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PERSPECTIVAS CONCEPTUALES PARA LA EVALUACION DE
PROGRAMAS EDUCATIVOS

Introduccion

Las cuatro décadas que nos anteceden,
han sido testigo del avance, consolidacién y
expansion de la disciplina de la Evaluacién.
Para quienes por afnos trabajamos en la eva-
luacién de los aprendizajes en el nivel uni-
versitario, hemos visto con asombro, como la
disciplina ha sufrido cambios o crisis que
siempre han generado el debate. Cambios
ideologicos, ontolégicos, epistemologicos y
metodolégicos. Por ejemplo, la medicién
educativa por ella misma, no podria lograr
mucho si no se articula a otros procesos so-
ciales mucho mis complejos que la toma de
decisiones curriculares. Y aqui asumo que la
Evaluacién tiene una funcién social cada dia
mas importante.

Esta revision bibliogrifica ha permitido
reconocer aquellas cuestiones nodales, de ac-
tualidad en el campo de la evaluacion y que
interesan a quienes de uno u otro modo esta-
mos relacionados con la evaluacion de progra-
mas de caricter educativo.

Un trabajo de esta naturaleza no seria
posible iniciarlo si no hay una revisién cons-
ciente de las posiciones paradigmiticas y no
se comprende cémo sus implicaciones pueden
o no favorecer la evaluacién de un programa.

De ese modo fue posible una mejor
comprensién de la teoria que da cuerpo a la
disciplina, esto permiti6é adentrarme en uno de
los debates mas fuertes, que los mismos auto-
res consideran que serdn otras generaciones
las que se encargarin de este dilema, me re-
fiero al debate de los métodos cualitativos y
cuantitativos.

Leda Badilla Chavarria

Lo anterior permitié llegar a las tenden-
cias evaluativas que interesan, en el escenario
de Ia posmodernidad, considerando temas co-
mo el valor de los significados y el poder, y
aquellos elementos que tendrin implicaciones
en la evaluacién de un programa de naturale-
za educativa.

El empoderamiento como traducciéon de
la palabra inglesa "empowerment" es un pro-
ceso transformativo y autodeterminativo. Esta
corriente autodeterminativa, se ha utilizado en
la planificaciéon de género y ha surgido tam-
bién como una tendencia en el campo de la
evaluacién. La inclusién de la evaluacion basa-
da en necesidades, lo ha sido porque es un
enfoque alternativo que toma las previsiones
necesarias con respecto al método.

El proposito de este trabajo es lograr un
acercamiento al estado del arte en el campo
de la Evaluacién penetrando en aquellas cues-
tiones nodales que puedan conducir a la eva-
luacién de un programa educativo.

Los temas tratados incluyen: las posicio-
nes paradigmaticas; los propdsitos de la eva-
luacién y teoria educativa; el debate metodo-
légico en evaluacion; enfoques en la evalua-
cion de programas educativos con enfoque de
género y una sintesis.

Las posiciones paradigmaticas

Se reconoce que a finales del Siglo XIX y
principios del Siglo XX, la Psicologia traté de
hacer cientifica la medicién individual al abor-
dar la capacidad intelectual, el logro académi-
co, las aptitudes, las actitudes y la personali-
dad, entre otras. Todos los esfuerzos se cen-
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traron en construir una ciencia de la medicion.
Esfuerzos que se incrementaron sistematica y
cuantitativamente hasta establecer el campo
denominado "Psicometria" (Guthrie, 1991).

En 1942, en los Estados Unidos de Norte
América Ralph Tyler, dio inicio a una serie de
investigaciones, escritos y posiciones en el
campo de la evaluacién. Cabe destacar la po-
sicion de Weiss (1990) quien centra su plan-
teamiento en la medicién y los disenos cuanti-
tativos de la evaluacidén, pero a la vez caracte-
riza a la Evaluacidén como un acto politico
(Lincoln, 1994).

El mayor logro de Tyler y quienes siguie-
ron desempefidndose en el campo es el haber
consolidado un grupo profesional, crear un
espacio amplio llamado "evaluacidén de pro-
gramas" y desarrollar una actividad vigorosa
con especial énfasis en disefios de investiga-
cion, andlisis de datos y sobre todo la impor-
tancia, en ese momento, de consolidar una es-
tructura teorica.

La estructura inicial de la Evaluacion fue
expresada como modelos de evaluacidn, éstos
guiaron a los y las evaluadoras para determi-
nar el mérito o valor de lo que estaba siendo
evaluado (House, 1994).

Algunos modelos se centraron en la con-
secucidén de metas, en el anilisis de sistemas,
en la toma de decisiones, la acreditacion entre
otros.

En la actualidad, la Evaluacién, brinda
informacién para tomar decisiones de cuatro
tipos: para el desarrollo de politicas, para el
desarrollo de programas, para el seguimiento
de programas y para los mismos programas o
politicas de evaluacidon (Chelimsky, 1994). En
el desarrollo de politicas, se hace referencia a
aquellas decisiones que van desde necesida-
des de evaluacién hasta la formulacion de en-
foques especificos para abordar casi cualquier
problema publico. El evaluador aporta la me-
jor informacion existente respecto al proble-
ma, lo que se conoce y desconoce de él, para
que la estrategia sea efectiva. Aqui se estudian
las dimensiones del problema: lo significativo,
lo factible, las soluciones y los costos.

El desarrollo de programas, enfatiza el
disefio de un programa. Se estudian los su-
puestos del programa, con todas sus partes,
los planes para llenar vacios importantes en el
conocimiento del programa, su ejecucién o

efectividad. El evaluador disena las evaluacio-
nes de modo que se reconozcan las dreas criti-
cas y se valore el progreso del programa.

El seguimiento del programa comprende
basicamente las fuentes de datos, y los siste-
mas de informacién. El evaluador da segui-
miento al desarrollo o disminucién del proble-
ma, o a su trato especifico, examina indicado-
res, trabaja con otros factores. Los sistemas de
seguimiento producen datos de tal calidad e
integridad que ayudan a valorar el problema o
programa.

Al programa o politica de evaluacién por
lo general lo influyen las personas que toman
decisiones. Sus intereses determinan muchas
veces la clase de evaluaciones que deben ha-
cerse. En este caso se recomienda la utiliza-
cidén de métodos variados.

Chelimsky (1994) nos advierte de las co-
sas dificiles que enfrentan los evaluadores, por
ejemplo el tratar de valorar un programa cuan-
do no hay investigacién basica suficiente o
cuando los recursos no permiten conducir el
trabajo.

Por su parte, Guba y Lincoln (1989) de-
terminan cuatro generaciones en el contexto
histérico de la Evaluacion.

La primera generacién, o de la medicion.
Se refiere a la medicién de atributos que de-
terminan lo que los estudiantes han domina-
do, respecto a cursos o materias a los cuales
ellos fueron expuestos. La informacién que se
colecta estd muy ligada a la elaboracién de
instrumentos de medicidn.

La segunda generacién, o de la descrip-
cién, cuyo objetivo fueron los estudiantes co-
mo objetos de evaluacién. Se describen patro-
nes de fortalezas y debilidades de los estu-
diantes con respecto a objetivos. Esta genera-
cién se centrd en como evaluar programas,
materiales y tratamientos en general.

La tercera generacion, o del juicio, dirige
la Evaluacién hacia juicios sobre el mérito del
evaluado. El evaluador asume el rol de juez.

Los autores citados consideran que en
estas tres generaciones se suscité una ten-
dencia hacia el control, un fracaso para po-
der adaptarse al pluralismo de valores y un
compromiso con el paradigma clasico de in-
vestigacion.

La cuarta generacién es una forma de
evaluacién donde las preocupaciones y temas
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de los interesados, sirven para determinar la
informacién que se necesita. Metodologica-
mente se inscribe dentro de un paradigma que
estos autores llaman "constructivista" y al que
se hard referencia en los parrafos siguientes.
En esta cuarta generacién grupos o personas
de interés evaluativo se caracterizan por:

- estar en riesgo,

- estar expuestos a la explotacion, el de-
sempoderamiento y sin privilegio politico,

- utilizar la informacién proveniente de las
evaluaciones.

- facilitar la investigacién evaluativa, en un
proceso hermenéutico - dialéctic,

- educarse mutuamente.

Por otra parte, una teoria se sustenta en
aquellos temas, ideas o propuestas cuyo mar-
co es un paradigma, asi como el soporte onto-
légico, epistemoldgico y metodologico que de
ese marco se deriven.

Los paradigmas, o cosmovisiones, "no
estan dictados por la naturaleza, o por deida-
des. Ellos son invenciones humanas, con la in-
tenciéon de permitir a los humanos hacer fren-
te y prosperar en un mundo de otra manera
confuso" (Lincoln y Guba, 1994, p. 180). Hay
muchas clases de paradigmas, en el presente
trabajo interesa, aquel que informe sobre pro-
cesos de investigacidon y evaluacion.

Consideraré los sustentos ontolbgicos,
epistemoldgicos y metodologicos para hacer
referencia a ambos paradigmas.

El paradigma convencional, en términos
ontoldgicos, plantea como esencia del conoci-
miento a la realidad, entendiendo por ésta, la
independencia de las cosas reales de la con-
ciencia. Aqui las cosas son tal como se perci-
ben. Es necesario suponer en las cosas ele-
mentos objetivos y causales para explicar la
aparicidn de ciertas cualidades. La concepcion
de las cualidades son razones tomadas de las
ciencias de la naturaleza. La realidad se asegu-
ra por un camino racional (Hessen, 1983).

Los canones cuantitativos postulan el
sustento epistemolégico como la relaciéon que
se establece entre el evaluador y el evaluando.
Se instaura un dualismo de por si separador
del "sujeto-objeto".

El pilar metodologico, es decir la forma
de hacer la btasqueda del conocimiento, se re-

conoce como intervencionista (Guba y Lin-
coln, 1994). Esto porque considera la elimina-
cion de cualquier contaminacidn, para lograr y
controlar la pureza.

El rigor en el enfoque convencional, en
evaluacién o investigacidn, considera el valor
de verdad como la validez interna; la aplicabi-
lidad como validez externa .y la neutralidad
como objetividad. Sin embargo, a lo largo de
las Gltimas tres décadas, el dominio del empi-
rismo légico ha decaido ante los ataques de
pensadores como Khun (1985) y se rechaza la
idea de observaciones neutrales de investiga-
ciones cientificas con leyes deductivas, la cien-
cia se considera "una empresa interpretativa,...
los problemas de significado, comunicacién y
traduccioén adquieren una relevancia inmediata
para las teorias cientificas" (Giddens y Turner,
1990, p. 11).

El paradigma cualitativo llamado por al-
gunos "constructivista", desde su ontologia se
considera relativista. El relativismo considera
al conocimiento como convencional y subjeti-
vo, niega su objetividad y la verdad de algo
depende de las circunstancias histéricas y so-
ciales. Las formulaciones relativistas son flexi-
bles y acent@an el pluralismo cultural. La rea-
lidad es considerada como multiple y es so-
cialmente construida, entre mas sean conoci-
das esas realidades mas indagaciones diversas
producen. Estas multiples realidades "no pue-
den ser estudiadas en pedazos como varia-
bles... sino solo holisticamente" (Lincoln y
Guba, 1986, p. 74).

El sustento epistemoldgico, considera
una relacién interactiva del evaluador y el eva-
luando, asi como de otras personas que parti-
cipan en la evaluacién, por lo que no es posi-
ble su separacién.

La metodologia, es de caricter herme-
néutico, ya que el ser humano es un ser inter-
pretativo porque la realidad humana es inter-
pretativa por lo tanto "la interpretacién no es
un instrumento para adquirir conocimientos,
es el modo natural de los seres humanos”
(Martinez, 1989, p. 122).

El rigor en este enfoque, se explica por
cinco axiomas (Lincoln y Guba, 1986). El axio-
ma referido a la naturaleza de la realidad que
es miultiple y socialmente construida. El axio-
ma que trata sobre la naturaleza de la verdad,
exige a los indagadores abandonar las afirma-
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ciones permanentes y libres de contexto; afir-
ma que el conocimiento humano esta sujeto al
tiempo y al contexto. La indagacion es capaz
de producir postulados idiograficos. Las aplica-
ciones pueden ser posibles en otros contextos
siempre y cuando haya una comparacién deta-
llada y profunda que debe ser proveida por el
investigador o evaluador. El tercer axioma se
relaciona con la explicaciéon de los hechos,
contrario a la nocién de causalidad. El estudio
de campo permite analizar los fenémenos ho-
listicamente, en contextos naturales. El cuarto
axioma informa de la relacién informante inda-
gador que rechaza la nocién de que el indaga-
dor mantiene una distancia objetiva del fené-
meno. El quinto axioma se refiere a la vincula-
cién entre los valores y la indagacién. Se inclu-
yen los valores del investigador o evaluador, la
seleccion del paradigma de investigacién, la
seleccion de una teoria sustantiva que guie la
investigacion y los valores de contexto.

El tema de los valores, por ser inherente
a la evaluacién, serd considerado posterior-
mente.

Con relacién al paradigma tradicional,
los criterios paralelos que emplea este enfo-
que se relacionan con: la credibilidad (validez
interna/valor -de verdad); la transferencia (vali-
dez externa/aplicabilidad); la dependencia
(confiabilidad/consistencia) y la confirmacién
(objetividad/neutralidad).

Propositos de la evaluacion y teoria
evaluativa

La propia naturaleza de la Evaluacién la
hace ser un campo del conocimiento contro-
versial. Cuando este campo se relaciona con
lo educativo, la polémica parece incrementar-
se. Lo cierto es que por mas de sesenta afios
se le ha querido dar un caracter mas técnico-
administrativo, desplazando su sustento te6ri-
co y axiologico, ademas de sus implicaciones
politicas y sociales. Los siguientes son algunos
de los propésitos que se le han atribuido a
evaluacion (Campbell, 1994; Chelemsky, 1994;
Scriven, 1994; Reichard, 1994; Shadish, 1994:
Chen, 1994; Sechrest, 1994):

- Comprometerse, haciendo inferencias
causales y de impacto tanto con los be-

neficios de un programa como con los
efectos no deseados que interesarin a
sus oponentes.

- Ayudar a los gobiernos a ser mis efectivos,
responsables, auditores y organizados.

- Determinar el valor de objetos, clamar
por criterios defendibles para establecer
fortalezas, méritos o cualidades.

- Establecer meéritos, fortalezas y hacer re-
comendaciones para el mejoramiento de
un programa.

- Focalizar acciones en la ejecucién de un
proceso, o en aspectos particulares.

- Comprometerse directa y efectivamente
con el valor de los programas de medicion.

- Justificar juicios acerca de las diferencias
de calidad.

- Ser percibida como correcta y honesta.
- Reconocer su utilidad social.

La construccion de una teoria de la Eva-
luacién conduce a dilucidar algunos aspectos
esenciales de esta disciplina. Uno de ellos es
su dimension humana y social al considerarla
como un proceso reflexivo, de anilisis y sin-
tesis conceptual valorativa (De Alba 1991). Es-
ta misma autora destaca tres elementos que se
derivan e interactian en ese proceso, 4 saber,
una situacién social, su estructura y su deve-
nir, lo que a su vez genera interrelacién entre
la teoria y la axiologia permitiendo la consoli-
dacioén y la transformacion general o particu-
lar de la teoria. Por su parte, Shadish (1994)
confia en que una de las necesidades de la
disciplina es definir la clase exacta de conoci-
miento que la Evaluacién debe producir, "la
necesidad para asegurar conocimiento empiri-
co es probablemente la necesidad mas basica"
(p. 352).

La dimensién humano-social de la Eva-
luacion rescata espacios en las ciencias socia-
les y prevé la fuerte tendencia hacia la bis-
queda de espacios técnico-administrativos con
caracter estructural funcionalista.
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El rescate de espacios hace pensar en la
teoria parsoniana actual que plantea en un
plano metateérico, a la comprensién como un
método idealista o “Verstehen” y a la explica-
cidbn como un método positivista. Las institu-
ciones consisten en una serie de normas, cu-
vas relaciones de significado, externo o inter-
no v ‘con relacién a otras instituciones, a la
cultura en general y al universo vital de las co-
mumdades requiere la interpretacién mediante
el Verstehen® (Munch, 1990, 174). El mismo
autor senala que la investigacién requiere asi-
misma de interpretaciones de relaciones de
significados y sostiene que puede originarse
un marco general de referencia que organice
enfoques tebricos y metodologicos e incluso
la ideografia, las hipétesis nomolobgicas y los
modelos constructivistas pueden ser reconci-
liados dentro de un marco mas general.

El proceso reflexivo trabaja sobre proble-
mas o procesos a partir de concepciones y va-
loraciones iniciales que se reconstruyen, per-
mitiendo llegar a sintesis valorativas.

La sintesis conceptual, permite la com-
prension, de lo evaluado desde una posicién
tedrica. Si el sustento tedrico no existe en el
proceso de evaluacion, "nos encontramos ante
un proceso de enjuiciamiento, y no de evalua-
cion.... anclado s6lo en el lugar de poder in-
herente al proceso mismo y al que lo realiza"
(De Alba. 1991, p. 95).

La condicién axiolbégica en la Evalua-
cidn se refiere a un cuerpo de valores, distin-
guiendo tres grupos. El primero de ellos se
refiere a los valores bisicos o inamovibles.
En un programa educativo se considerarian
aquellos valores legitimados o bien ausentes
que establecen los interesados, el evaluador
o bien el contexto cultural. Un segundo gru-
po lo constituye los valores del evaluador an-
te la teoria que le permite comprender el
proceso que se esti evaluando. Siguiendo
con el ejemplo anterior, el evaluador podria
enfrentar la teoria del poder en el campo de
la evaluacién en general pero también, la
teoria del poder desde la perspectiva de los
grupos a los que se dirige la evaluacién. Un
tercer grupo considera los valores de las par-
tes interesadas. El ejemplo citado permite re-
conocer hasta dénde se comprometen las
partes interesadas y de quién son los valores
que van a prevalecer.

Por otro lado y como una caracteristica
nodal, se considera el problema del poder
en la evaluacién. Las teorias del poder, asi
como las de la reproduccién y la ideologia
no han aparecido en forma conspicua en la
teoria y la practica en ciertas disciplinas de
profundo contenido social como lo es la
educacidn.

Las teorfas de la reproduccién han expli-
cado como el poder se utiliza para mediar en-
tre las organizaciones sociales y los intereses
de capital y como se utilizan los recursos ma-
teriales e ideolbgicos para reproducir las rela-
ciones sociales y las divisiones sociales del tra-
bajo para la existencia de las relaciones de
produccién. Las teorias de la reproduccién
también explican como el poder y el control
funcionan en beneficio de la sociedad domi-
nante en ciertas organizaciones, sin embargo,
estas tendencias que apuntan hacia la repro-
duccién pueden ser contradictorias "ignorarlas
es ignorar cualquier situacién que pueda con-
tener elementos de resistencia, de lucha y
contradiccion, que actuaran contra la determi-
nacién abstracta de las experiencias reales de
la vida de las personas" (Apple, 1994, p. 107).
Junto a esos elementos de poder habra ele-
mentos de comprensién que penetran a una
realidad injusta.

Por su parte, Giroux (1992), considera
que las teorias conocidas de la reproduccién
social, poder e ideologia enfatizan la domina-
cién e ignoran "las contradicciones y las for-
mas de resitencia que también caracterizan a
los sitios sociales" (Giroux, 1992, p. 117). La
teoria de la resistencia se dirige hacia nuevas
formas de entender la pedagogia critica y en
lo que compete a este trabajo el poder no
puede ser considerado unidimensional y se
ejerce no solo como dominacién y en un ac-
tuar mas sobre las personas que por medio de
ellas "sino como un acto de resistencia o co-
mo expresion de una forma creativa de pro-
duccién cultural y social fuera de la fuerza in-
mediata de la dominacién" (Giroux, 1992, p.
145).

El manejo del problema del poder se ha-
ce necesario en situaciones evaluativas especi-
ficas. Segl(n la posicién o acercamiento de-
pendiente ontolégico-epistemolégico-metodo-
logico asi sera el poder ejercido por los dife-
rentes actores sociales.
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El debate metodologico
en la evaluacion de programas
con caricter educativo

La revisién de la literatura sobre este te-
ma me permitié reconocer la persistencia del
debate acerca de los métodos. Como sabemos
el método permite recoger evidencia, mientras
que la metodologia "es una teoria y anilisis
sobre cémo procede una investigaciéon" (Har-
ding, 1991, p. 37).

Los métodos de investigacion cualitativa
O cuantitativa han significado para sus defen-
sores "el corazén de su evaluacion; algunas
criticas del método son tomadas como una
amenaza a su prictica o alin a su existencia"
(Chen, 1994, p. 231). En este sentido, el autor
sugiere que el debate sea dirigido de una ma-
nera mds constructiva. Encontré que los dife-
rentes autores:

- estan interesados, de alguna manera, en
el debate,

- asumen posiciones con respecto a los
métodos pero no desde una posicién on-
tologico epistemoldgica,

- se tornan permisivos con la utilizacién
de métodos,

- consideran que unos métodos funcionan
mejor que otros,

- consideran que el debate debe dirigirse
en forma constructiva,

- consideran que el debate deberia enri-
quecer mis la teorfa evaluativa.

En el debate, a los autores les interesan
asuntos como que el mito del cambio de para-
digma en métodos de investigaciéon debe ser
clarificado y existe un poco mis de permisivi-
dad en el medio para que las transiciones pa-
radigmdticas ocurran en si en las ciencias natu-
rales y no en la metodologia de investigacién.

La utilizacién de los métodos se dirige a
la funcién que cumplen asi como a la natura-
leza del programa que se evalaa, sin embargo,
existe una fuerte- tendencia a promover la
combinacién de métodos (Chen, 1994; Bo-
ruch, 1994; Bickman, 1994; Light, 1994, Cook
y Reichardt, 1986). Pero lo que resulta obvio
es que sin esfuerzos conceptuales "la habili-
dad de aplicar ambos métodos en varias eva-

luaciones no seri posible operando con am-
bas suposiciones opuestas" (Chen, 1994, p.
232)

Por su parte, House (1994) se dirige a
los métodos cualitativos sefialando que "ellos
no han recibido el mismo examen critico y
son relativamente subdesarrollados.... han
abierto avenidas de descubrimiento que esta-
ban cerradas" (p. 243). El mismo autor reco-
mienda brindar atencién al control del sesgo,
ir mejorando los métodos de recoleccion de
datos asi como asegurar mas validez no solo
por triangulacion, operacionalismo multiple y
métodos multiples. Esto Gltimo porque con
frecuencia los métodos se unen mas débil-
mente a las conclusiones de los estudios, en
lugar de integrarse con los conceptos, escena-
rios y creencias House, (1994).

Se reitera que la tarea de integracién de
los métodos, se postergard para el otro siglo
(Bickman, 1994; Yin, 1994). Sin embargo, al-
gunos evaluadores sugieren abandonar el de-
bate y tratar de explorar la utilizacion produc-
tiva de ambos métodos.

Del debate han surgido tres estereotipos
(Pedersen, 1992): los segregacionistas, los
eclécticos y los integracionistas. Los segrega-
cionistas argumentan que ambos métodos son
incompatibles, mutuamente excluyentes epis-
temolégica y ontoldgicamente. Los eclécticos
sefialan que ambos acercamientos son vilidos.
La aplicacién de uno u otro depende de la si-
tuacién, ademais, ambos métodos pueden
complementarse en un mismo estudio. Para
los integracionistas o pragmaticos es falsa la
dicotomia y argumentan por la integracién de
ambas metodologias, incluso para un mismo
estudio. Ambas metodologias se apoyan para
aumentar la credibilidad del estudio.

En esta diversidad de métodos y posicio-
nes quisiera citar la siguiente afirmacién "el plu-
ralismo epistemologico y metodolégico es una
realidad en evaluacién" (Fetterman, 1988, p. 3).

Enfoques en la Evaluacion de
Programas de Naturaleza Educativa
Tendencias

Caminamos al encuentro de lo posmo-
derno, y atn no hemos salido de lo moderno.
Como diria Garcia (1989) "donde las tradicio-
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nes atn no se han ido y la modernidad no
acaba de llegar" (p. 13). Y es que el término
"moderno" aparecidé y reaparecid en Europa
cada vez que se formaba la conciencia de una
nueva época (Habermas, 1988). Las tendencias
evaluativas no pueden substraerse a este cam-
beo en el contexto sociopolitico. Ademas de
que 13 relacion entre posmodernidad y educa-
oo o es solo posible sino que "es estrecha y
acsmal” 1 De Alba. 1995, p. 129).

Para Morales citado por De Alba (1995),
I Posmodemidad se caracteriza principalmen-

= por:

- la resistencia a integrarse a cuerpos con-
ceptuales,

- el redescubrimiento de la contingencia y
la diferencia,

- la indiferencia ante el poder,

- el fin de la racionalidad de la verdad de-
finitiva,

- la apertura a corrientes sociales, politicas
y culturales.

Desde esta perspectiva, los modelos no
solo deberian incorporar "mis de las ciencias
sino mas de las artes... el prop6sito fue hacer
una evaluacién mis flexible y hacer nuestra
practica mds interactiva" (Lincoln, 1994, p.
269).

En este acercamiento a lo posmoderno,
me interesa destacar dos asuntos. Uno de ellos
es la importancia de los signos (significados y
significantes), para enfrentar el conocimiento,
producirlo, construirlo y reconstruirlo. El otro
es el problema de la legitimacién del conoci-
miento y su vinculacién con lo cultural y lo
social. Ambos problemas tienen implicaciones
en la evaluacion.

En el primer caso, la semibtica como la
ciencia de los signos, nos permite (Visquez,
1995, comunicacién personal):

- reconocer y describir los signos de un
hecho o situacion,

- establecer las relaciones entre los signos,

- elaborar leyes y estrategias significativas,

- interpretar los signos.

Lo anterior requiere de los principios
hermenéutico-dialécticos para explicar, com-
prender. deconstruir y reconstruir.

En la posmodernidad la "crisis de signifi-
cados, va mas alla de la cultira occidental... se
encuentra en la imposibilidad de didlogo que
desde la cultura occidental, puede establecer-
se con otros codigos semidticos" (De Alba,
1995, p. 142).

En el segundo caso, legitimar significa
probar o justificar una verdad conforme a leyes.
Es el evaluador quien elabora un informe que
serd considerado por una comunidad intelec-
tual; Lincoln (1994) le ha llamado a esto la "cri-
sis de la legitimidad", al cuestionar la fidelidad
al contexto y a las personas que éste supuesta-
mente representa. Para la resolucién a este pro-
blema la autora citada busca a los interesado-
s/as , escucha sus narraciones, los beneficios y
problemas del programa y conoce si sus pers-
pectivas estaban bien representadas en los es-
tudios de caso. Los pasos metodologicos idea-
dos para este prop6sito, han sido principalmen-
te: personas observadoras en el proceso de la
evaluacién, circulos hermenéuticos en los que
podian ser mostradas y discutidas las construc-
ciones de los/as interesadas, personas externas
y la confianza en miltiples fuentes de datos co-
mo periodicos, documentos, grabaciones y
otras. También crea una serie de criterios de
naturaleza ética que validan el modelo de eva-
luacién. Estos criterios son "equidad o balance
y autenticidad ontolégica, educativa, tictica, y
catalitica" (Lincoln, 1994, p. 305). Los criterios
reflejan el compromiso de la investigacion con
la justicia, el aprendizaje del informante y del
investigador, la difusién abierta y democratica
del conocimiento y el fomento de la accién so-
cial (Lincoln, 1995).

Lo planteado en los parrafos precedentes
nos permitird acercarnos de una manera mas
analitica a' los siguientes enfoques en la eva-
luacién de programas.

Evaluacion que brinda poder

la adquisicién de poder, “el empodera-
miento” es un proceso al interior de la perso-
na que le permite a ésta desarrollar fortalezas
y destrezas en pos de un objetivo, que por lo
general mejora su calidad de vida, grupos y
organizaciones. Sus raices se encuentran en la
psicologia.

La relacién entre adquisiciéon de poder y
evaluacidn estd siendo reconocida y algunos
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evaluadores defensores utilizan la experien-
cia para dar poder con un programa a los in-
teresados.

La evaluacidon que brida poder se define
como "el uso de los conceptos y técnicas eva-
luativas para promover la autodeterminacién.
Lo medular estd en ayudar a las personas a
ayudarse a ellas mismas" (Fetterman, 1994, p.
1). Ha sido caracterizada como flexible, mejo-
radora, colaborativa, utiliza métodos cualitati-
vos y cuantitativos y puede ser aplicada en
dreas como salud, educacién, organizaciones
gubernamentales y no gubernamentales, entre
otras. Las personas y los grupos se llegan a
empoderar para hacer cambios y solucionar
sus propios problemas.

La preocupacion del autor fue la necesi-
dad de que los evaluadores dieran voz a las
personas con quien ellos trabajan y éstos a su
vez comunicaran sus inquietudes a los encar-
gados de elaborar las politicas.

Los métodos trabajan sobre la base de
comportamientos autodeterminativos que per-
mitan a la persona regular su propia vida co-
mo por ejemplo:

- identificar y expresar necesidades,

- establecer expectativas y planes para lo-
grarlas,

- realizar selecciones alternativas,

- evaluar resultados a largo y mediano pla-
zZo.

Las habilidades pueden fortalecerse o
debilitarse segin factores como edad y madu-
rez, tipo de discapacidad y condiciones am-
bientales.

Esta tendencia evaluativa se desarrolla
bajo la forma de capacitacién, defensa, ilumi-
nacioén y liberacion (Fetterman, 1994).

La capacitacién es una forma de que los
evaluadores ensefien a las personas a condu-
cir sus propias evaluaciones y a llegar a ser
mas autosuficientes. Puede contribuir a2 desmi-
tificar la evaluacién y ayuda a la organizacion
a internalizar sus propias pricticas evaluativas.

Los evaluadores pueden actuar como de-
fensores de una evaluacion, si antes la evalua-
ci6n fue diseniada entre los interesados. Los
evaluadores pueden servir como defensores
directos en aquellos casos de alto riesgo social
como lo son las personas abandonadas y adic-
tas. El autor afirma que los evaluadores tienen

la responsabilidad moral de servir como de-
fensores, después de la conduccién de la eva-
luacién y si los hallazgos lo merecen.

La evaluacién que brinda poder puede ser
iluminativa en el sentido de que grupos afines
evaltien colaborativamente. Tal es el caso de
sectores, cuyos esfuerzos evaluativos aunados
mejoren o resuelvan un problema. El proceso
crea una dindmica comunitaria de aprendizaje
tanto como personas comprometidas en el arte y
la ciencia de hacer evaluacién por ellas mismas.

Este tipo de “evoluacién empoderada
“puede ser también liberadora porque ayuda a
las personas a hacer sus propios objetivos de
vida, a evaluarse asi mismas y a liberarse de
ciertas expectativas. También puede liberar de
una situacién sociopolitica.

Se nos advierte que la evaluacién que
brinda poder no es la panacea y requiere adap-
taciones, alteraciones e innovaciones. Esta eva-
luacién es politica desde el momento que da
poder a las personas, sin embargo, no es liberal
ni conservadora ni positivista o fenomenologica
por ella misma, no conoce bondades geogrifi-
cas ni politicas (Fetterman, 1994; 1995).

La evaluacion basada en necesidades

Una de las causas por las que acusan de
incompletas a las definiciones de evaluacién
es que se identifican con la metodologia de la
ciencia social y con la valoraciéon (Shadish,
1994). En el inicio de la disciplina, los evalua-
dores fueron cientificos sociales que tomaron,
cada quien, de su disciplina madre las meto-
dologias ahi aprendidas. Esto ha sido insufi-
ciente, porque la Evaluacién es mucho mis
que métodos aplicados a la ciencia social.
Otra de las causas es el considerarla como una
valoracién del mérito de algo que esta siendo
evaluado. También es insuficiente porque esto
se torna meramente descriptivo.

La evaluacién basada en necesidades
responde a practicas confiables "para construir
conocimiento del valor del evaluando que
pueda ser utilizado para disminuir problemas
en los cuales el evaluando es relevante" (Sha-
dish, 1994, p. 352). Los elementos que aqui se
distinguen son: construccién de conocimiento,
valoracibn, utilizacién del conocimiento y po-
sicién del evaluando.
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La necesidad de la construcciéon del co-
nocimiento se relaciona con la clase especifica
de conocimiento que se desea producir, y en
este caso, €s conocimiento empirico.

La necesidad de una préctica evaluativa,
se refiere a las cosas que los evaluadores ha-
cen en su practica profesional, a las restriccio-
nes y opciones posibles.

La necesidad de utilizacién, se refiere a
<&mo la informacién puede ser aplicada traba-
mndo con el evaluando, tipos y énfasis de su
uso y cOmo incrementar su utilizacion. Los in-
teresados deciden si utilizan los resultados.

La necesidad de conocer el evaluando,
S estructura interna y funcionamiento, el am-
biente socioecondémico en que se desenvuelve
v el proceso por el que el evaluando favorece
el cambio.

La necesidad de la valoracién es un
asunto inevitable. Los valores llegan a permear
diversas fases de la evaluacion.

Shadish (1994) recomienda los planes de
contingencia como un apoyo que guia la pric-
tica evaluativa. Los planes son conceptos te6-
ricos que identifican ciertas selecciones como
mejores que otras segln las circunstancias.
Ejemplos de planes de contingencia lo consti-
tuyen: el estado de desarrollo de un progra-
ma, las caracteristicas estructurales y el sector
de empleo.

Conclusiones

La disciplina de la Evaluacién se consoli-
da principalmente por un esfuerzo de campos
afines como la educacion, la psicologia y la
salud que conjuntamente enfatizan la impor-
tancia de poseer una estructura teorica sélida.

En este momento, la disciplina estdi am-
pliamente extendida, mas profesionalizada,
con presencia académica, politicamente valora-
da e insertada en los procesos de reingieneria.

La profundidad en la teoria y la practica
evaluativa la brinda la rigurosidad e interde-
pendencia que el evaluador establezca en los
constructos relacionados con la naturaleza de
la realidad (ontogenia); la naturaleza de la re-
lacién entre el informante y el evaluador
(epistemologia); y la teoria y andlisis sobre c6-
mo procede la evaluacion (metodologia). He
percibido que esta rigurosidad no se manifies-

ta ni implicita ni explicitamente. La preocupa-
cidn como nos lo recuerda Shadish esti mais
centrada en el método, tanto es asi que la eva-
luacion se esta haciendo mas compleja en tér-
minos de métodos y técnicas. Una medida al-
ternativa para sopesar este problema, son los
disefios con métodos miltiples, que utilizan
las fortalezas de uno para contrarrestar las de-
bilidades de los otros. Esto debilita la elabora-
cion tedrica y epistemolégica.

Para mi sorpresa la mayoria de los eva-
luadores asume lo que Pedersen ha cataloga-
do como el estereotipo ecléctico. Quizds esto
brinde mayor versatilidad a la practica evalua-
tiva, lo que de algiin modo facilita su expan-
sién, pero no el crecimiento y fortalecimiento
de su estructura tedrica como campo del co-
nocimiento. La integracion de las metodolo-
gias, no de los métodos; que un considerable
grupo de autores propone, les ha parecido
una tarea dificil que la postergan para otras
generaciones. Uno de los autores estudiados
mira como una fortuna el que los evaluadores
no se hayan limitado a esas dos nociones, me
pregunto ;Cuiles son las-otras?. Personalmen-
te, creo en la integracién de métodos pero no
en articular paradigmas tan diferenciados.
Ahora bien, no es articular por articular, es la
confrontacién cultural y de poder que encierra
cada posicion.

De la revision bibliogrifica que he reali-
zado, confirmo, y ahora con mis sustento, que
un trabajo evaluativo profundo es una investi-
gacion y que algunas evaluaciones son mis in-
vestigativas que otras. Se trata de generar cono-
cimiento mds que de producir informacion.

El contexto posmoderno es proclive para
que aflore el caracter axiolbgico de la evalua-
cion. Esto, porque en un momento dado se
asume la ausencia o indiferencia de valores lo
que traerfa como consecuencia que el conoci-
miento o la informacién sea valorado por su
utilidad y aplicacién practica.

El problema del poder en la evaluacion
se dirige a todos los niveles y articulaciones
en la multiplicidad de objetos de la Evalua-
cién, al producir e imponer practicas, valores,
significados por la misma actividad humana. Y
es que el poder es también un acto de resis-
tencia, no es unidimensional. Las teorias de la
reproduccién permiten conocer el funciona-
miento del control y el poder dentro y fuera
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de las instituciones. La metodologia y los mé-
todos que emplean evaluadores considerados
de avanzada ha preocupado a otros que han
sentido amenazado su poder.

La semidtica y los planos interpretativos
a los que nos puede conducir, sefialan la im-
portancia de la intersubjetividad lingliistica en
la accidén social y las implicaciones que para la
evaluaciéon esto tiene al construir, deconstruir
y reconstruir conocimiento. La legitimacion, al
igual que los elementos axioldgicos, plantea
asuntos éticos al confrontar si nuestros intere-
ses estan tan representados como los de las
personas con quienes hacemos la evaluacién.
¢Y quién define ese balance?

En la teoria y practicas evaluativas apare-
cen los procesos de “empoderamiento”.
Tomar poder, no es solo tomar conciencia y
creerse autodeterminado sino que significa lle-
varlo a la vida propia y al mismo tiempo hacer
que otros se autodeterminen. Esta tendencia,
cuya raiz estd en la psicologia no se compro-
mete ideoldgicamente, por lo menos en el
campo de la evaluacion.

Para finalizar, considero que un proceso
en este caso de evaluaciéon de programas con
caricter educativo, lo orientan principalmente
la naturaleza del problema o problemas por
abordar, la identidad del evaluador, la posibili-
dad de llegar hasta las fronteras de otras cien-
cias sociales, la credibilidad que generen so-
cialmente sus hallazgos, la posibilidad de de-
senvolverse en el contexto posmoderno y la
capacidad autorreflexiva que como disciplina
desarrolle.
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