo, la escuela (3) tiene un ren
dimiento "deficiente" apreciado en cuanto, de acuerdo con su tasa de desercion

deberia tener un puntaje mas alto.

La significacidn de los vé]ores bajo y sobre los valores de prediccion estarfa
dada por los propdsitos de la prueba de rendimiento pero también con la bisque
da de factores que ademds de las tasas de desercidn, como fndicadores aproxima
dos del nive]lsociOJecqnémico de las escuelas, ayudaran a explicar esas situa-

ciones de oscilacidn.
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Linea de regresion correspondiente a promedios de rendimiento
y tasas de desercion (transformadas a valores Z)

;
i
4

Promedios

x (9) 20
18
: 16
x (1)
o 14

12

x (6)

Y=10 - 3,6 Z

x'(2)

X (5)

- 1,50-1,25-1.00.0,75-0,50-0.25 0

Valores Z.

0,25 0,50 0,75 1,00 1,25 1,50 1,75
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CAPITULO 10: ANALISIS DE SISTEMAS EDUCATIVOS

En varios de los capitulos anteriores hemos tomado ejemplo de diferentes

aspactos o niveles de los sistemas educativos para ilustrar ya sea la teo
ria o la metodologia de la investigacion evaluativa. En esta tercera par
te del texto, trataremos algunas técnicas destinadas a ofrecer indicadores
globales de evaluacion basados en la comparacion de ciertos resultados y

de algunos insumos o combonen@es del sistema educativo en referencia (edu
cacion basica, media; educacion urbana-educacion rural; educacion basica-

educacién superior, etc).

Con la finalidad de colocar en un contexto mis amplio los elementos que
hemos utilizado en las ejemplificaciones a las cuales ya nos hemos referi
do y aprovechar el mismo para ubicar las técnicas de evaluacion que desa-

rrollaremos en los;capitulos siguientes, hemos creido de utilidad presen-
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tar, en primer lugar, un modelo de analisis de un sistema educativo y,
Tuego, un conjunto de variables que se utilizan con frecuencia en la eva .=~
luacion educacional cualitativa o cuantitativa.

E1 modelo permite destacar las relaciones entre educacion y sociedad a
nivel global o segiin. componentes (relaciones horizontales) como también

las mdltiples conexiones entre componentes especificos (relaciones ver-

_ticales).
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-Modelo integral de un sistema educativo
(Estructura, funcionamiento y relaciones)

Aportes de

la Sociedad:

1. Conocimientos

existentes

2. Poblacion y
personal ca
lificado

¢
3. Recursos
economicos

Sistema Resultados
Educativo: para_la Sociedad:

. Fines y objetivos gene-
rales

. Planes
. ‘Programas

. Tecnologia educativa

A

. [Evaluacion Personas educadas
(conocimientos, des

trezas, actitudes)

-para funciones en
instituciones:

Material didictico

a) econdmicas
. Estudiante b) sociales
. Profesore§ c) politicas
. Direccion d) culturales

. Administracion

. Edificios
. Dotacion escolar

3. Presupuesto
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Por lo general, modelos como éste proporcionan una gran cantidad de varia-
bles que usadas aisladamente o en conjunto suelen ser tomadas como crite -
rios o focos de evaluacidon. Si bien algunos enfogues.asi simplificados per.
miten una evaluacion global de unos programas comparados con otros, cuando
se desea utilizar un enfoque mas complejo, no existe, sin embargo, eviden-
cia empiriéa suficiente de si un cierto conjunto de variables -a veces nu-
meroso- permita la evaluacion de sistemas educativos ubicados en diferen-

tes regiones o paises (comparacién de programas).

Un interesante avance en la biisqueda de variables para describir y comparar

sistemas como los mencionados, lo proporciona Johnstone al aplicar analisis tacts

a informaciones de 76 paises. Asi logra, por un lado, un ordenamiento de 18
variables de insumos en torno a tres factores y por otro, una reduccion de
71 variables de procesos a 53, agrupadas en torno a 9 factores. Como ejemplo
de Tos resultados obtenidos en el primer grupo damos el correspondiente cua-
dro del autor citado, con algunas reducciones. Los puntajes obtenidos en el
primer factof describen a los paises en 1o que se refiere a provision de ser
vicios educacionales. El segundo, que tiene "pesos" de variables de procesos
(no incluidas en nuestro cuadro),muestra los esfuerzos por aumentar la esco
larizacion en el primer nivelly el tercero, es un factor que indica el aumen

to en el gasto educacional.
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Factores y variables relacionadas del
conjunto original de 18 variables

Variables Factor 1  Factor 2 - Factor 3

1. Tasa ajustada de‘esco1aridad ' )
para el primer nivel: hombres 0,86 0,10 0,06

2. Tasa ajustada de escolaridad
" para el primer nivel: mujeres 0,92 -0,06 0,07

3. Tasa ajustada de escolaridad
para el segundo nivel: hom-
bres ‘ o 0,70 -0,40 -0,10

4, Tasa ajustéda de escolaridad
para el segundo nivel: muje-
res * 0,86 -0,39 -0,03

5. Nimero de estudiantes del
tercer nivel por 10.000 ha-

bitantes * 0,77 -0,34 -0,01
6. Profesores por 10.000 habi- - |

tantes : ' 0,80 -0,35 - -0,05
7. Gasto total en educacion

como proporcion del producto '

nacional bruto. 0,37 -0,37 0,56
8. Gasto piblico en educacion

como porcentaje del total.de

los gastos piblicos 0,05 -0,03 0,46

NOTA: Siguenlﬁego las tasas .de cambio de las variables 1 a 8, con sus’
respectivos "pesos" en cada uno de los tres-factores.

*  Variable transformada con la fsrmela . Togy (x + 1), por la
forma de su distribucion.

(James N. Johnstone; "The dimension of educational systems", Comparative
Education Review, v01.721, N° 1, February 1977; pp. 51-68).
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La técnica emb]eada'por Johnstone permite evaluar los insumos, los proce
sos y los resultados de los sistemas educativos en Ias dimensiones que
proporciona el ané]isis factorial (factores) y, por lo mismo, hace posi-
ble seleccionar las variables pertinentes a cada dimensién ‘con conocimien

to de sus importancias relativas (loadings).
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CAPITULO 11: EVALUACION DE LA EFICIENCIA INTERNA DE UN SISTEMA EDUCATIVO.

Para los efectos de los procedimientos de evaluacién-qué se presentan en
este capitulo, por.sistemas educativos entendemos los diversos niveles
en los cuales se organiza fa ensefianza de un pais (bdsica, secundaria, u
niversitaria), con sus. correspondientes subdivisiones segiin dependencia

(oficial - privada) o segin ubicacion (rural - urbana), etc.

De acuerdo con 1o dicho en uno de los capitulos anteriores, se entendera

por eficiencia alguna relacion importante entre los resultados del progra
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ma y algin insumo -0 bfoceso de apoyo o de funcionamiento.. En el caso de
1os'sistemas y programas educacionales a los cuales nos hemos referido
mas arriba, la eficiencia interna sueie medirse por indicadores como las
tasas de retencion, desercion, indices de eficiencia, costos unitarios,
etc. Comenzaremos aquf, precisamente,con los calculos de la retencion y

de la desercion como indicadores complementarios.

Calculo de la .retencion y de la desercién de una cohorte escolar

a) Método de la cohorte reconstituida.

El cé1éu1o de estos péfémetrOS'ée hace.mediante el "método de la cohorte
reconstituida" que,utilizado @n conjunto con un diagrama de flujo,permi-
te oBtener las modificaciones cuantitativas_que experimenta una cohorte
escolar durante ei.tkénsito por un cierto nivel o ciclo escolar (por ejem

plo, por el conjunfo de grados que constituyen 1la educacién basica) 1/.

E1 método citadc requiere del-conocimiento de las tasas de promocién, re

pitencia y desercidn por grado y por afios sucesivos (por ejemplo, tasas

1/ La- presentacion del método de la cohorte reconstitui

~ da se hace segin la version contenida en el documento de la UNESCO,
Statistical analysis of demographic and education data for.projecting
school enrolment in countries in the Pacific Region, Division of Sta
tistics on Education, Office of Estatistics, Paris: UNESCO, 1980.
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para el primer grado en 1975; tasas para el 2° grado en 1976, etc). A su

vez, el método de 1a cohorte reconstituida trabaja con los sighientes su

puestos:

1. Ningdn alumno se salta de grado o, inversamente, es rebajado de grado.

2. Todos los alumnos que ingresan por primera vez 1o hacen al primer gra

do del ciclo escolar.

3. Ningin alumno interrumpe temporalmente sus estudios, por cualquier cau

sa que sea.

4. Las transferencias entre subsistemas pueden ser ignoradas, pues se anu
lan entre si (por ejemplo, los estudiantes que pasan del sector oficial
al privado equivalen en nimero a los estudiantes que lo hacen en senti

do- inverso).

5. Por la misma razdn dada anteriormente, también no se considera la trans,

ferencia entre paises. .

6. Se supone un cie%;o.nﬁmero de veces que un alumno puede repetir un gra
do (por ejemplo, 3 veces). A los alumnos repitentes se les aplican las

mismas tasas de promocion, repitencia y desercion que a los alumnos que

no abandonan el sistema.

Las tasas de promocidn, repitencia y desercidn se definen asi:

N° de alumnos en el grado i + 1 en el afio t + 1
N° de alumnos en el grado 1 en el afio t.

p = tasa promocion =

’
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o

tasa de repitencia = :0 de alumnos que repiten el grado i en el afio t+l

de alumnos en el grado i en el ano t

-
]

(=9
n

tasa de desercion = N° de alumnos que desertan del grado i en el afio t
: N° de alumnos en el grado i en el afio t-

La suma de las tres tasas es igual a 1 (o igual a 100, si las tasas se ex

presan en porcentaje):

p+r+d-=1(100)

Los flujos de alumnos se representan mediante un diagrama, como el del

grafico:

Grafico
Afio . . Grado i desercion afio t + 1
t ' Matricu1a
® promocignal grado 1.+ 1
Vi

repitencia en el afio t + 1
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Ejemplo de aplicacion

Supongamos que las tasas de promocidn, repitencia y desercion de los es

tudiantes de la educacion primaria de un pais, por grado y en afios suce

- sivos a partir de 1976, sean las que se presentan en el Cuadro N° 1. Se

supone un ciclo de cinco grados.

Cuadro N° 1

Tasas de promocidon, repitencia y desercion por grados
de la educacion primaria: 1979-1983

Pfios 1976 | 1977 1978 1979 1980
Tasa Gfad0‘l Grado 2 |' Grado 3 Grado 4 Grado 5
Promocién | 78,7 85,7 | = 87,7 87,0 84,3
Repitencia | 13,2 " 9,3 7.6 8,3 10,1
Cesercion | . 8,1 5,0 4,7 4,7 5,6
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51 tomamos a los alumnos matriculados en el primer grado en 1976 . como base, o
sea, igual a 1.000, entonces tendriamos que de esos mil, segiin las tasas

del Cuadro N? 1:

787 pasan a 2° grado
132 repetirén el primer grado en 1977; y

81 abandonan la escuela.

Estas cifras podemos 1levarlas al diagrama de flujos en la forma siguien

te:

!
1.000
4 787
v
132

Si utilizamos los datos del Cuadro N° 1 correspondientes a los grados y
afios siguientes, con el mismo'tipo de calculo, obtendremos este diagrama

de flujos (suponemos un maximo de dos repeticiones por grado):
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Diagrama de flujos de la cohorte de 1976

Grados )
Anos 1 2 3 4 5
' 81
1976 1.000
\L N, 787
| TN, 39
1977 132 787
17 \104 |73 \674
J 1 9 32
1978 7] | 177 674
16 l 16 N2 ls: 591 :
N L2 J 10 38
1979 .32 203 591
' 31 T |
18 78 49
l ) l 11]14 29

1980 46 227 514

44 e \197 Is,

3 L 133
1981 63 | 249
60
:I*‘ \3\s21o

1982 85

S

“*  En las ultimas casillas de las columnas no se aplica la tasa de repitencia,

pues se ha propuesto dos repeticiones maximas: al producirse la Ultima, el
estudiante es promovido o abandona la escuela.
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Evolucion de la cohorte

: 93 - 50 44 42 48
1° 7, - 9o - 30 A 4° A 5o f
II.OOO —> [ 907 —> | 87 —> | 813 |——> | 771 ——> 723

De acuerdo-con los calculos anteriores la eficiencia de la educacion prima

ria presentada en el ejemplo se expresa asi:

433 alumnos terminan el 5° sin repetir
210 alumnos repitieron una vez '

80 alumnos repitieron dos veces

La suma de estas cifras indica que de 1.000 estudiantes que iniciaron sus

‘estudios en 1976, 723 terminaron el 5° grado y 277 abandonaron la escuela

en el périodo 1976-1982. Esto quiere decir, en porcentajeS,que la tasa de
retencién del sistema en ese periodo fue del 72,3% y la correspondiente ta
sa de desercidon fue de 27,7%. NLA aplicacion de esas tasas a la matricula
inicial del primer grado. daria el numero absoluto de alumnos que termina

ron el ciclo de cinco grado y el niimero absoluto de desertores. Por ejem

plo:

-matricula primer grado en 1976: - 254.320
-terminan el ciclo: 183.873
-abandonan la escuela: 70.447
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Respecto de las tasas de desercidn, es importante calcular sus valores en ca
da-gradd, 1o que se ha anotado en las vértices superiores de las casillas con
las cuales se ha representado la evolucién de la cohorte. Asi, en primer gra-
do, la tasa de desercion es de 9,3%; en segundo, de 5%; en tercero, de 4,4%;
etc. Segln estos porcentajes, en primer grado se ha producido el 25,8% de la
desercidn total; hasta el segundo grado, el 51,6% y hasta el tercero, el 67,5%.
En términos de desercidn acumulado se tiene hasta.el tercer grado una cifra

del 18,7% que representaria un valor quivalente de "analfabetismo funcional”.

En términos- de escolaridad, el 9,3% de los nifios que inician sus estudios a-
bandonan la escuela con un grado completo o incompleto; el 5%, con dos gra-
dos completos o incompletos, etc. 0 en nimeros absolutos (todo esto, segiin

las cifras ficti@ias que hemos manejado hasta aquf).

- alumnos con 1 grado o menos 23.651

- alumnos con 2 grados completos o incompletos 11.533
- etc. '

b) Método de la cohorteé aparente.

Cuando no se conocen las tasas de promocién, de.repitencia o de desercién y
por grados (6 dos cualquiera de éllas), no es .posible aplicar el método de la
cohorte reconstituidﬁ que vimos en la seccidn anterior. En tal caso, y si los
datos lo permiten, se puede recurrir al 1lamado "método de‘la cohorte aparen-
te" que consiste ‘en calcular, en forma aproximada, las tasas de desercidn me-

diante la comparacion de 1la matricula de grados sucesivos



en afos también sucesivos.
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Por ejemplo, sitenemoslas cifras de matricula como las que se indican en

el Cuadro N°2 , entonces los porcentajes de matricula de un afio respecto

del otro daran las tasas de retencidn o supervivencia de un grado al si-

guiente y sus complementos, las respectivas tasas de desercion: Cuadrc

N° 3. A su vez, ]os borcentajes de matr?cu]a respecto del primer grado,

tomado como base, dardn las tasas de retencidn acumulativas, de tal modo

que el porcentaje de ta matricula del 5°, respecto al 1° dard la supervi-

vencia-desercion total de la cohorte (supuesto un ciclo de 5 afios): Cuadro

N° 4.
Cuadro N°2
Matricula de la educacién basica por grados: 1979 - 1983
. G r ad o s
AﬁOS 10 20 30 40 50
1979 528.318 - - - -
1980 - 415.786 - - -
1981 - - 356.328 - -
1982 - - - 312.499 -
1983 - - - - 271.874
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Cuadro N° 3

Tasas de retencion-desercion de un grado a otro de la cohorte del
Cuadro N°

G r a d o s

ATos L 3= 7 5o

1979 100(0) - - - -

1980 - 78,7(21,3) - - -

1981 - - 85,7(14,3) - I

1982 - - - 87,7(12,3) -

1983 - - - - 87,0(13)
Cuadro N° 4

Tasas de retenéién-desercién de un grado respecto.al primero
del Cuadro N° 2..
de la cohorte.
G r ado s

| Afos

1979
1989
1981
1982
1983

1 2° 3 4° 5°
100(0) - - - - -

78,7(21,3) - - -

- T 67,4(32,6) - -

- - - 59,1(40,9)
- . - - 51,5(48,5)
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La comparacion con datos reales o con datos obtenidos por medio de la re-

constitucion de una cohorte permite decir que el método de la cohorte a-

~ parente se puede utilizar en la estimacién de la desercién y de la super-

vivencia por grado cuando sabemos que no existe repitencia de los estudian
tes. También se puedé utilizar cuando lés tasas de repitencia son muy ba-
jas y'sus magnitudes no varfan de un grado a otro. Pero si esas tasas son

relativamente a1ta§ y varian entre los gradds, el método de 1a cohorte apa
rente puede sobre o subestimar considerablemente los nivcles de desercibn.

(op. cit. péag. 77).

Indices de eficiencia interna

a) Anos-alumnos por alumno graduado.

Como vimos en el ejemplo que utilizamos para mostrar el cdlculo de la tasa

_ de desercion mediante la reconstitucidon de una cohorte, de 1.000 estudian-

tes que comenzaron sy educacidn pésica en 1976, s6lo 723 lograron terminar
el ciclo de cinco grados'en'féfma completa: se graduaron en este ciclo. Pa
ra ello, estos alumnos emplearon un cierto nimero de‘aﬁos-alumnos; (un alum
no en un grado cualquiera es igual a afio-alumno);.mis afios Tos que repitie-
ron uno o dos veces que los que no repitieron nunca, como tambiei "gasta-

ron" afios los estudiantes que desertaron en cualquier. grado antes de termi-

nar el quinto.



Ahora bien: si volvemos al diagrama

723 graduados,‘pues basta sumar los
grado, luego en segundo y asi hasta

el siguiente resultado:

Nimero de alumnos que estuvieron en:

Primer grado 1.000 + 132

+ 17
Segundo grado - 787 + 177 + 32
"Tercer grado 674 + 203 + 46
Cuarto grado 591 + 227 + 63
Quinto grado - 514 + 249 + 85

Total afios-alumno. :
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de flujo de 1a pagina 243, podemos

- calcular el total de los afios-alumnos que se emplearon hasta obtener los

estudiantes que estuvieron en primer

1legar al d1timo. Esta operacion da

= 1.149
= 996
= 923
= 881 -
= 848

4.797

Como este total de 4.797 afios-alumnos se empled en "producir" 723 gradua

dos, entonces, por cada uno de ellos se necesitaron, en promedio, 6,63

afios-alumnos, 1o que constituye el indice de produccion de graduados:

Indice de produccion de graduados:

b) Tasa de insumo-producto

4.797 _

—553 © 6,63

Reconocida la situacion anterior, podemos ver que si no hubiese habido re
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pitencia, los 723 alumnos habrian completado el ciclo en 3.615 afios-alumnos

(cada alumno habria gastado 5 afios hasta su graduacion y el total 723 x 5).

Estas cifras comparada con el nimero real empleado por toda la whorte de

los 1.000 estudiantes, da un nuevo indice de eficiencia interna, 1lamada
tasa de insumo-produgto. Con nuestros datos, la tasa toma este valor:
4.796

Tasa de 1nsumo-prod9cto: TEE 1,33

-

Si ninguno de los alumnos de la cohorte hubiese repetido o abandonado 1la

- escuela, 1os 1.000 estudiantes habrian empleado 5.000 afios-alumnos,cifra

que es igual a la empleada por los graduados (todos se graduaron, sin re
pitencia); tendriamos asi la tasa optima de eficiencia interna, apreciada

por la tasa de insumo-producto:

5.000 _

5000 - !

Tasa Optima-de eficiencia:

Como la tasa de insumo-producto real es de 1,33 tenemos que la eficiencia
interna del sistema que estamos evaluando es inferior en un 33% a la efi-

ciencia optima.

¢) Indice de "desperdicio escolar”

Con la informacidn que proporcionan los calculos anteriores, es posible,

todavia, calcular un nuevo indice, 1lamado de "desperdicio escolar" (was
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tage), al expresar en porcentaje el exceso de afios-alumnos respecto del

total empléadb por 1a cohorte. E1 calculo es el siguiente:

~-Exceso o "despérdicio escolar" = 4,797 (ahos-alumnos realés) - 3.615
(afios-alumnos-graduados) = 1.182.

-Indice de "desperdjcio escolar"” = %L%g%-= 24,6%

Al utilizar el término "desperdicio escolar" conviene tener presente la

" advertencia que se hace en el documento de la UNESCO que hemos utilizado

en la redaccion de este capitulo cuando dfce:'"la medida en la cual le
desercion y la répéfjcién pueden ser consideradas como desperdicio depen
dera, en cualquier casd, de las estructuras y objetivos de éada sistema
educacional. Mas ain, dependera del logro educativo alcanzado por aque-
110s alumnos que desertan (es dec%r, si son o permaneceran analfabetos) y
en la medida segun la cual pasar ‘un afio extra en un cierto grado podra fa

cilitarle la educacion en grados mas altos" (op. cit.; pag. 74).

d) Costosunitarios como indicadores de eficiencia interna

Ademas de los indices qué'hemoé presentado mas arriba, es habitual tomar
los .costos unitarios de un sistema educativo como indicadores de su efi-
ciencia interna.- E1 calculo se hace ya sea sobre el gasto total dividido
por el total de‘a1umnos que atiende el sistema o bien sobre algunos gas-

tos mas especificos: funcionamiento, por ejemplo, y dentro de éstos, los
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que corresbondeﬂa personal docente, a personal administrativo, etc. Se
tendran asi estds costos unitarios por alumno:
-costo unitario.global

-costo unitafio dé{funcionamiento

-costo unitario docgnte

-costo unitario administrativo

-~ También suele ser ﬁti]icalcular el costo unitario de.alumno graduado, que
resulta de multiplicar el costo unitario de algunos tipos sefialados por el
nimero de aﬁos-é]umno que se emplea en producir un gréduado. Si supone-
mos que el costo un{tario de funcionamiento por alumno es de $ 1.090 al
afio y utilizamos la cifra de 6,63 correspondiente al nimero de afios-alum
no. por gradﬁado que obtuvimos al calcular él primero de los indices de
eficiencia, entonces el césto unjtario por alumno-graduado es de $ 7.227

(p2ra un cierto afio).

Si se compara ese costo con el costo Optimo -que resulta en un sistema
sin desercidn ni repitencia- cada alumno gastaria 5 veces el costo unita
rio anual, o sea $ 5.450. Estas cifras permiten calcular un indice de
"exceso de costos", asi:

7.227 _

Indice de exceso de costos = 450 1,33

0 sea, que se tiene un exceso del 33% sobre los costos optimos.
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CAPITULO 12: EVALUACION ECONOMICA DE LA EDUCACION .

Para comenzar, podeﬁds decir que la evaluacidn del rendimiento econdmico

y de 1a rentabilidad de la educacion corresponden a evaluaciones externas
de un sistema eddcativo\dado (de nivel primario, secundario o superior),

a diferencia de las formas de evaluacion que presentamos en el capitulo
anterior que se refieren a rélaciones entre ciertos insumos utilizados por
el sistema y ciertos reéultadoé entendidos éstbs como alumnos escolariza-

dos en diferentes grados de un ciclo escolar. Son, pues, evaluaciones in

ternas.

La evaluacion economica de la educacion se inscribe en la concepcidn de

que ella es una inversion como cualquiera otra, y como tal, debe tener un
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rendimiento o un retorno econémico. Esto, desde luego, sin negar o descono-
cer 1a educacidn que tiene, a nivel individual y social, una serie de otros
beneficios y efectos los cuales, en definitiva, constituyen su esencia y su

verdadera significacién a nivel de la sociedad.

En esta oportunidad veremos dos enfoques de la evaluacidn mencionada, inti-

~ mamente ligados entre sf, ya que ambos se basan en la relacifn entre niveles

‘de escolaridad y salarios. Esos enfoques son: a) evaluaci6n del rendimiento

de la educacidn; y b) evaluacidén de la rentabilidad de la educacion.

Evaluacion del rendimiento de la educacion

La evaluacion del rendimiento econdmico de la educacion se apoya en la hipo-
tesis que la escolaridad adicional que obtiene una persona incrementa la pro

ductividad marginal del trabajo, aumento que a su vez se manifiesta en majb-

res salarios para esa persona 1/.

1/ Como es facil de reconocél, este enfoque corresponde a la 1lamada teorfia
del cap1ta1 humano, cuyo .desarroilo se debe principalmente a T. Schulz, "In-
vestment .in human capital", American Economic Review N° 51, 1961; M. Bowman,
"The human capital investment: revolution in economic thougth", Socio]ogy of
Education, vol. 39, 1966; G. Becker, Human Capital, 1966 y Jacob Mincer, Schoo
1ing, experience and earnings, New York: NBER, 1974.

La critica a la teoria del capital humano desde la teoria de la segmenta
cion laboral puede verse en M. Carnoy, Segmented labor markets; a.review of
the theoretical and empirical literature and its implication for educational
planning, Paris: IIEP, 1978. Para un trabajo hecho dentro de este enfoque se
puede consultar a Gu111ermo Briones, Segmentacion y heterogeneidad educativa
en mercados laborales urbanos, Santiago: PIIE, 1982.
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La relacién educacibn-salario puede expresarse por diversos modelos economé-
tricos, pero sin duda, el de mayor aceptacidn y uso es el propuesto por Min-.

cer que consiste en una ecuacién cuadrdtica logaritmica para obtener - una

funcion lineal:

| | 2
logY =a+b,ed+ by exp. + b3 exp” + b4 log h

“en la cual:
log ¥ = ']ogaritmo natural de los ingresos mensuales
ed - afios de escolaridad de la persona |
exp = experiencia,'definida como la edad, menos ios afios de escolaridad
y menos seis
expl = exberiencia al cuadrado
log h = 1logaritmo natural de las horas mensuales trabajadas (suele omitir

se, cuando no existe mayor desigualdad en esta variable).

Antes de pasar a algunos ejemplos de aplicacidén, es conveniente tener presen

te las siguientes consideraciones en la estimacion de los resultados que se

obtengan:

1. La ecuacidén no contiene variables que podriah tener efectos importantes
en los ingresos de las personas, como su inteligencia, actitudes frente
al trabajo, antecedentes socioeconomicos de los padres, etc.

2. La educacidn, representada por los afios de escolaridad, puede no refle-
jar en los,ihgresos, los distintos efectos de sus tipos. Podria ser que

el efecto de ochos afios cursados en la educacion oficial fuera dis-



~256-

tinto que ocho afos cursados en la educacidon privada, etc.

Es posible que la experiencia, que aparece como factor explicativo en
1a ecuacion, esté relacionada con el nivel educativo de la persona en
cuanto una persona con mayor educacion seleccione. experiencias utiles

para su trabajo que, a su vez, se conectan con mayores salarios.

La ecuacion trabaja a nivel de un mercado general o global y desconoce
asi la ségmentacién del mismo en diversos sectores laborales en los cua
les la retribucion a 1a educacion y a la experiencia pueden ser muy di
ferentes. Este punto ha sido especialmente tomado por los criticos de

la teoria del capital humano y es necesario referirse a ella.

(Para la presentacion de la ecuacion de Mincer y la referencia a enfoques

alternativos, es Gtil el articulo de Luis A. Riveros, Diferencias sectoria-

les de ingresos y retornos privado y social de 1a educacién,. Santiago: De

partamento de Economia, Universidad de Chile, N° 58, 1983, mimedgrafo).

Ejemplos de aplicacion

a) En un trabajo realizado en Colombia en 1979, por Kugler y otros, con

el objetivo de "estudiar los efectos de la escolaridad sobre los trabaja

dores que alguna vez han estado enrolados en sectores urbanos que podrian

11amarse no modernos, se encuentra la siguiente ecuacion de regresion,

aplicada a datos de una muestra representativa de la fuerza de trabajo

urbana de Colombia, con alguna experiencia laboral:
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log ¥ = 3 + 2, ed + ag exp + a, exp

donde:

Y = ingresos ‘laborales mensuales (en decenas de pesos)
'ed. = afios de escolaridad formal
exp. =

afios de experiencia acumulada.

Algunos resultados, como los que aparecen en el Cuadro N° 5 del trébajo,
1levan a sus autores a afirmar que: "En resumen, la tasa de rendimiento
a la educacidn, mayor a mayor nivel de escolaridad, qhe se aprecia en el
caso de los hombres mas no en el -de las mujeres, sefalaria un desequili-
brio dentro del cual todo el mundo buscaria, por puras cuestiones de ren
tabilidad privada, el maximo posible de escolaridad. Posibimente este
es el desequilibrio mads importante en el efecto de 1a educacion sobre el

mercado de trabajo" (pag. 32).

Las tasas de rendimiento en referencia son de 8,2% de variacion en el lo-
garitmo de los ingresos de los hombres con educacion primaria y de 10,6%
para los que tienen educacion secundaria. Los coeficientes correspondien

tes a las mujeres son de 8,3 y 7,3, respectivamente.(ver Cuadre ]

(Bernardo Kugler; Alvaro Reyes y Martha Isabel Gémez, Educacion y mercado

de trabajo urbano en Colombia, Bogota, Corporacion Centro Regional de Po-

blacion, 1979).
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Cuadro N° .

Diferencias en el efecto de 1a educacion y de la experiencia
sobre los ingresos de trabajo entre niveles educativos
(Primaria, secundaria)-1975

Nivel ' Coeficiente ¢/ ‘
Educativo Variable Total Hombres Mujeres
"|Primaria Educacion .082 .067 .083
Experiencia .061 .064 .039
ExperienciaZ -.0009 -.0010 -.0008
Secundaria Educacion .106 .136 .073
Experiencia .073 .069 .076
Experiencia’ -.0010 -.0009 -.0016
Test t de Educacion 2.32(*) 12.8(**) .09(no)
diferenciasy/] Experiencia 5.85(**) 5.30(**) 4.85(**)
Nimero de
casos 3.037 2.045 990

1/ Se refiere a la diferencia en el efecto de la educacion o la expe-
riencia entre primaria y secundaria.

2/ Las diferencias son significativas al 1% (**), al 5% (*) o no es sig-

nificativa (no).
Fuente: Encuesta.
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b) ET1 segundo ejemb]o esta presentado por un estudio destinado a mostrar,

entre

dos momentos de la aplicacién del modelo econdmico neoliberal en Chile.

otros aspectos, la variacion de la relacibn educacidon - ingreso en

este respecto, el autor dice lo siguiente:

" Como se recuerda, la relacién educacidn- ingreso
comentada, segln la informacién presentada en los
cuadros 1. y 2, mostraba las diferencias salariales
entre los 19 grados de escolaridad en los cuales
se ubicaban los trabajadores de la fuerza de traba
jo del Gran Santiago. en los afios de 1977 y 1982.
A pesar de su desgregacion segiin afios de escolari-
dad, 1os promedios calculados no permitian saber
cuanto de esas diferencias se debia a la educacidn
propiamente tal y cuanto a otros factores, entre
ellos la experiencia ganada por los afios de perma-
nencia en el trabajo. Tampoco era posible conocer,
en igualdad de otras variables, cual de Tos tres
niveles del sistema escolar total proporcionaba las
mejores tasas de retorno o de rendimiento por cada
afio adicional de escolaridad. Las respuestas a es-
tos problemas se encuentran en los siguientes cua-
dros N°s. 9 y 10". (Pag. 20. Aqui se presenta sdlo
el cuadro N° 9). '

'"Para1977 las funciones de ingreso muestran que el

“mayor rendimiento lo tiene, tanto en los hombres co

mo en las mujeres, la educacion media. En los prime
ros esa tasa es de 17,12 contra 15,8% para la edu
cacidn superior; a gran distancia se encuentra . el
rendimiento de la educacidon basica, que solo alcan-
za al 7,4%, vale decir, menos de Ta mitad de los an
teriores tasas. En las mujeres se presenta una orde
nacion similar de los coeficientes, pero con un va-
lor de 25,5% para la educacion media, 16,4% para la
supernior y tan solo 6,4% para la educac1on basica".
(Guillermo Briones, La educacion y los 1v8resos en
una eco?omia .en_crisis, Sant1ago PIIE, 1983, pp.
19 - 20

A



“Rendimiento de la educacidon segln nivel y sexo.
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Gran Santiago, Junio de 1977.

Cuadro N°

Coeficientes de regresidon (%)

b0 b_1 bz b3 ) N de
conigtante escoLaf. exper. exper. R casos
Hombres:
Basica 6.257 0.074 0.048 { -0,00067 0.10 1.235
Media 5.276 0.171 0.068 { -0.00100 0.28 771
Superior 5.436 0.158 0.082 } -0.00148 0.29 353
Mujeres: .
Basica 6.017 0.064 '0.040 | -0.00067 0.07 660
Media 4.213 0.255 0.046 | -0.00074 0.25 404
Superior 5.342 0.164 0.047 { -0.00121 0.16 195

(*) Nivel de significacién de las regresiones < 0.01 (Anexo 2)

Fuente: Ib. cuadro”l:
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- Evaluacifén de la rentabilidad de la educacion

o o T e o T T e e L e e e e o St e e S T At e Ry o e e o e e e e P e e o ek m

Como dijimos antéridrmehte; la evaluacibn econbmica de la educacion - y en
este caso, de su rentabi]idad - se basa en la consideracidn que esa activi-
dad, como otras de tipo econdmico, implica.. gastos o inversiones. Aqui se

trata de los sue]doéfde los profeéores,.persona1 administrativo, uso de edi
ficios y el valor délla produccidon perdida. mientras el estudiante, en edad

de trabajar, estd en la escuela. (1)

De acuerdo con la.teoria del capital humano, 1a rentabilidad de].trabajo de
personas con diferentes nive1gs de esco]aridad daberia referirse directamen

te al producto marginal que aborta. Como esto es dificil de calcular, se uti
lizan los.salarios 0 ingresos como aproximacion a la productividad. Con este
enfoque, habituaimente, se estiman dos medidas de rentabilidad, la privada y
la social: La primera toma en cuenta Ios.géstos que hacen las.personas en su
educacién (matricula, etc.); la segunda, los gastos que origina la prestacion

de servicios educativos (pago-de profesores, edificios, etc.)

La tasa social de retorno puede tener diversos usos segin su concepcidn ba-

se:

1. Hacer comparaciones entre la rentabilidad de la educacidn y la que

1/ Existe una abundante literatura sobre este tema. Para las necesidades de
este texto, conviene consultar Maureen Woodhall, Cost -Benefit analysis in
educational.planning, Unesco: International Institute for Educational Plan-
ning, 1970; George Psachar opoulos, Return to education: an international com-
parison, Amsterdam: Elseviev Scientific Publishing Co. 1973.
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proporcionan otras formas de inversidn (en carreteras, hospitales,

etc.)

2. - Hacer comparaciones entre los diferentes niveles y tipos de educa-
cion de un pais y de ellas con las correspondientes a otros pafses.

3. Hacer comparaciones entre las rentabilidades en periodos diferentes.

Tareas como .las anteriores podrian proporcionar criterios Gtiles para emplear,
junto a otros, en la planificacion de la educacion. En esta funcion hay que
tener en cuenta que la rentabilidad que se.estime con este enfoque es una ta-
sa marginal y, por lo mismo, no .aplicable a.situaciones en las cuales se pre
tenden lograr grandes cambios a mediano y largo plazo y se desea producir los

efectos econdmicos de tales expansiones. Como se apunta acertadamente en un

estudio realizado en Venezuela:

"En efecto, estos cambios no ocurrirfan sin alteracio-
nes de los beneficios y de los.costos de la .educacion,
que son justamente la base del cdlculo de la tasa de
retorno. Por este motivo, las tasas sociales de retor-
no no son idoneas para el establecimiento de metas cuan
titativas como, por ejemplo, 'es conhveniente crear
37.000 plazas para estudiantes .de primaria'.Pero si pue
den sustentar indicaciones ¢ cardcter general acerca del
sentido mas conveniente de los cambios, como por-ejem-
plo 'es necesario .aumentar la importancia relativa de
los recursos dedicados a la educacidn primaria".
(Ministerio- de Educacion de Venezuela, Estudios de cos-
tos de la educacion en Venezuela,Caracas: 1975, pag. 144).

La @1tima fase debe entenderse en el sentido general de si la educacién pri-

maria (media, vocacional, ett.), tiene mayor rentabilidad que las otras, en-
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tonces podrian hacerse las mayores inversiones econémicas (presupuesto,etc.)

en este tipo de educacion.

E1 calculo de Ta rentabilidad o tasa de retorno privado de 1a educacidn ser
viria, a su vez, en-el contexto qué estamos desarrollando, como indicador
de las motivaciones econémicas de las personas para seguir y avanzar en sus
estudios y, por otro lado, su uso permitiria analizar las divergencfas entre

los intereses sociales de inversion y los intereses privados por educacidn.

Como la rentabilidad de la educacion se hace mediante un andlisis de costo-
beneficio, que basicamente consiste en 105 costos implicados en al-
canzar un cferto nivel de escolaridad y los beneficios derivados de esa esco
laridad, representados en la teoria del capital . humano por los salarios, es
necesario, antes de seguir hacia los procedimientos de calculo, clarificar
los conceptos correspondientes. Por otro lado, al final del capitulo, harenmos

un resumen de las principales criticas hechas a este tratamiento econdmico de

Ta educacidn.

Composicidén del costo educativo

En el cdlculo de la rentabilidad social de 1a educacidn se toman en cuenta
los gastos plGblicos en educacidon en sus distintos niveles, 10s que divididos
por 1os respectivos nimeros de sus matriculas dan el costo unitario corres -

pondiente. Esta operacién tan simple, requiere, sin embargo la especifica-
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cion y determinacidén de ese gasto piblico, tarea no siempre facil de realizar,

especialmente por la falta de informacidn de base. A su vez, en el cdlculo de

la rentabilidad privada, el costo estd compuesto por los gastos incurridos por

las personas o por las familias en la educacién de los hijos. La fuente de in

formacidn suelen ser encuestas de hogares, de colegios, etc.

En el cuadro N° se presenta una desgregacion de los principales costos o

gastos educativos.

Cuadro N°

Costos sociales y privados de la educacion

A. Gastos de operacion: Directos

B. Gastos de capital: -

5. Costo de oportunidad de los estu-

COSTOS SOCIALES

1. Remuneraciones por direccidn
y personal docente

2. Administraci6n general

3. Bienes y servicios no perso-
nales :

4. Transferencias

Inversion:
Costos de capital

Indirectos

diantes

W N —

. - Movilizacién

COSTOS PRIVADOS

Directos

Matricula :
Libros, cuadernos y otros ma-
teriales escolares

Uniforme

Indirectos
Costo de oportunidad de los es
tudiantes ' h
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Si bien varios de los ftems de este cuadro tienen una referencia precisa,

conviene dar algunas explicaciones sobre otros, en la forma que sigue:

Las transferencias que aparecen anotadas en la primera columna pueden
corresponder a subsidios que otorga el Estado a la educacidon privada,
los cuales, a su vez, pueden emplearse en gastos de operééién 0 gas-
- tos de inversibn, distincion que es Gtil en cierto tipo de calculo
del costo unitario. |
La inversion consiste en la adquisicién que pudo hacerse en el afio de
bienés durables ﬁafa su uso en el proceso educativo.
El costo de capiial estd representado por la tasa de'depreqiacién, del
valor de los edifiéibs escolares y de su tasa de interés social, en el -
caso de las propiedades del Estado, o por su renta anual si son arren-
aadas. : _
Por G1timo, el costo de oportunidad o costo alternativo equivale al sa
lario que dejan de percibir los estudiantes mientras estan en la escue
la, equivalente al salario que ganen las personas de las edades equiva

lentes en el mercado de trabajo, el cual se corrige por las correspon-

dientes tasas de desocupacidn.

Como dijimos al comenzar esta seccibn, el costo unitario del nivel correspon
diente - primaria, secundaria, universitaria - resulta de dividir el total de
-gastos anuales por la matricula total. Sin embargo, antes de hacer esta opera

cion, la matricula debe corregirse por la respectiva tasa de desercidén, = ya
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que al no hacerlo se disminuyen los costos reales. La formula de correccidn

es ésta:
c _ roo(os L
donde:
M g = matricula total corregida
M : = matricula total registrada

o
Ll

tasa de desercién (promedio para el nivel de referencia: primaria,

media, etc).

Composicion de los beneficios

En el cdlculo de Ta rentabilidad de la educacidn que estamos presentando, los
beneficios econdmicos estdn representados, como ya dijimos, por los salaries
recibidos por las personas como retribucién a su trabajo y de tal modo que la
diferencia de salarios entre ellas, en igualdad de edad, se debe a sus dife-

rencias en afios de escolaridad; asi, entonces, por ejemplo, el beneficio eco-

 némico de.un graduado universitario respecto de un graduado en la ensefianza

media estd dado por la diferencia entre el salario del primero y del segundo :
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beneficio de la educacidon universitaria = salario promedio de los graduados

universitarios - salario promedio de los graduados de la ensefianza media. "’

De manera similar a-la composicion de los costos, se distinguen beneficios

sociales y beneficios privados de la educacion, como también de tipo directo

e indirecto: Cuadro N°

Cuadro N° | <

Beneficios sociales y privados de la educacién
de naturaleza econbmica

Sociales , . Privados

Directos Directos

Incremento en el producto representado Incremento de 10s ingresos personal

por los mayores ingresos generados por les debido a la escolaridad ad1cio
la escolaridad adicional. nal.

Indirectos

lcos debido al aumento de la escolari-

Externalidades o beneficios externos:
efectos econdmicos, sociales y politi

dad.

Las extérnaIidades son dificiles de medir Yy, en todo caso, se requiere de o-
tros disefios metodoldgicos para tratar de hacerlo, distintos al que se emplea
en el calculo del costo - beneficio directo. Entre esas externalidades se

cuenta el aumento de los ingresos de las generaciones futuras debido al aumen
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to de la educacidn de las actuales, estimulacion de la investigacidn cienti-

fica y tecnoldgica, mayor flexibilidad ocupacional de 1a fuerza de trabajo,

mayor cohesibn social, etc.

Es importante aestécar que los beneficios directos, sociales y privados, coin
ciden en cuanto estdn representados por los salarios de las personas. De esta
forma, se utiliza el mismo valor tanto en el cdlculo de la rentabilidad social

como en el cdlculo de Ta rentabilidad privada de la educacién.

Perfiles edad - ingresos

En sentido estricto, ‘Tos beneficios totales directos de un trabajador de un
cierto nivel de educacion seria la suma.de sus salarios ganados en toda su
vida laboral menos la suma correspondiente de un trabajador de 1a misma e-
dad pero de un nivel educativo inmediatamente inferior (educacidn media-com

pleta, en el primer caso, menos educacion primaria completa, en el segundo).

Como ningln pais dispone en forma completa de tales informaciones, con series

continuas de datos sobre salarios, edades y afios de escolaridad, se recurre

~a la informacion que es .posible tomar en un cierto momento, en un censo o

muestra que contenga.las variables citadas. Su uso en el cdlculo del costo-
beneficio se hace con el subuesto que en el futuro existird la misma diferen
cia entre el salario de un trabajador a los 20 afios de edad, por ejemplo,ysu
salario cuando tenga 30 afios que la diferencia que exista entre trabajadores

de 20 y 30 afios de.édad, con iguales niveles de escolaridad, en el momento de
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hacer la encuesta.

En términos grificos, los datos permiten hacer representaciones de perfiles

de edad - ingreso-por niveles educativos, como se muestra en el grdfico N°

Grafico N°

Perfiles edad ingresu por niveles educativos

Ingresos

,,/f/”a/’/’////fd\\\\\\\\N universitaria
///;/’///’///,,.___________*“ secundaria

— primaria

15 25 35 45 55 65
edad

Los perfiles de diferentes pafses, calculados en muchas opbrtunidades,desta-

can las siguientes caracteristicas que se dan constantemente:

1. Existe. correlacidn entre salarios y niveles de escolaridad: en igualdad

de edad, los trabajadores con mayor educacidon tienen salarios mis altos.

2. Los salarios aumentan hacia la edad madura (45 - 50 afqs) y disminuyen

hacia 1a edad de jubilacién (60 - 65 afios).
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3. Los perfiles son mas pronunciados psva los trabajadores con mayor educa-
cion.
4. La edad en la cual se logran los ingresos maximos es mayor para los tra

bajadores con mayor educacidon. Incluso, tiende a mantenerse hasta la e-

dad de retﬁro,

Digamos todavia que ]os'datos que forman el perfil edad-ingreso  permiten

calcular los beneficioéldirectos de la educacidn en la forma definida ante-
riormente, va]e‘decir,.como diferencia de los promedios de salarios de tra-
bajadores con un cierto nivel de escolaridad respecto de 6tros con‘un nivel

de escolaridad inferior, esto, en igualdad de edad.

Cilculo de la rentabilidad o tasa interna de retorno

La rentabilidad de 1a educacién -o tasa interna de retorno como también se
1. denomina habitua]mente - es equiparada en este enfoque de la teoria del
capital humano, al interés que habrfa sido necesario colocar el valor total
de los costos empleados en la educacidon .de una persona, durante toda su vi-

da Gtil, de tal modo que las ganancias as obtenida igualan el valor actua

" lizado de los beneficios (salarios) ganados por el trabajador en ese perio-

do (Woodh 11, op. cit 33 - 27). Los valores mencionados, actualizados, se

calculan asi:

- Valor actualizado de - t

los costos :
(1+4)¢
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Bt
- Valor actualizado de los _ <
£3cd = =
benef1c1qs (1 + i)t
b3 Cy =  costos educativas totales
$ B, = beneficios totales (salarios)
1 = formula de descuento o actualizacion
i~ en la cual:
(1+14) a

i tasa de interés o tasa de retorno;

t nimero de afios de trabajo

De acuerdo con lo expresado, como ambos valores deben ser iguales, su diferen

cia es igual a cero:

By G _ By -G
S — - S - 0
(1+14)t (1+i)t

(1+i)F

Si los valores Bt’ Ct y t son conocidos, el problema matemitico en el

calculo de la rentabilidad de 1a educacidon consiste en averiguar el valor de

"i" que haga la Gltima expresion igual a cero. Esa tare2 puede hacerse de
diversas formas, entre otras, mediante el uso de tablas que proporcionen los

valorés 1 , para diversas cuantias de interés. Ese interés, re-:

(1+1i)t

petimos, es la taséfde retorno para determinados niveles de .educacién ( por

ejemplo primaria, completa, media completa, universitaria completa).
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con

el fin de ver 1a'apTicac16n de los conceptos y férmulas presentadas hasta a-

qui.

a) Calculo de los beneficios

Supongamos que mediante una muestra nacional obtenemos 1los salarios de

las personas en la fuerza de trabajo, con sus respectivos niveles de es

colaridad y edades. Sean estos datos los del cuadro N°

Cuadro N°

Salarios mensuales .promedios de las personas de los
grupos de edad y niveles de escolaridad que se indi

Universitaria completa

can
Grupos de edad

Niveles de escola- A
ridad 12 - 18 | 15 -24] 25 - 38 | 35 - 48 | 45 - 58] 55 y +
Sin instruccion 310 440 550 660 520 490
Primaria completa 450 780 940 1.050 1.100 1.300
|Secundaria completa - 1.200 1.800 2.300 2.500 |2.800

- 3.500 | 5.800 | 6.400 7.400 | 9.100

Si se dispone de la informacifn, estos salarios mensuales se corrigen por las

respectivas tasas de empleo y se expresan en valores anuales: Cuadros

oy




-273-

Cuadro N°

- Correccion de los salarios mensuales promedios
por sus respectivas t§§a5>de empleo (no parente
Sis

Niveles de escola- - Grupos de edad

ridad - 12-14 15-24 25-34 35-44 45-54 55 y +

Sin instruccion 310(0,85) 440(0,82) 550(0,85) 660(0,90) 520(0,85) 490(0,¢

UniVersitaria completa -~ 3.500(0,85) 5.800(0,95) 6.400(0,98) 7.400(0,98) 9.100
. Cuadro N°

Salarios anuales promedios corregidos por sus
respectivas tasas de empleo.

Niveles de escola- _ grupos de gdad

ridad 12-141 15-24| 25-34| 35-44| 45-5 55 y +
Sin instruccidn - ]3.162} 4.330] 5.610} 7.128] 5.304] 4.704

Primaria completa 4.320 8.892} 10.710{ 11.340} 11.220[ 13.260

Secundaria completa - 12.240| 20.520 | 24.840 | 25.500| 28.224

Universitaria compiéta - 35.700] 66.120 | 73.728 | 87.024{104.832




-274-

Seqgilin ya 1o hemos dicho, el beneficio econémico de un nivel educativo respec

to del anterior, en igualdad de edad, es . igual a la diferencia de sus sala-
. Yd . .

rios, corregidos, en nuestro ejemplo, por las tasas de empleo, datos que pre

sentamos en el cuadro N°

Cuadro N°

Beneficios ‘econémicos anuales por edad y nivel
de escolaridad

Nivel de escolaridad © Grupos de edad

| 12-14 | 15-24 |25-34 | 35-44 | 45-54 |55 y +
Primaria completa  |1.158*| 4.562 | 5.100{ 4.212| 5.916| 8.556
Secundaria completa - | 3.388%* 9.810| 13.500| 14.280 | 14.962.
Universitaria completa| -  |23.460. |45.600| 48.888| 61.524 | 76.608 .
* Beneficio primaria cohpleta: Ingresos corregidos de
en grupo edad 12-14 la primaria completa 4,320
- Ingresos corregidos de
sin instruccion 3.162
1.158
** Beneficio secundaria comple Ingresos corregidos
ta‘en grupo edad 15-24 : de 1a secundaria comple-
. ta 12.240
- Ingresos corregidos de
primaria completa . 8.892
3.448
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Los otros beneficios se calculan en forma similar a estos ejemplos basados

en los datos del cuadro anterior.

b) Calculo de los costos

De mariera general, digamos aqui.que los costos unitarios directos resul-

tan de dividir el gastd total anualdel' nivel educacional cuya rentabili-

dad o tasa de retorno se estd calculando por la matricula total, corregi

da por la tasa de desercidén. La férmula es:

donde:

cu
CT

=~

CT

-—e

MT

. ° k
ey, = ETp v CTy

" costo unitario por alumno del nivel 1.

costo de operacion del nivel i
costo de capita} por nivel i
matricula total registrada en el nivel i

tasa o proporcidn estimada de desercion en el nivel i.

Para las personas en edad de trabajar, pero que aun se mantienen, es necesa

rio agregar al costo unitario directo calculado mis arriba el costo de opor-

tunidad o costo alternativo fepresentado por el salario de personas en el mer

cado de trabajo con la misma escolaridad y edad que aquellas de los estudian-
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tes. E1 salario mensual de los trabajadores se multiplica por nueve o diez

(meses de asistencia escolar) para obtener el valor anual.

' Habitualmente el costo de oportunidad se atribuye a estudiantes a partir de

los 12 aiies de edad‘(que corresponde, en promedio, al 6° - 7° grado de edu

cacibn primaria)‘pues'ahtes de esa edad.la legislacion laboral prohibe el

trabajo de 1os menores.

Para continuar con nuestro ejemplo supongamos que estamos calculando la ren-.
tabilidad social de la educacion primaria completa de 8 grados y que los cos

tos de ese nivel son los que se indican en el cuadro N°

Cuadro N°

Costos directos y costos de oportunidad
de la educacion primaria.

Grado ' Directos De oportunidad Costo Total
1° 1.700 - 1.700

2° 1.700 | - 1.700

3° 1:700 -\ .- 1.700

4 1.700 - 1.700

5o 1.700 - 1.700

6° 1,700 - 1.700

7° 1.700 3.600 5.300

8° 1.700 3.600 5.300
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Si se tratara de la rentabilidad privada, los costos directos serian los oca.
sionados por el gasto en matricula, libros, etc. mis el costo de oportunidad

en Tas edades que correspond: .

c) Calculo de la tasa de retorno

En el cuadro que“sigue hemos colocados los datos de beneficios del Cua-

‘dro N° y los costos del cuadro N° Con esta informacidn, y la apli
_ B - C

cacion de la férmula z__—L(—-————)—E-E = 0 se puede calcular .la tasa . de

1 +i ' . :

retorno de la educacion basica:

Cuadro N°
Datos para el calculo de la tasa de retorno
de la educacion media
Tiempo: t "Edad . . | Beneficio: B| Costo: C Retorno: B - C
(Ingreso a la Directo-
escuela) Indirecto
1 6 - 1.700 - 1.700
2 7 _ - 1.700 - 1.700
3 8 - 1700 - 1.700
4 9 - 1.700 - 1.700
5 . 10 - 1.700 - 1.700
6 1 - 1.700 + 3.600 - 1.700
7-9 12 - 14 - - - 5.300
lo -18 15 - 24, 4,562 - + 4,562
19 -28 25 - 34 5.100 - + 5.100
29 -38 ©35 - 44 4.212 - +4.212
39 -48 45 - 54 5.916 - +5.916
49 -60 55 - -+ 8.556 - + 8.556

De acuerdo con los cuadros anteriores, se sdpone que se dispone solo de
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informacion aéregada a partir del grupo de edad 12 - 14 afios. Esto 1leva a
hacer los calculos con valores similares para las edades simples comprendi- '

das en esos intervalos en 1o que se refiere a costos directos, indirectos y

beneficios econdmicos.’

d) Aplicacién de la férmula.

Bt - Ct ~1.700 © - 1.700 - 1.700
S —— = _— % : + — L+
(1+ i)t S+t (1+ )2 (1+ 1)
- 5.300- - 5.300 4.562 8.556 8.556
+ +.-- +c;- +
(1 + 1)’ (1+4)8 (1+1)° (1+9)%¥ s+
- 8.556
—_—— = 0
(1+1)%0

La solucion de la ecuacion daria la.rentabilidad de la educacion prima-

ria, digamos, 12,8%

E1 calculo de las tasas de retormo de la educacion secundaria completa
y de la.universitaria se hace en forma similar pero se comienza con las

edades de 14 - 18 afios, respectivamente, que corresponderia al tiempo "1",
AProxi mada )-neh'fe, en edog niveles
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A estas edades y tiemposse le asignan los costos y beneficios correspondien-

tes.

Supuestos y criticas

Por 1la referencia.contfnua que se hace al calculo y. uso de la rentabilidad de

Ta educacion en la distribucion de los recursos presupuestales de un pais, es

timamos necesario tener presente los diversos supuestos y criticas que se ha-

cen a este esfoque. -

En verdad, varios de los supuestos ya fueron presentados en las paginas prece
dentes. Respecto a los otros y de las criticas, que se le han formulado, pode
mos hacer el siguiente resumen: (Luis Riveros, " Rentabilidad de 1a educa -

cion formal: una estimacion de sus fluctuaciones en el caso chileno", Estu -

- dios de Economia, N° 13, 1979, Santiago: Departamento de Economia. Universi

dad de Chile, 1979, pp. 37 - 82)): Albert Berry, "Replanteamiento de la tasa
de retorno de la'educacién en los paises en via de desarrolle”, en Educacién

formacion profesional y empleo, Bogoté: SENA- 1984, pp. 83 - 106)

1. E1 analisis de rentabilidad supone cierta libre eleccidn de las per
sonas en éuanto a estudiar o no y hasta el grado que desee. La rea-
1idad muestra,.sin ehbargo,7QUe‘ta1 eleccidn estd restringido en
cuanto é condiciones de base, entre las cuales la principal es la

diferencia socioeconomica de las personas, de modo que para los mas
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pobres, no existe tal libertad u opcion.

Lainversion en educacion, a nivel individual supone que las perso-
nas tengan plena conciencia o plena informacion de los beneficios
econdmicos que tendran en el futuro, lo cual es muy dificil de lo

grar, por la incertidumbre del mercado laboral, las vias de acceso

a la informacidon, etc.

La tasa interna de retorno -supone una tasa fija de interés, pero
las fluctuaciones en el mercado de capita]es.puede modificarlas de

tal modo que los cdlculos realizados podrian contener errores apre

ciables.

La teoria del capital humano sostiene que la mayor educacion de las

persbnas se traduce en una mayor productividad en el trabajo : Tlo
Euai, a su vez, se manifiesta en mayores salarios. Esta hipotesis
mayor productividad - mayor salario no ha.sido suficientemente com
pYoba&a.'En lo que se refiere a d{fergncias de salarios, se dice,
ellas se{deberian a otras consideraciones a nivel'de la empresa.
En cuanto a Ta mayor productividad, se afirma que 1a educacion fil
fraria a los mis capaces, de modo que 10s empresarios se guiarian
por ]os.certificados>o acreditaciones que otorga ei sistema educa-
tivo. Tambien se sostiene que las diferencias de salarios se debe-

rian a la escasez de oferta de personas con entrenamiento debido
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a los costos de éste.

- Los salarios en relacion con la educacidn deben considerar la seg-

mentacion de los mercados laborales, que significa distintas remu-

neraciones y condiciones de trabajo en cada uno de los segmentos.

En el calculo mismo de Ta rentabilidad se trabaja con dos muestras
distintas: la de los costos, originados en el universo de la escue
la y el de los salarios ofiginados.en el universo de la empresa.
Aqui se supone que la estructura de costos y de ingresos se mantie

ne .constantes durante el .periodo de inversién y durante toda Ta vi

.da productiVa del trabajador.

Finalmente, la difilcutad de estimar o calcular las externalidades

. de tipo econdmico y social, pueden 1levar a. conclusiones erradas

respecto a la jerarquizacion de las rentabilidades de Ta educacidn
de ciertos niveles, por ejemplo, en la educacion superior puede
sostenerse, aun cuando sin suficiente comprobacion empirica, que

los beneficios externos son superiores a 1o de los otros niveles,

.aun cuando, comparativamente, su tasa de retorno es inferior.
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CAPITULO 13: EVALUACION SOCIAL DE LA EDUCACION

La eva]uacién’socia]vde Ta educacion, es también, una evaluacion externa que
toma dos form&s principales: a).evaluacion del proceso de transicion estu-
dio -.trabajo. - vida social y b) evaluacion de la-movilidad social. Como se
ve, en ambas situaciones se trata de establecer efectos o.consecuencias de
la educacidn en la sociedad global, una vez que se ha abandonado el sistema

escolar, se haya o no terminado los ciclos o niveles del caso.

Evaluacion del proceso estudio - trabajo - vida social

Esta investigacion tiene como objetivo general las caracteristicas que toma
la transicion desde el sistema escolar a la vida Taboral y a la vida social.

En términos mas especificos, se analizan las formas de incorporacion o inser
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cion en la estructura chpaciona], las ocupaciones desempeiadas, salarios,
capacitacion, etc. Por otro, la participacién en estructuras y procesos so-
cialés, culturales y pb]iticos en relacion con los objetivos sefialados en
estas areas en los programas educativos. La informacion para este tipo de

evaluacion puede obtenerse de tres fuentes principales:

a) estudios de seguimientos de una cohorte o de una muestra de es-
tudiantes prox1mos a su graduacidn o en el momento de su gradua
cion hasta varios anos despues;

b) estudios retrospectivos con base en una muestra de personas que

terminaron sus estudios dos o tres afos antes hasta el momento
de la encuesta,

c) y estudios o encuestas a empresas en las cuales se toma una mues

tra ocohorte de trabajadores con el fin de estudiar sus caracte-
risticas ocupacionales presentes 'y pasadas.

Las principales temas o aspectos que, habitualmente, se incorpora en los cues
tionarios de uno u otro de los estudios mencionados son 1os siguientes:
1. Expectativas de estudio, ocupacionales y salariales (para los estudiantes

que van a terminar un ciefto nivel o para trabajadores como expectativas

de cambio).

2. Medios y mecanismos utilizados para consequir empleo.

3. Tiempo que toma la insercion en la estructura ocupacibna].
4, Problemas o dificu]tades para conseguir empleo.

5. Tipos y caraéteristicas de las primeras.ocupaciones.

6. Movilidad ocupacional.
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7. Relacidn entre las ocupaciones desempeiiadas y la formacion recibida en
la escuela, colegio o univers idad.

8. Cursos de capacitacion: a) por iniciativa personal; b) por cuenta y
exigencia de 1a empresa. |

9. Niveles éalaria}es.

10. Antecedentes sociales: familiares, demograficos, etc.
(para analisis)

11. Tiempos de desocupacion y formas de sobrevivencia en ellos.

12. Formas y niveles de participaciBn social.

Temas como los indicados, debidamente especificados y analizados, pueden ser

~Otiles en estudios cualitativos de recursos humanos, planificacién o reorien

tacion de niveles y modalidades educativas (humanisticas, cientificas, voca-
cionales, etc.), en la estructuracion y reestructuracion curricular, ( en
cuanto a objetivos, contenidos, sistemas de practicas, etc.) evaluacion de
reformas educativas, informacion sobre mercados 1abora1e§, etc.

(Acerca uno de estds tipos de evaluacion, consultar el trabajo de Géorge Pscha

ropoulos y Keith Hiﬁch]iffe, Pautas para estudios de. seguimiento, Banco Mundial,

Departamento de Educacidn, Sept. de 1983, mimeo)

Ejemplos de aplicacion

Con el fin de ejemplificar algunos de los objetivos que se persiguen en la eva
Tuacion social de programas educacionales presentaremos dos estudios sobre el

tema, el primero referido a un sistema de ensefianza de nivel secundario y el
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otro, a aigunas carreras universitarias.

a) Evaluacion de 105‘Ihstitutos Nacionales de Educacion Media de Colombia.

Los Inétitutos Nacionales de Educacion Media de Colombia INEM conétituyen una
modalidad de escuela secundaria introducida en ese pais a comienzos de los
afios setenta en los cuales el plan de estudio incluye asignaturas de tipo aca
démicas y profesionales que 1levan a un cierto grado de especializacidn en
las areas académicas, industrial, agricola, comercial y trabajo social. Esta
diversificacion curricular se basa en supuestos como la siguiente: a) el su-
ministro de una educacién lo suficientemente general deberia permitir el acce
so a la educacion suberior de aquellos éstudiantes que asi 1o deseen o se 1lo
propoﬁgan, pero, por otro lado, la educacion especializada a ese nivel deberia
permitir el ingresp al mercado de trabajo péra otros estudiantes que asi lo e-
ligieran o se vieran obligados a hacerlo por circunstacias de tipo econdmico,
fundamenta]emente{ .b)‘El otro supuesto, en verdad, consiste en el objetivo de
disminuir la presién‘sobre la educacion superior, precisamente por el cumpli -

miento de la segunda parte del. supuesto anterior; c) finalmente,'también se

ha supuesto que la educacion diversificada ayudaria a suavizar la estructura

social, en cuanto este tipo de educacion permite el acceso a sectores socia-
les diferentes, a diferencia de la orientacion académica.preponderante en la
educacidn media tradicional que produciria notorias diferencias entre aquellos

que tienen acceso a ella y aquellos que no pueden hacerlo.

fuales han sido los'fesultados de este esquema y de estos propésitos? La res



-286-

puesta se encuentra, en buena mediaa, en una reciente evaluacion de los INEM
realizada por el Banco Mundial y el Ministerio de Educacion de Colombia. Di-
cha evaluacion, dirigida por George Pscharopoulos ( George Pscharopou]os and

Antonio Zabalza, The destination andiear1y<pgrfomance of secondary. school gra-

duates in Colombia, Washington: Documento N° 653, 1984), se propuso someter a

verificacion las siquientes hipbtesis:

a) La diversificacion 1leva a una menor demanda por educacion post-
~ secundaria.
b) . La diversificacion conduce a una mas alta tasa de participacion

en la fuerza de trabajo al final de la educacion secundaria.
c) La diversificacion conduce a una mayor adecuacion entre el cam-

po de la especializacidn vocacional y el empleo que se desempe-

fia aespués.'
d) La-diyersificacién produce un menor. desempleo o un menor tiém-
po en la bisqueda de un empleo.
fe) La diversificacién significa mayores niveles de salarios para
sus graduados.w'
f) La diversificacion es mas eficiente en términos de costos en

relacion con los anteriores objetivos.

Para los efectos de la evaluacion se tomd una muestra de caracter nacional de
2.000 graduados de los 19 INEM existentes en 1981 y de las escuelas traduciona
les de tipo académico y vocacional de nivel medio de Colombia, egresados en

1978. Tales personas fueron entrevistadas con un cuestionario que contenia
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preguntas directamente relacionadas con las hipdtesis a verificar.

Los resultados del estudio no confifmaron ninguna de las hipdtesis y por lo

tanto de los supuestos con 1os-cua1es trabajan los INEM. A este respecto di-
cen los autores de la eva]ucién : "Nuestra coﬁclusién global es que Tos INEM
no han incrementado lé propension de sus graduados para entrar a la fuerza de
trabajo. En efecto, en aquellos casos en los cuales se puede identificar una

diferencia significativa, encontramos que la influencia de los INEM ha tendi-
do a ir en la direccion contraria. Tampoco los INEMs han influido en los sala

rios ganados ... " (op. cit. pag. 84 )

b) Evaluacidn de cinco carreras universitaria en Chile

La eva]uacién;_en.este segundo ejemplo, tuvo como objetivo central ana-
lizar la educacidn entre la formacién recibida y el desempefio ocupacio- .
nal de 294 profesionales universitarios titulados entre 1976 y 1978 en
las universidades de Chile y Catdlica, ambas ubicadas en Santiago, co-
rrespondientes a las carreras de arquitectura, agronomia, economia Yy
administraéién, qereého e ingenieria civil. Esos profesionales fueron
‘entrevistados en 1981, vale decir, después de tres o cinco afios de su
insercién en la estructura ocupacional .del pafs.

Los principales resultados del estudio fueron los siguientes:

1) Mis de un tercio de los profesionales - el 37% - dijo que solo habia
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utilizado cerca del 50% de 1a formacion recibida en su desempefio ocu
pacionél. -

2) Un tercio de los proiesionales de la muestra debid tomar uno o
mas curéos-de capacitacién por desempefiar algunas de las ocupaciones
que tuvo desdé gue salio de la universidad; la mayoria de esos cur-
sos .fue de caracter técnico.

3) E1 39 %'de los entreQistados dijo hab;r tenido vacfos en la for-
macion teég{ca y el 62% en la formacion practica.

4) E1 32% tenia actividades que podian .ser consideradas como especia
1izacioﬁes que no habian sido tratadas como tales en sus estudios y
por los cuales no fueron adecuadamente preparados.

5) E1 72% de los pkofesionales considerd que la formacion recibida
en temas y prob]emas §ocia1es habia sido bajo o regular.

6) Finalmente, respecto de la preparacion recibida en areas cultura

les, el 79% expresd.que también solo habia sido bajo o regular.

Los resultados anteriores llevan al autor a decir, como conclusion en este as

pecto de la evaluacion que:

" La concepcion y practica de una universidad profe-
sionalizante que orienta a las universidades chilenas
desde hace largo tiempo y que reafirma taxativamente
el texto de la ley universitaria de 1981, no se corres
ponde con las exigencias de las ocupaciones que desem-
pefian los egresados. Proporciones importantes de ellos
acusan vacios en su preparacion tedrica y practica y
deben recurrir a la capacitacion externa para cumplir
con las exigencias de su trabajo que, muchas veces im
plica especializaciones no previstas en los planes de
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formacion universitaria...

La pretension fallida de nuestras principales uni-
versidades de lograr eficiencia técnica y educacion
funcional a las exigencias del trabajo (tampoco) to
ma en cuenta lesdemandas- de los propios universi-
tarios por lograr una educacion que les permita ubi
carse en la realidad socioeconomica del pais :como
también comprender el acontecer internacional"

(Guillermo Briones, Mercados de trabajo, ocupacion
y. educacion universitaria en la economia neoliberal,
Chile 1976 =~ 1981, Santiago: PIIE, 1982)
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CCUARTA PARTE

| Recoleccion y Andalisis de Datos
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~ CAPITULO 14: RECOLECCION DE INFORMACION

Como To anunciamos en la Introduccion, tanto en este capitulo como en los o-
tros que conforman esta i1tima parte del tekto, haremos una presentacion ge-
neraT de las materias tratadas, sin perjuicios de dar un desarrollo mayor de
procedimientos y técnicas que hasta el momento no se encuentran expuestas en

Ta literatura metodoldgica que circula en estos paises.

Informacion cualitativa

Para los efectos de la exposicion del tema de este capitulo, entendemos por
informacion cualitativa aquella que se expresa en palabras, figuras, cantos,
etc. referida al programa en su totalidad o a uno o varios de sus elementos
componentes. Tal informacién puede ser utilizada en funciones descriptivas

y/o explicativas segiin 1a manera de tratar el analisis de ella.
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En relacion con la recoleccion de informaciones conviene distinguir los pro-
cedimientos, por un lado y, por otro, los instrumentos o medios que se utili
zan para su registro. De acuerdo con esto, tendriamos correspondencias como

las que se dan en las columnas que siguen:

Técnica de_recoleccidn Instrumento

1. Observacion abferta y 6bservac16n Notas de campo. Video _'cassettesl
etnografica

2. Observacién.partfcipante Notas de campo.

3. Entrevista informal Registro.o protocolo.

4. Entrevista foc. lizada ' Cuestioﬁa%io con temas focalizados.

5. Entrevista semi-estructurada guéstionario con preguntas abier-

' - ' as

6. Estudio de caso. Histofia de Registro. Grabacion en céssette.
vida

7. Auto - evaluacion Registro individual

8. Discusion grupa1 | Registro. Video.cassettes

9. Consulta documental o Registro.

10. Experiencias artisticas Registro

De 1a anterior lista haremos una breve caracterizacion de la observacion et-

nografica,el estudio de casos y la discusion grupal, en conformidad con 1o

expresado mas arriba.
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La observacion etnografica

La .principal caracteristica de 1a observacidn etnogrifica consiste en que el
0 165 observadores -participantes o no participantes- tratan de hacer un re-
gistro lo més'compléto posible y en forma continua de 1a situacion que se es
ta estudiando.lLa ﬁecesidad de esta descripcion detallada se basa en el prin-
cipio metodo]égiéo'de,este enfoque segin el cual solo de ésta manera es posi
ble comprender 'ya sea Ta conducta de los individuos, sus interacciones y, en

general, los procesos que se desarrollan en el grupo.

A difereﬁcias de otras técnicas dé observacion, la etnogrifica no parte ''de
una o varias hibétesi; para recoger la informacion que a su vez, podria ser
vir para su verificacion. Se trata, a la inversa, dé no tener puntos de vis
ta sobre la. situacion observada que pueda introducir, de partida, un sesgo-
enla informacion réco1ectada. Las hipdtesis, si se han de formular .., debe
rian surgir con posterioridad,af hacer la interpretacion de los datos, en

forma inductiva, basadas en el "mundo real" antes que en teorias pre-estable

cidas.

Para . al gunos investfgadores 1a:observac16n etnografica debe prescindir no so-
lo de hipotesis previaménte formuladas. sino también del uso de categorias o
esquemas para hacer el registro de las observaciones.. Otros, sin embargo, a-
cepten lo 01timo, como manera de focalizar y orientar las percepciones .de

Tos observadores en aspectos que se estimen importantes,.por ejemplo, for-
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mas de participacidn, formas de aprobacidn, continuidad de los procesos de in-

- teraccion, etc.

E1 amplio registro de los sucesos que guia a la observacidn etnogrdfica no quie

re decir, necesariamente, que se anote todo. En las palabras de dos investigado

res que se han preocupado_de contestar a las preguntas

: ¢qué pasa en la escuela?

éicomo vive, como se constituye permanentemente? icomo cambia y cOmo sucede alli

la ensefianza:

" De nuestras amplias preguntas 1n1c1a1es, se desprende
también una amplia e inquietante consigna para el regis
tro de 1a informacidn. de campo: registrar 'todo' lo que
se vea. No es sencillo. Sabiamos que registrar 'todo'no
es posible, pero proponiamos con ello ampliar el margen
de nuestra mirada, agrandar los limites de la selectivi
dad. Se trataba de desafiar a la atencidn sabiendo que
ell. no es autonoma Teniamos conciencia de que las si
tuaciones mas 'atendibles' para el observador son aque-
1las que para €l pueden cargarse de una s1gn1f1cac1on1n
mediata y al mismo tiempo, que este tipo de s1gn1f1cac1o
nes podia operar como interferencia para obtener la in
formacion que buscabamos. Lograr registros en los que
se asiente por igual lo significativo y 1o no. ev1dente-
mente significativo implico todo un aprendizaje y éste

a sido uno de los puntos de permanente vigilancia en el
trabaJo de campo". (Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta,”La
escuela: relato de un proceso de construccion teodrica",
Revista Colombiana de Educacion, N° 12, II Semestre 1983,

p. 38).

Un ejemplo de registro etnografico

De un estudio sobre el proceso escolar, con el objetivo principal de "recons

truir la interaccion maestro-alumno en la sala de clases ..

. y caracterizar
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las .particularidades que presentan los nifios considerados como "fracasos" al
“interior de la escuela, presentamos textualmente un registro parcial de una

observacion etnografica de una clase de castellano:

A1 Hlegar, los nifios ya se encuentran en sus puestos. La P. delan
te de ellos da las instrucciones. '

Yo saludo a 1a P. y comentamos brevenente el calor que hace, Tuego
me siento en su escritorio y comienzo a registrar.

La P. Te pregunta a Pedro.Paredes si encontrd su estuche. E1 ni-
fio no 1o ha encontrado. La P. 1le pregunta sus caracteristicas y dice
que va averiguar quién hizo el aseo el dia que se perdido. Luego da ins
trucciones al curso:

P - A: "Ya saquen su cuaderno..."
La P. no alcanza a terminar la frase pues se acerca a un Ao. con
.el cual conversa. Después de esto Ta P. va al estante y comienza
a buscar algo. Mientras la profesora hace esto, varios nifios . se
ponen de pie y casi todos conversan.
La P. se da vuelta y habla al curso.

P - A: "Yo supongo que ya termind la conversacion ... que ya tenfan
su cuaderno abierto".

L P. paéa.por.las filas.revisando de que los nifios. tengan el cua
derno de Castellano y separando los bancos.

La P. e 1lama la_atencién a varios nifios.

P. i"Arturo Guzman ! i Erik Correa ! i Monica ! iJdosé Luis! Uno por
uno hay que nombrar" (en tono molesto).

P - Ao: "Aqui no se me venga a echar, siéntese bien derecho, no se me
esté echado ahi".
P - Ao: "iYa ubiquese ... estamos en clase aqui".

P - A: "Voy a empezar a notar a los nifios que se portan mal. Tenemos
reunion de apoderados hoy dia". '

P_-A%: "Charlie estamos en hora de clases, no de conversacion ienten-
anos.
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Charlie sonrie y se queda mirando a la P.

P - Ao: "José Luis. a ver, muestre su estuche" / José Luis levanta
su estuche y 1o muestra/.

P - Pedro R: "Ese fue el dnico estuche que encontramos aqui" ... (Voy
a averiguar quién barridé hoy dia.)

P - A: "Mire todo el tiempo que hemos perdido aqui en que Uds. estén
ordenados" ... 'Vamos a escribir la palabra impresa y la palabra
manuscrita. Eso fue 1o que mas les costo en la prueba' /le 1lama
la atencion a un Ao/. iAlberto Pereira! "Lo estoy esperando y es-
perando....estoy esperando orden y silencio".

La P. se dirige a 1a pizarra y comienza a cuadricularla. Los nifios
cuentan-en coro cada raya que hace la P. La P. comienza a escribir
en la pizarra. Algunos nifios la observan, otros conversan; 3 nifios
tienen sus libros de Castellano sobre 1a mesa y a ratos lo miran.

Un grupo de nifias (Rosario, Nidia y otra mas) repiten varias veces
chi-cha.

La P. se da media vuelta y le pide a Claudio R. que le saque una ti-
za del estante; el nifio To hace.

Miguel y Héctor juegan con unas varitas...

En este momento entra una P. y habla con la P. acerca de unas libre-
tas. La P. le responde "Yo se las he pedido todos los dias ... Bueno
hoy dia hay reunion".

/La P. sale de la sala, la P. termina de escribir en la pizarra/.

/La P. vuelve a dar instrucciones/.

(Gabriela Lopez, Jenny Assaél y Elisa Neumann. La Cultura Escolar:
¢Responsableidel Fracaso? Santiago: PIIE, 1984, pp. 382 - 383.)

Parala descripcion del método:etnogréfico, sus ventajas y limitaciones, convie
ne remitirse a las siguientes obra: S. Wilson. "The use of ethnographic tech-

niques in educational research", Review of Educational Research, 47, N° 1,

1977, pp. 245 - 65; W. j. Tikunoff et als. Special Study A: An ethnographic

study of the 40 class _rooms of the begginningteacher evaluation study known
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sample BTES iechnical Report 75 - 10 - 5, San Francisco: Fare West Labo-

ratory por Educational Research and Development, 1975; Elsie Rockwell, Et -

nografia y teoria .en la investigacion educativa, México : DIE, 1980, mimeogr.

Estudios de casos. Historiasde vida

Se entiende por estudio de caso el estudio exhaustivo de una persona, grupo,

institucion, pequefia comunidad o unidades sociales similares.

Como sucede con Ia mayoria de los procedimientos cualitativos es dificil se-
falar orientacibnes para realizar estudios de casos, si bien en todos ellos

se mantiene el propdsito basico de describir en prdfundidad ya sean aspectos
estructurales o procesos que se dan.en el objeto estudiado o, en el caso de
personas, obtener gxpresiones cualitativas de sus biografiés que ilustran vi-

vencialmente los problemas o areas sobre las cuales recae la investigacion.

Sin perjuicio dé lo dicho mas arriba, podemos decir que el estudio de cosas

referido a grupos sociales sigue, en general, las pautas de andlisis de la so
ciologia, de lapsicologia éqcia] y de la antropologia especificad s por Tlos
objetivos de la invest{gacién. La ejemplificacion esta dada aqui pbr los nume
rosos estudios de-comunidades realizadas en todo el mundo. En América Latina,
en los Ultimos afios, tal procedimiento suele utilizarse dentro de los enfoques

de la investigacidn participativa y de la investigacidon-accion.

Las historias de vida son estudios de biografias individuales o de biografias
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entre]azadas (1as qué form -n, por ejemplo, las de los miembros de una misma
familia.) Si bien el uso habitual consiste en registrar los relatos tal cual
los proporciona e1iinformante y luego emsamblarlos crono]égicamente, si es
necesario, puede, en ocasiones, no estar de mas recordar algunas orientacio-

nes propuestas por Dollard hace ya un buen numero de afos. Las mas importan-

tes son:

1. La historia de vida de una persona debe inséftarse en la cultura

de su grupv o de su comunidad

2. Su cbnducta debe verse como respuesta a una situacion socialmente
relevante. |

3. Debe darse especial importancia a lograr un relato de vida que co-
necte J§_experiencia de la nifiez - juventud con la edad adulta de
la persona. |

4. La "situacion social" debe ser estudiada con el fin de conocer las

fuerzas y presiones sociales, que actlan sobre la persona, como
también las formas y grados de participacidn o la no participacion
social y los factékes asociados con ella.

(J. Dol]ar?. Criteria for .life history, Yale University Press, 1935,
pp. 8 - 36 '

Las bondades del estudio de casos son evidentes cuando el proposito es lograr
una variedad de informaciones, de manera detallada y profunda. Sus limitacio-
nes son, también, muy faciles de sefialar y, en gran médida, se refieren a su

bajo poder de generalizacion. Pero habria acuerdo, en este Ultimo caso, que
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el estudio de éasos puede proporcionar hipdotesis que podrian mantenerse o ve
rificarse mis alla del caso Gnico o de los pocos casos estudiados. En  esta
direccion_ se daffa, coméﬂ:tras instancias y situaciones, una conexion entre
técnicas.cua]itatiyas para la recoleccion de informaciones . niveles indivi-

duales y nicas que operan en grupos o muestras de personas para el mismo

proposito.

(Una exposicitn reciente del estudio de caos se encuentra en Robert K. Jin,

Case study research, Beverly Hills: Sage Publications Inc. 1984.)

Una historia de vida

Este ejemplo esta tomado de un éstudio sobre la cultura y problemas de la mu

jer pobladora, y la forma que toma el proceso de participacion femenino en

las organizaciones desarrolladas en barrios populares:

HISTORIA DE VIDA DE ELVIRA
Desde chica vi eso de la participacién

Yo pienso de que me haya interesado en los demas... mi mama
participaba. Iba a cantar ayudando a los demds. A pesar que siem
pres me ha gustado ayudar a los demas. Tengo .mucha voluntad pero
no me creo "capa" para todas las cosas. Por eso lo de la infancia
me motivé a sequir haciendo.. Mi mama trabajaba con las cosas que
traian a la.Iglesia y las distribuia. Hacian paquetes. Tardes en-
teras le llevaba hacer los paquetes. Yo muchas veces les iba a a-
yudar. Tenia 7 afios. Siempre que 1legabamos a la casa.mi papa le
decia que perdia- el tiempo "hueviando". El1la lo hacia para tener
algo mas. Eramos 13 personas, no alcanzaba con lo que ganaba mi
papa. Era panadero y lo unico que le daban era el.pan. Yo le ayuda
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ba a mi mama a hacer los paquetes y entregar las cosas, la gente
iba a un lugar y se les iba entregando la mercaderia Esto era en
Pelequen entre Reno y San Fernando. Mi mama trabajo mucho tiempo,
por lc menos 7 afios.

_Eramos muchos hermanos y yo una de las mayores y tenia que hacer

de mama.

Eramos muchos hermanos, no alcanzaba. No nos faltaba la comi-
da y la ropa. Era dificil. Los padres no nos hablaban. E1 hecho de
que eramos muchos siempre habia que hacer.algo. Habia que ayudarle
a mi mama para que ella puediera ir a la Iglesia. Yo hacia de ma-
ma, el @ltimo hermano lo tuve que criar yo. Yo tenia 12 afios. Mi
‘mama habia tenido 15 nifios. Estaba demasiado.mal. cuando se fue a
mejorar. No pudo ver al nifio porque nacié de cesarea.Un médico le
dijo a mi papa que tenia que llevarse al nifio. Yo tenia que cuidar
a la guagua en la noche. Habia que 1levarlo a darle pecho y yo lo
1levaba. Yo fui mama. Estuve un mes de mama.

Mi trabajo en la casa era.mucho, ayudar a lavar, ver a los mas
chicos, una duefia de casa. Mi mama. salia a comprar y teniamos que
cuidar a.los mas chicos. Teniamos que jugar adentro. de la casa, no

le gustaba que saliéramos. de la casa. Nos pegaba a correazos cuando
saliamos.

Por todas esas cosas, uno no tiene infancia.

Por todas esas cosas uno no tiene infancia,‘darle la papa, ha-
cerlos dormir, verlos que no hicieran bulla. Habia que tenerlos ca-
11ados porque mi papa tenfa que dormir y era soberbio. Tomaba mucho

.Y para que no 1legara.tarde a la casa, lo iba a buscar a .la cantina.

Era mi responsabilidad. Ver que no fuera a pelear. Lo iba a buscar
a la cantina, 1o acostaba. Yo siempre vivia con el terror que mi pa
pa anduviera tomando. Cuando me acuerdo es.muy penoso. Cuando era
ch1ca pensaba no casarme. Porque no queria que me pasara lo mismo

a m. Gracias a Dios no he tenido los prob]emas que ha tenido mi ma-
ma. Para mi hubiera sido terrible. Mi papa era demasiado mal genio
y machista.

Solo 1lequé hasta 5° ano de educacion basica.

Repeti dos afios. E1 primer afio me costd mucho aprender a leer
y-me cuesta las matematicas. El1. Cuarto y el Quinto también lo repe-
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ti, mi mama me dijo que los recursos no .daban para mas. Mi mama vi
via con el sueldo de mi papa. Yo nuncé tuve el apoyo de la fam111a
porque nunca me reforzaron. Yo no aprendi.nada, solo a leer. ' Las
-tablas no las aprendi nunca. fenia un problema, no habia preocupa-
cion de mis padres y menos de la profesora. A mi no me importaba el
estudio, iba al colegio para no tener tanto trabajo en la casa. Pre
feria ir al colegio, en el recreo jugaba y descansaba. Me acuerdo
que .mi papa me ensefiaba. Me daba puros coscachos y me gritaba, y
entonces menos me entraba. Sale a trabajar. me decia, gana tu pla-
ta. Total que ahi empecé a trabajar.

Comenzar a trabajar fue doloroso.

Yo me vine a trabajar a Santiago. No eran personas conscientes.
Era mucho trabajo, a veces me acostaba a la 1 de la mafiana y me de-
cian que me levantara a las 6 de la mafiana. Trabajé asi. En primer
Tugar le tomé odio a 1a gente. Yo tenia 13 afios. Rechacé a la gente
que tenia dinero, a la gente ricachona. No le tenia buena, los mira
ba ahi no'mas. Me ha costado.llegar a una persona como td, como 1la
hermana Carolina. A todos los miraba iguales, no tenia confianza. Te
nia verguenza cuando ti venias para aca, recelo, timidez. Pienso que
esto fue porque me miran como empleada,. cumplir con las obligaciones.

No conversaban conmigo, ningin saludo, ninguna palabra de afecto y me
sentia como esclava.

Nos vinimos a Santiago.

Andabamos muy perdidos en Santiago, nunca habia estado en el cen
tro. Nos refamos mutho con el Jaime cuando preguntabamos donde estaba
la poblacion Patria Nueva. Después trajimos todas las cosas, mi coci-
na, las camas, la cuna. LLegamos a la casa de una hermana.

Se dio la oportunidad de la toma.

En junio, llegamos en diciembre, se dido la posibilidad de 1a to-
ma. Las personas que organizaban la toma nos dijeron era necesario
que nosotros dirigiéramos. E1 hecho que Jaime puso a hablar de Tos
motivos, por qué era necesario tener un pedazo de tierra. Lo eligie-
ron que fuera representante.de nuestro grupo. Yo no hablaba mucho,
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pero siempre dije que estaba interesada. Como los dos estdbamos so.
. los, la-guagua estaba con mi mamd, teniamos mas posibilidades de

movernos y no teniamos grandes cosas. Aca ya teniamos un objetivo.

E1 Jaime quedd de presidente de la toma y yo quedé de delegada. Ahf

tuvimos 2 dias a pleno sol en Recoleta. No nos dejaban entrar. Eran
- 16 familias de Patria Nueva.

(Salomdn Magendzo y otros, "Y asi.fue creciendo..." La vida de una
“mujer pobladora, Santiago: PIIE, sin fecha.)

Discusion o reflexion grupal

La discusion, refléxién o analisis que realiza un grupo de personas, como pue
den ser todas o una parte de los usuarios de un programa.social, permite obte
ner informaciéﬁ‘referida.a una cierta situacion, ya sea en forma de consenso
o en forma de diversas posiciones frente a ella. La situacion pueden ser las
necesidades del grupo, sus'eyaluaciones sobre componentes del programa (obje
tivos, funcionamiento; resu]fados), sus formas de part{cipacién, etc. En 1a
investigacion - accidn y en la investigacion - participativa la discusion gru
pal constituye casi por definicidn una de los principa1es‘procedimientos' pa-
ra 1a recoleccion de informacion cualitativa, sea de tipo descriptivo, ev Tu

tivo o interpretativo.

E1 ejemploqgee damos mas abajo, que forma parte de un programa de educacion
comunitaria, permite ver, la utilizacién de la. discusion grupal en 1a deter
minacién de necesidades y problemas de la comunidad estudiada, opiniones so

bre las aptoridades, sobre 1a mujer, el hombre y la familia, etc.
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"Las entrev1stas grupales (237 personas pertenecientes
a 15 ovgan1zac1ones comunitarias) fueron realizadas con
Ta presencia de todos los miembros del equipo y con el
uso de técnicas sencillas de conduccidon y dinamica de
grupo de manera tal que sirviera de entrenamiemite al e-

quipo e introdujiera a la comun1dad a nuestras formas
de trabajo.

E1 esquema de Ias entrevistas grupales fue el siguien-
te: _

" Presentacion clara y grafica de nuestro trabajo:

- En esa presentacion grafica, que sirvio de base para
los carteles diseflados para las reuniones de retroa-
limentacion, se di6 énfasis a aquello que pretendia-
mos lograr, es decir, un trabajo de abajo para arri-
ba, tanto en el diagndstico como en el trabajo a rea

~Tizar en 1982.

- Asi recorrimos etapas en las cuales "engordabamos"
con la informacion dada por la comunidad, pero en las
reuniones siguientes compartiriamos con todos la vi-

sion de todos y trabajariamos.colectivamente sobre e
110.

- Asi, "enflaqueceriamos" y volveriamos a "engordar"
con nuevos dialogos, con la comunicacion y con el pro
ceso de reflexion grupal (-.. este aspecto fue de fun-
damental importancia para el crecimiento. del equipo
que por si solo tomé conciencia de las limitaciones
de l1a charla como técnica de.comunicacion. E1 mismo
equipo evalud negativamente una.primera presentacion
del trabajo a un grupo de la comunidad.y comenzd a
probar ideas mas dinamicas para las presentaciones ta
les .como la representacion del trabaju en forma de
teatro interpretada por el mismo equipo).

- Division del grupo en pequefios sub-grupos... En cada

uno de ellos se favorecido la discusion sobre las ne-
cesidades o problemas del.barrio. Cada sub-grupo era
coordinado por dos miembros del equipo.

- Panel con todo el grupo en el cual un representante

de cada.sub-grupo informaba - de.- sus conclusiones.

- Didlogo general sobre nuestro programa, los origenes

del grupo comunitario, su funcionamiento.y otros as-
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pectos de la pauta general elaborada pra la entrevis-
ta con cada grupo.

Este primer momento del diagndstico terminaba con:
a) una evaluacion global del trabajo por cada equipo

b) f1cha3e de la informacidn para su organizacion y de
volucion a la comunidad en sesiones de retroalimen
tacion " (o sea compartir, en una segunda etapa, la
la informacion global y la 1magen recog1da la prime

"ra, con el fin, entre otros, de iniciar, un proceso
de part1c1pac1on real y de reflexion sobre problemas
de su vida cotidiana)

(Mar1a Teresa Sirvent. Org. Educagao comunitaria, A ex-
periencia do Espirito Santo, Sao Fag1o Editora Brasi-
liense, 1984, pp. 91 - 92).

Informacion cuantitativa

La informacion cuantitativa esta constituida, de manera general, por datos
cuantificables en uno o mas de los diversos niveles de medicion que se re-
conocen en ciencias sociales y que, por 1o mismo, pueden ser sometidos a
tratamientos de andlisis por medio de alguna técnica estadistica (promedios,

correlaciones, etc).

En términos de fuentes y procedimientos. para su recoleccion y la informacion

cuantitativa proviene, principalmente de:

- Preguntas .de cuestionarios estructurados (entrevistas individuales).
- Escalasde actitudes
- Pruebas de inteligencia
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.- Pruebas de rendimiento
- Escalas de desarrollo psico-motriz
- Diferencias semanticas _
- Indices y escalas socioecondmicas
- Indices conductuales

- Datos estadisticos secundarios (censos, encuestas, etc.)
- Otras fuentes

Debido al hecho que todas estas técnicas se encuentran ampliamente desarrolla
das en la literatura metodo]égiéa de las ciencias sociales y del comportamien
to, aqui solo nos detendremos en la enumeracidon anterior, salvo en la exposi-
cion que sigue referida a la téchica‘Delphi, semejante a la discusion grupal
cualitativa y con usos similares: diagnostico de necesidades, evaluaciones

grupales, etc.

La técnica Delphi

Esta técnica consiste en presentar. a 1os miembros de un grupo una o mas pro-
posiciohes en forma escrita, con el fin de que, en forma anonima, su grado de
acUerdo o desacuerdo con ellés, Enseguida, en una nueva sesion se presentan
los resultados, en forma de porcentajes,y . . se les pide a los participantes
que emitan Una'segunda opinion en el mismo cuestionario utilizado anteriormen
te (identificado selo por el entrevistador) o en otro con las mismas proposi-
ciones. Luego se hace una discusion de los nuevos. resultados (razones para
sestener 1os gr&dos'de acuerdo y desacuerdo) y finalmente se pide una Ultima

opinidn a cada uno de los participantes sobre el mismo tema. La comparacion
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de los primeros y 0ltimos resultados muestra los cambios que hayan podido

producirse. En todo caso, los @ltimos resultados se toman como la opinidn

del grupo sobre ese tema.

El éjemplo que presentaremos mas abajo, puede ayudar a aclarar lo dicho. S.e
trata de un estudio para determinar la importancia que un grupo de profeso-

res le da a antecedentes cualitativos y cuantitativos en la evaluacidon edu-

cacional. Se puede observar en el cuadro N° los importantes.cambios pro-

ducidos en las opiniones de los profesores entre la primera.y la @ltima res

puesta.
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Cuadro N°

OPINIONES DE LOS PARTICIPANTES SOBRE CUATRO AFIRMACIONES
RELACIONADAS CON LA NECESIDAD DE TENER ANTECEDENTES
CUANTITATIVOS PARA LAS EVALUACIONES EDUCACIONALES

' (EN PORCENTAJES)

Opinién inicial 1/ ‘t Opinion final_1/

Afirmaciones sobre las cuales
se pide la opinidn de los parti-
cipantes (34 casos en la
opinion inicial y 25 en la
tinal)

opJande ag
05139pu|
opianiesap
uj
odue|qu3l
opiande aQ
05133pu|
opiandesap
u3

|

— Hay veces que los datos
que proporcionan los pro-
fesores o las escuelas (en
los .formularios estadisti-
cos que se llenan una o
mas veces en el ano) estan .
malos o falsificados 76 3 18 3 100

— Es preferible tener datos
subjetivos en vez de datos
objetivos cuya recoleccidon
tome demasiado tiempo . 82 3 12 3 64 36

— Los datos de un solo ‘‘ca-
50" aungue incluya carac-
teristicas precisas y parez-
ca representativo, no se
pueden considerar como
datos realmente objetivos
para evaluar a7 21 29 3 80 20

- Es muy dificil, por el mo-
mento, tener una buena
medida de la calidad del
profesor (cuyos efectos se
‘puedan observar en el ren- -
dimiento de los alumnos) 35 6 56 3 56 L} 40

T

(Tomado dg Ernesto Schiefe]bein, "Identificacién de la informacién necesaria

para evaluar: ¢Cuantitativa o cualitativa?", Revista de Tecnologia Educativa,

vol. 7, N° 1, 1981, p. 62).
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CAPITULO 15: ANALISIS CUALITATIVO.

Desde luego, este anilisis se refiere a datos cualitativos, es decir, expre-
sados o/y recogidos en palabras y no en numeros. A diferencia de 1o que sutg
de en la investigacion cuantitativa donde el término analisis tiene una sig-~
nificacion aceptada y remite, a su vez, a téénicas especificas para cumplir
tal funcién,.cuando se aborda el analisis cualitativo entramos en un campo
escasamente codificado y en eTqﬁzexisten diversas ﬁroposiciones de procedi-
mientos para el manejo .de la iﬁformacién recogida. De ahi, entonces, que nues
tra exposiéién, mas aun que en el capitulo anterior, se mantendran a nivel in

formativo con la recomendacion de recurrir a las fuentes que vayamos citando

en el texto.

En el analisis cualitativo podemos distinguir los siguientes temas principa-
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les: 1) categorizacidn y codificacidn, 2)elaboracion de formatos, 3) tipica

cién y dasificacion; y 4) determinacion de conexiones.

Categor1zac1on y codificacion

En términos generales, la investigacidn cualitativa se caracteriza por . la
gran cantidad de informaciones que recoge, proveniente, en muchos casos, de
varias fuentes: observaciones, entrevistas en profundidad, preguntas abier-
tas de cuestionarios, etc. Todo hace dificil sino imposible proceder di-
rectamente a etapas de analisis e interpretaciones de los datos que son los
que en definitiva justifican toda investigacion, cualquiera que sea su na-
turaleza. De ahi también la necesidad de reducir a formas manejables la in
formacion recogida. La solucion comin a este problema consiste en agrupar seg
mentos de informacion similar en categorias cada una de las cuales recibe un

simbolo de identificacion 1lamado codigo.

a) La razdn principal, para colocar la categorizacion y codificacion dentro
del proceso de analisis, puede encontrarse en las funciones que, dentro de

la investigacion cualitativa, se han sefialado a estas tareas

1. Reducir la gran cantidad de datos a un nimero menor de unidades
analiticas.
2. Introducir al investigador al analisis durante la recoleccion

de los datos de tal modo que la recoleccidon.posterior de otros
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datos puede foco]izarse mejor.

Ayudar al investigador a construir un mapa cognitivo o esquema
en desarro]]o que le permita comprender lo que. esta sucediendo.
Si varios investigadores se preocupan de estudiar casos indivi-
dda]es, dentro de un mismo proyecto, la categorizacion y codi-

ficacidn deberia permitirles abordar temas (estructuras, proce

f
S0S) comunes.

(Matthew B. Miles and A. Michael Huberman, Qualitative date analysis,

Beverly Hills: Sage Publications, 1984, p. 68).

Las categorias o sistemas de codificacion pueden ser establecido antes de re
coger la informacién, basad:. en los temas o areas que se han priorizado den-
tro del estudio o de acuerdo con el enfoque tedrico que 1o guid, o bien ese
codigo puede establecerse una vez que se dispone de la informacion. El sim-
bolo o cddigo, a su vez, puede ser una letra, la abreviacion de un término o
cualquier otro sign6 que separe las diversas'categorias. Supongamos para es-

ta Ultima forma que el investigador al revisar sus notas se encuentra con el

.siguiente trozo de una entrevista:

" Una vecina me contd de este programa y como y
hacia tiempo tenia deseos de reunirme con perso-
nas que tuvieran problemas como los mios para ver
como resolvernos 0, por lo menos, para tener al-
guien con quién conversar, me aver1gUe que d1as
funcionaban ustedes y asi me vine hasta aca"

Mot /Per.

En casos como éste, la categoria central apropiada seria la de "motivacion"
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y el codigo "mot.".que iria frente al segmento respectivo de la entrevista
(como se muestra a;riba). Como,'por otro lado, en el texto se alude a 1la
forma en 1a cual la persona interesada tuvo conocimiento del programa y si
este dato fueré de interés en 1a investigacion, podria‘ utilizarse Ta cate

goria "canal personal”, con el codigo Pes.

Ya sea que el sistema de categorias o cddigo, en general, haya sido pre-es-
tablecido o haya sido desarrollado durante o al final de la recoleccion de
informacion, es necesario una definicion clara y concisa de cada una de las

categorias a utilizar. Asi por Motivacidn: cualquiera. expresion de interés,

atraccién_o causalidad que el
sujeto le atribuye a su modo de

actuar.

La categorizacién-y.codificacién de textos, ﬁroposiciones y palabras conteni
das en 1a‘informacién'cualjtatiVa es caracteristica de cada estudio realiza-
do. Sin embargo, se han propuesto algunos esquemas que pﬁeden ayudar a Tlos
investigadores a elaborar categorias, en forma total o parcial. A este tipo

de esquemas corresponde el propuesto por Bogdan y Biklen con esta estructura:

Lugar/contexto: informacion general sobre el medio ambiente.
2. Definicion de la situacion: formas como las personas definen
las distintas situaciones en las cuales:se ven involucradas
3. Perspectivas: modos generales de pensar, orientaciones genera-
les.

4. Modos de penéar sobre la gente y los objetivos:. (en forma mas
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especifica que 3).

Procesos: secuencias, flujos, cambios en el tiempo.
Actividades: conductas que ocurren regularmente.

Eventos: actividades especificas. '

Estrategias: modos de hacer las cosas.

Relaciones y estructura social: modos informales de relacion.
Métodos: sucesos que le interesan al investigador desde el pun

to de vista tedrico/metodologico.

Bogdan and S.K. Biklen, Qualitative research in education, Bos
Allyn and Bacon, 1982).

ala cod1f1cac1on de la informacion que se recoge en preguntas

abiertas contenidas en guias de entrevista o en cuestionarios, puede ser -

til recordar

los requisites para un buen sistema de clasificacidn .. es-

tablecidos por La?arsfeld' y resumides en estos cuatro puntos (cita textual):

1.

Articulacion. La clasificacion debe. proceder en

pasos desde 1o general a lo especifico de tal ma
nera que el material puede ser examinado ya sea

en términos de categorias detalladas o en agru-

paciones mayores, de acuerdo con la forma que sea
mas apropiada para un proposito dado.

Correccion 16gica: En un conjunto articulado de
categorias, en todo nivel deben cumplirse 1los
principios de exhaustividad y exclusividad.

Adaptacion a la estructura de 1a situacion. La
clasificacion debe estar basada en un esquema com
prensivo de la situacion como un todo: el esquema
debe contener los principales elementos y proce-
sos de la situacion que sean 1mportantes de dis-
tinguir para propositos de comprension, prediccion

o toma de decisiones.

Adaptacion al marco de referencia del respondien-
te. La clasificacion debe tan claramente como sea
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posible”1a definicion que el propio respondiente
da de su situacion: su foco de atencidn, sus ca-
tegorias de pensamiento.

(Paul F. Lazarsfeld, Some principles of clasification
in social research",-en el ribro del mismo autor Qua-
Titative analysis;Historical and critical essays, Bos
ton: ATTyn and Bacon, 1972, 225 - 240, se dan ejem —
plos en cada uno de los criterios transcritos).

Elaboracion de formatos.

Con este nombre nos referimos aqui a una operacion del analisis cualitativo
equivalente a Ta elaboracion de cuadros en el anadlisis cuantitativo . En am-
bos casos se trata de sintetizar la informacion del caso, pero en el primero,
la informacion de-entrada esta constituida pdr trozos de textos, proposicio-

nes, frases, nombres de personas, grupos, etc. En la exposicion de esta sec-

cion sequiremos el tratamiento y algunos ejemplos dados por Miles y Huberman

(op. cit, 1984).

Los formatos mas usados son las matrices de datos y las representaciones gra

ficas.

Matrices Existen muchos tipos de matrices, en verdad tantas como
sean las necesidades y la imaginacion del investigador. En un nivel
genefa1 po&emos nombrar matrices acumulativas (compuesta por indica-
dores de un mismo aspecto.o situacion), temporales (que registran

etapas de un proceso o ubicacion en el tiempo de personas o situa-
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ciones) de roles, de conglomerados conceptuales (datos que puedander i-

varse de una misma teorfa o tienen algiin tipo de coherencia); etc.

Ejémp]o de matriz acumulativa (Checklis matrix)

Se trata aqui de tener una representacidn integrada de diversos trozos de in
formacion referida al estado de preparacion de profesores y administradores
antes de la introduccion de una innovacion educativa, en una investigacion cua

Titativa sobre el mejoramiento de 145 escuelas de Estados Unidos.

Cada fila de 1a matriz contiene dimensiones de "preparacidon previa"; en las
columnas se indican 1os grupos de adoptantes de la innovacion; finalmente, en

las casillas se dan ejemplificaciewes de los indicadores de las dimensiones es

tablecidas.
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Cuadro N°

Matriz acumulativa: indicadores de preparacion

Adeptantes.

Dimensiones

Primeros adept. (n=2)

Ultimos adapt. (n=6)

Interés

Adecuado - Ideal:

"Yo estaba interesado"

Inadecuado - Adecuado'

"No tenia eleccidon”

"Por qué no?"

Comprension

Ausente:

"Yo no sabia 1o que estaba pa-
sando".

"Todo eso era muy confuso"

Ausente - Inadecuado

"Yo no sabiaéaué se .
trataba".
"Incomprensible".

Materiales

Ausente

"Nada estaba listo"

"Todo tenia que hacerlo yo
mismo" .

Ideal: ‘
"Todo esta listo".

Entrenamiento

Inadecuado:

"Debi tener mas entrenamiento".
"S61o sabian 1o que ellos mismos
habian hecho".

Inadecuado:

"Corto y extenuante".
"Mejor lo hubiere pensa-
do antes de comenzar. Fun

ciong!

Habilidades

Inadecuado:

"Solo tenia lo basicor,

Minimamente adecuado

"Suficiente para comenzar.

( Miles and Huberman, op. cit. p. 97, reproduccion parcial del cuadro 13a).

comparar

En la matriz presentada es posible”cada grupo en todas Tas dimensiones o compa

rar los dos. grupos, en este caso, en cada dimensidn; etc. La idea central del

analisis es encontrar caracteristicas o temas especificos, indicativos de 1la

situacion estudiada y de sus variaciones.
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Tipificacion y clasificacion compuesta

Como 1o indica el primer término del subtitulo, la tarea del analisis consis-
te en encontrar tipos de personas, grupos, procesos o‘situaciones en base a
las observaciones hechas o, en general, a la informacién recogida en regis -
tros, notas de campos, entrevistas en profundidad, etc. En el analisis cda -
litativo esta funcion debe realizarse inductivamente, es decir, a partir del

material mismo y sin recurrir a esquemas pre-establecidos.

En las investigaciones que se guien preferentemente por enfoques etnograficos
se presta especial atencion a las caracteristicasque apareceren el lenguaje de
las personas, a las formas (tipos) con los cuales "construyen" su experiencia
cotidiana. En la sala de clases, es comin encontrar la tipificacion de "bue--

nos" y "malos alumnos", para dar un ejemplo sencillo.

E1 propdsito basico de encontrar tipos en una cierta situacién consiste en
describir. Sin embargo, esta tarea es mas bien dificil y apela a las condicio

nes de experiencia y creatividad que pueda tener el investigador.

Los diversos tipos que el investigador pueda encontrar en sus datos constitu-
yen una tipo]égia o clasificacion significativa, que surge, como dijimos, in-
ductivamente o identificada nétura]mente por los miembros de un grupo. Cuan-

do se dispone de dos clasificaciones puede ser conveniente hacer un cruzamien

to de ellas con lo cual se tiene una clasificacion compuestade dos dimensio-
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nes de tal modo que las categorias que se definen por la convergencia de las

categorias mas sencillas pueden definir tipos complejos.

Para ilustrar lo anterior, supongamos que el investigador ha clasificado a

los profesores de una cierta escuela en "pedagdgicamente responsables" y "sin

responsabilidad pedagbgica". Por otro lado, también puede clasificarlos, fren
te a alumnos que tienen probfemas de aprendizaje, como "sensitivos" y "autori
tarios". Con estas dos dimensiones y sus respectivas categorias podria formar
una nueva ciasificacién cdmpuesta y obtener cuatro tipos de maestros (Cuadro
N° )

Cuadro N°

Tipologia demaestros seglin dos dimensiones de

clasificacion
Responsables No responsables
Sensitivos (ayudar "Maestros consejeros" "Maestros evasivos"
a los nifios).
Autoritarios (cas- "Maestros tradicionales" | "Maestros insensibles'
tigar a los nifos) - ;
i
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Determinacién de conexiones (linkage analysis)

Esta tarea corresponde a la determinacion de asociaciones y correlaciones en
el andlisis cuantitativo. Fundamentalmente pretende encontrar conexiones (1in

kages) ent?e procesos y entre procesos y resultados.

Supongamos que después de haber estado sometido a un programa de entrenamien
to, la evaluacion correspondiente 1leva a distinguir los siguientes cambios o
resultados entre los participantes: a) en conocimiento; b) en actitudes;

c) en conductas y d) en habilidades. Por otro lado, la informaciéh-recogida

en entrevistas en profundidad, en conversaciones informales, etc. permitg%ﬁgr
tos procesos y su relacion con los resultados encontrados: 1)"cambié de opi-
nion al discutir las materias-con mis compafieros"; 2) " las clases me ensefia-
ron mucho"; .3) "yo antes no le daba importancia a estas cosas". (EjempléS de
procesos conectados con los cambios).La referencia de los dos tipos de infor-

maciones a cada uno de los participantes, podria llevar a establecer el si-

guiente cuadro de procesos - resultados:

Cuadro N°

Conexiones entre procesos y resultados

Procesos - - Resultados

. ' "Conoc. Actitudes Conductuales | Habilidades
Interaccion (1) | 5 personas 5 personas
Aprendizaje (2) | 10 personag 8 personas
Sensibilizacion (3) . 6‘personas
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Segin el cuadro, los procesos de interaccion y de sensibilizacién estarian
principalmente relacionados con la modificacién de actitudes; los de apren-
dizaje en el aula con los conocimientos y las habilidades y 1a modificacidn

de las conductas con los procesos de sensibilizacion.

Acerca de la difilcultad del andlisis de conexiones, Patton dice lo siguien-

te:

"Es importante tener presente cuando uno esti
batallando por encontrar el lenguaje apropia-
do para referirnos a formas, temas y procesos
que no existe en absoluto una manera correcta
de expresar 10 que emerge del andlisis. Solo

hay maneras mas o menos tiles de decir 1o
que revelan los datos.

La identificacion y conceptualizacion de 'los
resultados e impactos del programa puede ser
un proceso inductivo o un proceso 16gico. In-
ductivamente, el evaluador-analista busca cam
bios en los participantes, expresiones de cam
bio, ideologia del programa sobre resultadose
impactos y las formas en los cuales la gente
del programa hace distinciones entre "aquellos
que estan alcanzando resultados" y "aquellos
que no"... Cambios como "crecimiento personal”,
"aumento de la conciencia" y "auto-comprension"
son dificiles de operacionalizar y estandarizar.
Esto es, precisamente, la razdon de usar métodos
cualitativos para evaluar tales resultados"

(Patton, op. cit. p. 322)
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CAPITULO 16: ANALISIS CUANTITATIVO.

En la investigacion cuantitativa se entiende por analisis el tratamiento es-
tad{stico de los datos con el fin de establecer diversas formas de estructu-
racion. Estas esﬁrutturaciones se expresan,en su mayoria, en}términos numéri
coS y pueden refefirse a una o mas variables contenidas en la informacidn
(distribuciones de frecuencié, promedios, correlaciones, etc). Los resulta-
dos obtenidos constituyen la base de la explicacién o de la interpretacidn
correspondiente,; que es aplicacion de la teorfa o marco conceptual utiliza-

do en la determinacion de los objetivos de la investigacion.

En la evaluacidon de programas, el andlisis toma una o mds de estas cinco ta-

reas principales:
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1. Andlisis descriptivo.
2. Determinacidn.de diferencias significativas: efectividad del programa.
3.  Determinaci6n de asociaciones y correlaciones entre variables de eva-
luacién, |
4. Determinacion de efectos diferenciales sobre resultados instrumentales

o finales del programa.

5. Determinaci6n de nexos causales.

En la exposicion que haremos'dél tratamiento metodoldgico de esas tareas nos
limitaremos a sefialar formas y ejemplo§ de aplicacién de algunas técnicas, sin
detenernos en la caracterizacion y desarrollo de ellas 1o cual puede hacerse
en textos de jnvestigacidn en ciencias sociales de mayor o menor nivel de pro
fundizécidn segin las ﬁecesidades del investigador (para estos propdsitos se

puede consultar algunos de estos Tibros: Norman H. Nie et als.,Statistical packa

ge for the social sciences (SPSS), New York: Mc Graw-Hill, 1975; Hubert M.

Blalock, Social Statistics, Tokyo: Mc‘Graw—Hiil Kogakuscha, 2nd. edition 1972;

G. Briones, Métodos y técnicas de investigacion para la ciencias sociales,

México: Trillas, 1982).

1. Andlisis descriptivo

Desde luego, el término descriptivo se refiere aqui a expresiones estadisti-
cas que permiten caracterizar en forma cuantitativa a los usuarios del progra

ma y al personal técnico, especialmente en 1o que se refiere directamente a
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sus propiedades antes, durante y después del funcionamiento del programa
(1a" comparacidn de variables incluidas en los objetivos del programa es

el centro del andlisis de la efectividad que expondremos luego).

De manera general podemos decir que la descripcion se centraen las diver-
sas formas en los cuales los ausuarios y el personal técnico interviene en
los procesos de mantenimiento del programa (asistencia, participacidn, etc.)

y en los procesos de innovacién (uso de recursos instrumentales, reacciones

al programa, etc.)
En los dos cuadros que siguen queremos dar una ejemplificacion del uso del
analisis descriptivo utilizado en la evaluacibn

Cuadro N°

Opinién sobre la importancia de ACPO en com-
paracion a otras instituciones

Opinién , Frecuencia Porcentaje
- ACPO no ha sido
‘importante . 54 9

- ACPO ha sido me
nos importante. 66 11 .

- ACPO ha sido i-
gual de importan

te ‘ 109 18
- ACPO ha sido mis . |
importante : 276 46
- ACPO ha sido la
Gnica ‘ 96 : 16
Total =~ 601 - 100 %
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Indice de uso de las cartillas por parte de las familias

campesinas

Porcentaje

runtaje Frecuencia Porcentaje acumilado
0-3 199 33.0 33.0
4-7 . 11 1.8 341.8
8-11 28 ) 4.8 39.4
12-15 43 7.2 46.6
16-19 97 18.2 62.8
20-23 111 18.4 81.2
24-27 . 68 11.4 92.6
28-31 44 7.4 100.0

N = 601 (100%)

Con el fin de presentar una descripcifén del uso de las cartillas, las familias
fueron.clasificadas en-las:cinco categorias siguientes:

No usuarios (0-3 puntos). E1 33% de las familias no conocian las cartillas,
no hébian utilizado ninguna de las ocho carti]las, 0 tan solo una.

Usuarijos bajos (4-11 puntos). E1 6% de las familias utilizaba dos o tres car

tillas e indicaba una o dos razanes para su uso.

Usuarios promedios - (12-19 puntos). E1 23% de las familias utilizaba tres a

cinco cartillas e indicaba tres o cuatro razones para su uso.

Usuarios altos (28-31) puntos). E1 7% de las familias utilizaba siete u ocho

cartillas e indicaba siete razones para su uso. (ACPO, op. cit.)

Diferencias signifi@ativas; Efectividad del programa.

Cuando l1a evaluaci6n de un programa o su validacién permite el uso de un dise
Ao experimental con un grupo de control y otro expefimental, formados al azar,

el efecto posible del programa sobre sus usuarios se determina por la compa -
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racion de las mediciones "después" de ambos grupos ya sea mediante la prue-

ba de significacion "t" de Student o el analisis de la varianza (cdlculo de

la estadistica F).

Para dar una breve ilustracion del segundo procedimiento, supongamos un gru

po experimental de 20 nifios de 1 a 3 afios a los cuales se les aplica un pro

grama de estimulacidon temprana y otro grupo de control, también de nifios,

ambos formados al azar, que - sometido al programa. Después de terminado el

tratamiento, 10s puntajes en la escala o prueba de desarrollo psico-motriz

utilizado (Denver, Mc Carthy u otro)delos nifios del grupo experimental y de
ue

: e s s . 9 .
control se sometemal andlisis de la varianza“se expresa en la conocida for-

ma tipica del cuadro siguiente:

_ Cuadro N°
Analisis de la varianza entre los grupos experimental y de
. control

Fﬁente de variacion | Suma de cuadra- | Grados de] Meaias ‘

: dos libertad | cuadraticas Valor de F
Entre grupos SCE k -1 SCE/k- 1 = V1

_ F o= V1

Dentro de los grupos SCD n -k SCD/n- k = V2 v

. _ 2

. se
La prueba se realiza asi: 1) Se fija el nivel de significacidon que“acepta:

habitualmente el 1% o el 5%; 2) Se busca en la tabla el valor que corres-
ponde al nivel de éignificacién elegido y a 1os grados de 1ibertad de ambas
medias cuadriticas. Este valor se compara con el valor F. obtenido con los

datos del problema. Si este valor real es mayor que el de la tabla, se acep
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ta que existe diterencia significativa entre los puntajes de los grupos (o
sea, en nuestro caso, que el programa es efectivo); si sucede lo contrario,

es decir, si es menor que el valor de la tabla, no existe diferencia sig-

nificativa (el programa no es efectivo).

La comparacion de ]o§ valores "después" (post-test) puede hacerse en la for-

ma descrita solo si la diferencia entre. el promedio de las mediciones "antes"
(pre - test) .entre Tos grupo experiemental y de control no es estadisticamen
te significativa, 10 cual puede verificarse con el uso de la prueba "t". Otra
situacién diferente se presenta cuando en vez de tener un grupo de - control
formado al azar,.solo se dispone de un grupo de comparacion, o sea, cuando

en la eva]uaciéh'p Validacién del programa hemos utilizado un disefo cuasi--
experimental con esa caracteristica. (Ver ejemplo en capitulo sobre disefios

de validacion). En tal caso, la técnica adecuada para establecer la efectivi-

dad por comparacion de resultados es el andlisis de covarianza.

E1 andlisis de covarianza permite controlar las diferencias iniciales de dos
grupos mediante la igualacion de ellos en una o dos variables que podrian es
tar relacionadas con tales diferencias (por.ejemplo, la condicion socioeco-
némiéa en el ejemplo anterior). Por esta razon, también esta técnica debe u-
tilizarse en disefios experimentales con dos grupos cuando 1a diferencia en-

tre las mediciones "antes" {mediciones de entrada) son estadisticamente sig-

nificativas.
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Asociaciones y correlaciones

et = ]

La determinacion de asociacionés y correlaciones entre muy diversas variables
de evaluacion es uha tarea presente en la investigacién evaluativa y, muy en
especia1, aquella dirigida a las relaciones que pueden darse entre: caracte-
risticas de los componentes dei programa y sus resultados. Aqui vamos a ilus

trar solo algunas situaciones tipicas en los cuales, por otro lado, se utilj

zan técnicas -estadisticas diversas,

Supongamos un programa de transferencia de tecnologia aplicado a campesinos.
E1 evaluador dessa Qer si existe alguna asociacion entre los niveles de lo-
gro, medidos por una escala de conocimientos, actitudes y conductas, y la

calificacion de los monitores. Uno de Tos cuadros de andlisis muestra estos

resul tados:

Calificacién del monitor

Alta Baja
Nivel de . Alto 60 45
logro -
Bajo 40 55
100% 100%

Las cifras indican que existe una asociacion entre el logro de los usuarios
y la calificacidn del monitor encargado de hacer la tranferencia de tecnolo-
gia: 60% de aquellas personas que han tenido un monitor con mayor califica -

cién ha tenido niveles alto de Togro y solo el 45% de aquellos que trabaja -
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ron con monitores de menor calificacion. La misma asociacidn podria expresar

se por algln coeficiente, como podria.ser Q o phi.

La anterior asociacion podria especificarse en el -sentido de ver si la cali-
ficacion citada en conjunto con otra caracteristica de los usuarios, por e-
jemplo, su escolaridad, se asocian para actuar sobre los niveles de logro.

E1 cuadro de constatacion podria tener esta forma que indica la interaccién

positiva de las dos variables:

Escolaridad de .10s usuarios

1 Hasta 3° primaria 4° primaria y mas
| Calificaci6n monitor: Calificacion monitor:
Alta Baja Alta  Baja
Nivel de Alto - 75 63 52 30
. logro A :
: Bajo 25 37 48 70
i 100% 100% 100% 100% |

Si para el mismo grupo de usuarios se dispusiera de ésca]as que le asignaran
puntaje al uso de cartillas, al numero de consultas técnicas hechas al moni-
tor o al tiempo ded1cado a escuchar las audiciones de una radio a través de
los cuales se trasm1t1era informacién sobre tecnologia campesina (ejemplo
ACPO), entonces el analista podria establecer correlaciones con los resulta-
dos obtenidos en‘una escala de logros, mediante el coeficiente de correlacidn

de Pearson (r). Los valores aparecerian en esta forma:
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- correlacidn entre el uso de cartillas

y el logro _ ‘ : r = 0,38
—'correlacién con el nimero de consul-

tas técnicas :or = 0,32
- correlacion con el uso de la radio :r = 0,3

Cifras como esas indicarian que la correlacién con el objetivo de logro de
las tres variables consideradas es similar. En forma respectiva, cada una de

ellas explica el 14, el 10.y el 12% de la varianza del logro (r2).

E1 analisis de co}relaciones podria ejemb]ificarse de miltiples formas, tan
to por la ép]icacién a objetivos intermedios o finales como por el tipo de
variables uti]izadas:'de contexto, recursos, funcionamiento, caracteristicas
del grupo técnico, caracteristicas de los usuarios, etc. Solo para presentar
una técnica mas sofisticada queremos agregar que Si- se consideran varios in-
dicadores de las variables independientes (del programa, en sentido extricto)
y varios indicaddrés de resultados, podria, si fuera Gtil, buscarse correla-
ciones entre sub-conjuntos de los primeros con sub-conjuntos de los segundos
mediante el uso de la correlacidén candnica y de la regresion miltiple multi-
variada (para el desarrollo de estas técnicas se puede consultar a William

W. Cooley and Paul R. Lohnes, Multivariate data analysis, New York: Wiley

and Sons, 1971; Fred N. Kerlinger and Elazar J. Pedhazur, Multiple regression

in behavioral research, New York: Holt, Rinehart and Winston, 1973) o
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Efectos diferenciales

Con estos términos nos referimos a la determinacion que sobre algin tipo de
resultados (conocimientos, actitudes, nivel de ingreso, etc). tiene cada una
de un conjunto de variables independientes, vale decir, caracteristicas - de

los diversos componentes del programa .y de 1os usuarios.

Supongamos que estamos evaluando. la eficiencia interna de un sistema educacio
nal regional representado por las escuelas del nivel basico. La eficiencia se
medira por las respectivas tasas de desercidn y se desea saber de qué manera

influyen sobre ellas los siguientes factores:

- Xq = nivel socioeconémico de la escuela (proporcion de padres con
bajos salarios)

- X, = costo unitario de funcionamiento por alumno
- X3 = tamafio de la escuela
- Xa = calidad del profesor (nivel de escolaridad)

La técnica adecuada para este problema es el andlisis de regresion miltiple;
y en el caso del ejemplo, el calculo debe hacerse con "ponderaciones betas"

pues Tas variables estdn medidas en diferentes escalas. Podria, segin los

datos obtenerse una ecuacion de esta forma:

Y = - 0,56X1 - 0,37X2 - 0,03X3 - 0,09X4

La mayor incidencia en.las tasas de desercidén la tendria el nivel socioecond
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mico de la escuela, seguido por el costo unitario de funcionamiento.

Determinacion de nexos causales

La determinacidén de nexos causales Se usa en evaluciones explicativas que pre
tenden mostrar como se entrelaza un conjunto de variables independientes para

influir en otra variable dependiente que corresponde a un estado o situacion

~definida en los objetivos del programa. Para tales propésitoé se propone un

"modelo cauSa]” qué ordena en conexiones supuestas por el investigador las va
riables del caso; el ané1isi§ de senderos (path analysis) permite calcular sws
contribuciones diferenciales mediante los vé]ores de sus coeficientes en las
ecuaciones resueltas con los datosrdel problema. Un ejemplo estaria dado por

este diagrama:
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escolaridad

curso de capacitacion
experiencia

otupacién

ingreso

variables no incluidas en el modelo







