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RESUMEN

La evaluacién es una funcién bdsica que se realizc dentro del proceso de planeacién: en la
formulacién de problemas {evaluacidn diagndstica), en el Jisefio de soluciones {evaluacién ex-ante) y
durante el control de resuitados {evaluacién ex-post).

Basdndose en el pensamiento de sistemas suaves, lo: programas sociales o también llamados de
accidn social, se conceptualizan como,un sistema produc:ivo o de actividad humana,

Esta investigacioén se orienta a desarrollar una propuesta tedrico-metodolégica para la evaluacién
¢x-post de programas académicos universitarios.

La evaluacién ex-post de estos programas se ha vonido realizando mediante cuatro tipos de
métodos: el experimental, el costo-beneficio, el andlisis de sisteimas y el cualitativo, que en la practica
se presentan en dos grandes enfoques antagoénicos: el cuantitativo y el cualitativo.

Se propone un enfoque heurlstico alterno que reconoce la necesidad de utilizar los dos enfoques
existentes. Este enfoque se basa en los principios de la planeacidn mteractlva (holfstico, continuo vy
participativo) y de la metodologfa hermenéutica.

A partir de la definicién de evaluacién ex-post se desarrollan los cuatro elementos bdsicos con los
que se integra el enfoque propuesto: su estructura, la funcién, el proceso y su contexto,

Finalmente, se presenta la resena de una experiencia en una institucién de educacidn superior.

SUMMARY

This research is oriented t0 develop a theoretic:;1limeli1odological proposal for the ex-post
evaluation of university’s academic programmes.

Evaluation is a basic procedure to be used within the process of planning: when drawing out
problems {diagnostic evaluation}, when designing solutions (ex-pre evaluation} and during the control

of results {ex-post evaluation).

Based on the knowledge of soft systems, the sacial programmes or those so called of social
action, arc known as a productive system or of human activity.

The ex-post evaluation of these programmes has been done with four kind of methods: the
experimental, the cost-benefit, the systems analysis and She qualitative one, which when practiced,
are presented in two great opponent approach: the quantitative and the qualitative one. |

An alternate heuristic approach is proposed to recognise the need to use the two existing
- approaches. This is based on the principles of interactive planning (holistic, continuous and participant)

and of the hermeneutical methodology.

Starting from the dofinition of ex-post evaluation, four basic elements are developed, completed
with the proposed approach: their structure, the function, the process and their context.

Finally, the outline of an experience within a higher education institution is presented.
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PREFACIO

 Este estudio presenta los lineamientos tedrico- -metodolégicos para
conceptuallzar y organizar las evaluaciones de programas sociales bajo un enfoque de
sistemas dentro del proceso de planeaciéon, con énfasns en el sector educativo.

Surge por el interés de pla_smar las reflexiones personales acerca del p_roceso

de evaluacién que se ha venido estudiando en los diversos autores y practicando en
instituciones pdblicas y empresas privadas a través de la evaluacion de diversos tipos

~ de proyectos y programas. Y ha sido en la evaluacion de programas socuales de

educacién donde se han presentado interesantes desaﬁos

Asumlsmo, surge por tener el atrewmlento de incursionar modestamente en el

terreno conceptual sin temor a tocar concepciones teéricas consolidadas y

preconcepciones erraticas de la practica de la evaluacién, estando consciente del

| ‘riesgo de poderse quedar en tan sélo planteamientos, pero también sabiendo que
~muchas de las acciones acertadas provienen de planteamientos ordenados.

La tesis que se pretende defender sost:ene que la evaluacaén de programas -
sociales, contrario a la practica comun, es un proceso sistémico que es mejorable con'_

la ayuda de la planeacion, a traves del empleo de procedimientos metodoldgicos como

los que se proponen, Ios cuales permiten mejorar la habllldad evaluatlva




Se sostiene que por la naturaleza de los programas educativos, la evaluacidn

después de la implantacién o al término de su operacién se realiza mediante los
siguientes pasos:

- Anédlisis de los propdsitos de la evaluacién

- ldentificacién de los involucrados

- Promocidén del proceso

- Integracién de consejos evaluadores

- Definicidn de criterios de evaluacidn y medicidn
- Valoracion del programa

- Negociacidn

- Diseminacién de resultados

Se podrfa afirmar que no falta bibliografia sobre el tema de la evaluacién de
programas sociales. Y en cierta forma es verdad, se ha hecho dificil seleccionarla y
estructurarla. Sin embargo, como en todas las disciplinas, siempre es posible explicar
un problema desde otra perspectiva, analizando los enfoques actuales y sus
insuficiencias. Es asf que del analisis de los enfoques actuales se puede concluir que
quienes abordan el tema lo hacen en dos planos: a nivel tedrico o a nivel técnico. Es
en este ultimo donde los esfuerzos son mayores. Sin embargo, se ha descuidado el

plano metodoldgico y se ha dejado al criterio particular de quien evalda la manera de

estructurar y conducir el proceso de evaluacién, lo que aqul se llamard conduccién
evaluativa o conduccidn de la evaluacién.

Asimismo, practicamente no se ha estudiado la evaluacién de programas
sociales haciendo uso del enfoque de sistemas y ha sido muy poco impactada por los
procedimientos y técnicas de |a planeacién. Por lo mismo, existe confusién de lo que
la evaluacidn de programas sociales debe contener, cémo realizarla y organlzar su
preparacudn y los beneficios que pueden denvarse de ésta.

Se ha aceptado de manera tacita que la evaluacién proviene de los jefes o deba

| - venir de ellos y se realice por un experto, en ocasiones "casi mago" y ajeno a las

situaciones especificas. Si bien no es dafina la intervencién de un experto, su
frecuente presentacidn como Unico polo de "expertise” conduce a relegar el rico

conocimiento y partucupac:én de Ios involucrados, traducnéndose en evaluacnones de
dudosa calldad

‘La investigacién pone a consideracién varias aportaciones: una manera
diferente de clasificar los métodos de evaluacidn, un concepto alterno para entender
la evaluacidn ex-post, un proceso general para su conduccndn y un procedlmlento

_partncular de particupacuén para concretarla.
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El trabajo se dirige a los planeadores que viven de la evaluacidn o tienen interés
en escudrinarla o hacen ambas cosas, y en especial a los estudiosos de la evaluacién
educativa,

De ninguna manera puede ser considerado como un manual, ni pretende dar
"la respuesta”. Por el contrario, es una herramienta para estimular el didlogo y
formentar mas el interés e investigacidn en la evaluacién de programas sociales. Mas
bien, es una gufla que estimula y apoya al planeador para la evaluacién de programas
sociales, pues la evaluacién requiere que los planeadores empleen su propia
creatividad, ingenio y buen juicio.

El trabajo estd estructurado de la siguiente manera: En el capftulo uno se
presenta la problematica de la evaluacién de programas educativos, un cuadro
resumen de los enfoques actuales, los problemas a investigar y los objetivos de la
investigacion.

El capftulo dos se dedica a presentar los antecedentes tedricos con los cuales
serd analizada la problematica: el pensamiento de sistemas, el de la planeacién y la
metodologla hermenéutica y un modelo particular de evaluacion.

A la luz del capftulo anterior, en el capitulo tres se elabora un concepto de
evaluacién ex-post de programas educativos, construyéndose una definicién y
describiendo su estructura, el contexto, su funcién y el proceso.

El trabajo se complementa con el capitulo cuatro, presentdndose la definicién
y conceptualizaciéon de un programa académico y describiendo una experlenCIa'
evaluativa. -

Para quienes desean conocer los antecedentes de la evaluaciéon de programas
educativos y su estado del arte, se presenta el Apéndice |. Y con el propésito de
explicar con mayor detalle algunas técnicas de planeacién que apoyan la evaluacién,
se puede recurrir al Apéndice |,

Es necesario reconocer que en la produccién de este trabajo muchas personas
aportaron sus ideas. Sobre todo agradezco a mi director de tesis, el Dr. Felipe Laray
a los otros dos miembros de mi Comité Doctoral, el Dr. Jaime Jiménez y la Dra. Judith
Zubieta. Asimismo, al Dr. Raul Carvajal, Dr. Ovsei Gelman, Dr. Alejandro Mendoza,
Dr. Luis Sanchez Aguilar, Dr. Gaspar Sanchez y , quienes con sus recomendaciones
enriquecieron el trabajo. |

Por sus invaluables sugerencias especificas como expertos en el area de la
educacioén agradezco al Dr. Isaias Alvarez, Dr. Angel Diaz B., Mtro, Alfredo Fernandez,
Dra. Raquel Glazman, Act. Rocio Llarena, Mtro. German Monroy, Mtro. Carlos Munoz
l. y Mtro. Guillermo Villasenor,
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También estoy en deuda con mis amigos cercanos de |la DEPFl por sus
atinadas sugerencias, discusiones y enseifanzas : Dr. Sergio Fuentes , Mtro. Arturo
Fuentes, Mtro. Gonzalo Negroe, Mtro. Javier Sudrez y Mtro. Rubén Téllez. Y por
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1. INTRODUGGION

'En este capltulo se presenta la problemética de la evaluacién de programas

sociales y en particular de la evaluacién de programas educativos, se resume en un

cuadro los enfoques actuales del &rea y finalmente, se precisan los problemas a

investigar, su justificacion y los objetivos del trabajo. En el apéndice |, con detalle, se

realiza el analisis histérico del area y una revision blbllogréﬂca de Ios ultimos diez

anos

| 1 1 Problematlca

En planeacuén un programa es un srstema de proyectos durlgldos a aIcanzar’

los resultados deseados, (Ackoff, 1970). En particular, un programa social, es un
sistema de proyectos dirigido a promover el desarrollo de una comunidad, (Sapag,

- 1985), y es el medio por el cual se realiza la distribucion del ingreso en forma

efectiva’® ; esto es, con eficacia, con eficiencia y con equidad.

Es posible separar en dos grupos los diversos programas dirigidos a la sociedad
y conducidos por los gobiernos: aquellos cuyos resultados se dirigen
fundamentalmente hacia la obtencién de una mejora técnica o econémica (Programa

de Verificacion Vehicular del DDF, Programa de Uso Eficiente del Agua de la CNA,

Programa de Comunicacién de los Satélites Solidaridad de Ia SCT, Programa- de_ .
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Privatizacién Bancaria de la SHCP, etc.) y que muchas veces se conocen como
programas técnicos o econdémicos (o de inversién), y aquellos en los que el objetivo
general es obtener mejoras sociales (Programa Nacional de Vacunacién de la SSA,
Programa Nacional del Deporte de la CONADE, Programa para la Modernizacién
Educativa de la SEP, Programa de Evaluacién del Posgrado Nacional del CONACyT,
Programa de Estimulos a la Productividad y al Rendimiento Académico de la UNAM,
Programa de Alto Rendimiento Académico de la UNAM, etc.}, de los cuales se hablara
en la presente investigacién, y que en la literatura internacional se les da el nombre
de prograrnas sociales o programas de accién social, (Mawson, 1991), (Rossi vy
Freeman, 1989), (Patton, 1990), (Cronbach, 1982),.., (Suchman, 1967}, entre otros.

En particular se hara énfasis en los programas sociales en educacién y en especial, de
los programas académicos universitarios.

Abordar los problemas y procesos de la evaiuacidn de programas universitarios
obliga al menos a reconocer tres dimensiones para realizar su estudio: una concepcion
de educacién, un modelo de universidad y una idea de evaluacidn. Es en ésta dltima
donde sélo se incidir4, sin dejar de reconocer la influencia de las otras dos.

Ante la complejidad y 1a diversidad de muchos de los programas sociales y de
sus entornos, debido basicamente a la interaccién del factor humano, los métodos
actuales de evaluacidn cada dfa se vuelven mas insuficientes para ofrecer resultados
satisfactorios. Si comunmente la evaluacién de proyectas representa un desaffo para
el planeadar, al abordar el anélisis de programas sociales la dificultad aumenta debido
basicamente a su diferencia jerarquica y a la naturaleza social de los mismos.

No es lo mismo evaluar un aserradero, una carretera o un programa académico
universitario o los posgrados nacionales. Tan solo, los aspectos intangibles y el
nimero de grupos involucrados en la evaluacién es mayor en la evaluacién de los
posgrados que en la del aserradero. Los programas soclales son definitivamente més
dificiles de evaluar por todos los aspectos subjetivos que hay que considerar y su
mayor nivel de complejidad, (Soumelis, 1977; p. 16-20). Ceceiia (1982}, haciendo un
cuidadoso analisis de la historia de la "planificacién" en México, deja ver que los
programas sociales, que son tradicionalmente disefados e implantados por los
gobiernos, han variado en su orientacidn, en su intensidad y duracién de acuerdo con
la disponibilidad de los ingresos publicos y a los vaivenes politicos partlculares, lo que

contnbuve a lncrementar la dlftcultad de su evaluacién.

Entre las dificultades més mencionadas en Ia llteratura estan:
- la interaccién de los involucrados dificulta la evaluacién de los programas;

- se aplican patrones de comparacidn (criterios) indiscriminadamente, sin vigilar
el contexto donde se ubica el programa, su historia o la naturaleza del mismo;

10
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- frecuentemente quien realiza o coordina la evaluacién es la autoridad
administrativa y simultaneamente es quien maneja los fondos econdmicos; y

- se considera que una cifra aislada derivada de un cierto indicador es suficiente
para producir un juicio completo del programa.

En Europa y los Estados Unidos los organismos internacionales buscan nuevas
formas de evaluar programas sociales {Mawson 1991). Esto no es nuevo, en una
revision del desempeno de sus proyectos patrocinados, el Banco Mundial en 1978
concluyd que el 75 % de los problemas resultantes se habfan debido a fa pobre
administracién de la evaluacidon de los mismos (Smith, Lethem y Thoolen 1980).
Asimismo, en una declaracién reciente, el director de NAFIN mencionaba la necesidad
de buscar nuevos procedimientos para una evaluacion mas eficiente y mas acorde con
la realidad social y econdmica que se vive en el pals (y eso que se referfa a proyectos
tecnoldgicos) {Espinosa 1992).

Hoy las universidades se encuentran inmersas en practicas de evaluacién con
miras a dar respuesta al fendmeno de la globalizacion mundial de las actividades :
evaluacién de curricula, del posgrado, de los académicos, etc., llegdndose a afirmar
que aln sigue siendo un problema abierto (Aguilar 1991). Existen pues, evidencias de
la insuficiencia en los procedimientos actuales de evaluacion que se han venido
utilizando y que muchas veces han conducido a los gobiernos e instituciones a tomar
acciones precipitadas que mas tarde son de lamentar {(Mawson 1991) y (Gilsinan y
Volpe 1984), fas que muestran la necesidad de revisar los procedimientos actuales.

Se puede afirmar que todos los programas sociales han sido evaluados de una
u otra forma, pero la pregunta estarfa centrada en el como: } acaso por medio de un

‘procedimiento estructurado o por la pasién de una ideologfa politica ? o tal vez § por

medio de un "volado” o por el latir del corazén ?. Lo cierto es que la literatura senala
la insuficiencia de los procedimientos actuales y resalta que las dificultades generales
en la evaluacion de programas sociales se presentan en dos niveles: primero, en sus
fundamentaciones teoricas (Cronbach 1982} y (Rossi y Freeman 1989}, aunque es
donde mas dificilmente se generan innovaciones, tan sélo desde estructurar una
definicion, como lo dice Suchman (1967). Segundo, en sus técnicas de medicion y
manipulacién particular de los programas, como lo mencionan Patton (1990) y

Madaus, Scriven y Stufflebeam (1983). Estas mismas dificultades son senaladas pori |
el Programa de Modernizacidén Educativa de la SEP 1989- 1994

11
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Asimismo, en la practica de la evaluacidn se han desarrollado pocas
metodologfas que ayuden a mejorar la conduccién (término empleado por Guba y
Lincoln, 1989; p. 195, por Rossi y Freeman, 1989; p. 18, por Stufflebeam, 1983; p.
136 y por Geiman y Negroe, 1982; p. 254 y que aqul se adopta, y que en ocasiones
es llamado y entendido como administracién, gestién e incluso planeacién) de la
evaluacién, lo cual también es necesario para vincular los dos niveles sefialados y
mejorar las evaluaciones (Patton 1990),(Shadish, Cook y Leviton 1991), (Madaus,
Scriven y Stufflebeam 1983) y (Programa de Modernizacidn Educativa, SEP 1989).

Es en este nivel, en el plano metodoldgico, en donde se centra la atencién de
la presente investigacion.

Cabe resaltar que la literatura internacional especializada generalmente emplea
el término evaluacién para referirse a la evaluacién que se realiza después de ser
implantado el programa o al término de la operacidn del mismo {evaluacién ex-post),
Esto es debido a que muchos de los evaluadores la consideran como la verdadera
evaluacidn, por tener elementos objetivos (los resultados), para su valoracién., Pocos
autores como Rossi y Freeman (1989) u organismos internacionales como el BID o
BIRF consideran la evaluacién que se realiza a un programa antes de la implantacion
(evaluacién ex-ante), y alin menos especialistas como Soumelis {1977) consideranuna
evaluacidén anterior a ésta uGltima (la evaluacién diagnédstica).

Sin embargo, todav(a falta algun tiempo, como se mostrara mas adelante, para
que en general se acepte que la evaluacidn es una funcién vital de la planeacidn y una
unidad totalizadora integrada por tres instancias: la evaluacién diagndstica, la
evaluacién ex-ante y la evaluacién ex-post. Siendo ésta ultima tan sélo una instancia
de la misma unidad. Esto se puede constatar por el gran nimero de publicaciones
dedicadas a la evaluacién ex-post en donde es tratada como un proceso aislado.

En tales circunstancias, el presente estudio para la evaluacién de programas

académicos univarsitarios sera acotado, enfocandose en el plano metodoldglco ala
evaluacién ex-post de los mismos.

12



En el capitulo tres se construye la definicibn y se propone el concepto de
evaluacion ex-post de programas académicos universitarios, sin embargo se partira de
una primera aproximacion tomada de Rossi y Freeman (1989) que dice: la evaluacidn,
o mejor dicho la investigaciéon evaluativa, es la aplicacion sistemética de los
procedimientos de investigacién social para valorar la conceptualizacién, disefao,
implantaciény utilidad de los programas sociales, o también llamados de accién social.

En otras palabras, los evaluadores usan las metodologfas de la investigacion
social para juzgar y mejorar las formas en que las politicas y programas de servicios
son conducidos, desde su definicién hasta su implantacién, (p. 18)}.

1.2 Los Enfoques Actuales

Del anadlisis histérico y bibliografico (ver con detalle en el apéndice l), a
continuacién se presenta un cuadro que resume los rasgos caracteristicos de los
enfoques actuales de la evaluacion de programas educativos. &l cuadro incluye las
ideas de los autores mas representativos de cada enfoque. |

En el primer renglén se presentan las diversas concepciones de evaluacién de
acuerdo al tipo de enfoque utilizado: el experimental, el del costo-beneficio, el del

~ anélisis de sistemas y el cualitativo. El siguiente renglén muestra los pasos

fundamentales de las metodologfas correspondientes. Por Ultimo, se enuncian algunas

de las herramientas mas usuales en las que se apoyan los diversos enfoques.

Se puede apreciar el abierto antagonismo entre el enfoque experimental y el
cualitativo. Una postura que desde su origen busca ser intermedia es la del costo-
beneficio. No obstante, se considera que el andlisis de sistemas es quien ha alcanzado
una mayor conciliacion de los enfoques, pues permite el uso de ambaos. |
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 ENFOQUES DE EVALUACION DE PROGRAMAS EDUCATIVOS
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1.3 Problemas Basicos y un Enfoque para Enfrentarlos

De acuerdo a la problemdtica y a los antecedentes expuestos, en la evaluacién
de programas educativos se enfrentan complejos problemas que abarcan diversas
facetas y que pueden agruparse en cuatro tipos:

1. problemas del evaluador: de ideologfa, de método y de la manera de conducir
el proceso;

2. problemas de otros actores involucrados en la evaluacién, esto es, decisores,
clientes, beneficiarios o0 perjudicados: participacién y generacién de acuerdos;

3. problemas de la evaluacién: ausencia de un marco tedrico que vincule los
diversos enfoques, antagonismo entre los enfoques reduccionistas vs. enfoques
hollsticos, y problemas de medicién; y

4. problemas propios de los programas debidos a su naturaleza y al ambiente en
donde se llevan a cabo.

Por lo anterior, el trabajo se enfocaré a indagar acerca de los procedimientos
para la conduccién de la evaluacién de programas sociales en educacuén en partucular

~ los programas académicos universitarios.

Para enfrentar tales dificultades, y buscando ofrecer un enfoque que supere las

deficiencias en la conduccién de la evaluacién, se considera necesario que éste facilite

la integracion de los enfoques existentes y promueva la interdisciplinariedad. Por esto
se considera necesario que la investigacion esté sustentada en un marco que emplee
el pensamiento de sistemas que, de acuerdo al enfoque de Churchman (1968 y 1971),
Ackoff (1974) y Mason y Mitroff (1981), posee una naturaleza hollstica, dindmica y
teleoldégica y opera con una alta participacién con equipos mterdlscnphnanos,

- resultando adecuado para estudiar los problemas descritos.

Patton (1990 p.80) senala que el pensamlento de s:stemas podrfa traer
profundas implicaciones para la evaluacién de programas sociales. Sefala esto,

sabiendo que existen aportaciones como las de Stufflebeam (1983) o Cronbach

(1982), que han buscado una concepci6n sistémica de la evaluacién. Sin embargo,
para Patton, estos no llegan a aprovechar los beneficios del pensamiento de sistemas.

Lo mismo podrfa decirse del esfuerzo de ANUIES (1984), que busca una evaluacnén |
con un enfoque de sistemas y termina suendo un enfoque reduccuomsta (Dfaz, 1987 -
p. 9). - | | |
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Mediante el pensamiento de sistemas se pueden emplear los procedimientos
de composicién y descomposicidn funcional para conceptualizar como un sistema el
proceso de evaluacion de programas sociales as/f como el propio programa, y de este
modo identificar sus partes y sus relaciones y las relaciones con el entorno, (Ackoff,
1981) y (Checkland, 1981). Este enfoque, que en el capitulo siguiente se presenta,
es comunmente referido con el nombre de "soft systems” o sistemas suaves de
acuerda con Checkland {1981), quien acuiia este término para reunir en un Mismo

enfoque los trabajos de Churchman, Ackoff, Emery y Trist, Mason y Mitroff, Eden y
del mismo Checkland.

Asl también, basdndose en los resultados del analisis bibliografico en el que se
encontrd una minima utilizacién de los métodos de planeacién con un enfoque de
sistemas, el proceso para la evaluacién de programas educativos requiere ser
estudiado sistematicamente dentro del proceso de planeacién, el cual se basa, de
acuerdo con Ackoff (1981}, en tres principios operativos: el principio de participacién,
el principio de continuidad y el principio holistico.

En consecuencia, se requiere enmarcar el presente estudio en el proceso de
planeacién con un enfoque sistémico de "sistemas suaves” para abordar los problemas
descritos de la evaluacién de programas sociales y como consecuencia, construir bajo
este marco un concepto de evaluacién para estudiar los problemas que se presentan

0 puedan presentarse en la conduccxén de la evaluacién de los programas académicos
universitarios.

1.4 Justificacién y Objetivos

Dada la problemdtica y los antecedentes descritos en los parrafos anteriores

asl como en el apéndice |, la presente mvestngacnén se 1ustmca por las siguientes
razones basmas' | |

i. por Ia importancia de contribuir al estudio del problema de la evaluacién en
programas educativos (sociales), con el fin de identificar y explicar los problemas de
la evaluacién a Ios que se enfrenta el planeador para emitir jUICIOS sustentados. |

~ii..por proponer el enfoque snstémlco (sistemas suaves), ausente hasta ahora, para -
la evaluacldn de programas sociales que busque conciliar (vincular) y disminuir las
discrepancias entre los enfoques cuantitativos y cualitativos, reconociéndolos como
: necesaruos y complementanos para realizar una apropiada evaluamdn, Y

idi. por la ausencia de un proceso estructurado gufa con un enfoque de snstemas

suaves para la conduccién de la evaluacién de programas educatlvos como parte del
proceso de planeacion.

16
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En consecuencia, los objetivos de este trabajo son:

i. desarrollar un marco conceptual para el anélisis de los problemas en la
conduccion de la evaluacidon de programas educativos, Y,

ii. desarrollar una gufa que sirva de didlogo e instrumento para la conduccién del
proceso de evaluacion ex-post.

Como menciona Dfaz (1987; p.15), es necesario que el evaluador tenga
presente que mas que buscar "la respuesta”, se trata de elegir entre opciones
metodoldgicas. El problema no consiste en encontrar si un instrumento: entrevista,
test, etcétera, es mejor que otro, es necesario analizar si es pertinente. Esta
pertinencia se desprende de un punto de vista teédrico y de la creatividad que el
evaluador le pueda imprimir a su trabajo.

Por dltimo, con esto se piensa contribuir a incrementar la "cultura" en
evaluacion® que tanta falta hace en nuestros sistemas productivos y en especial, la
de los planeadores, que muchas veces no le dan la importancia apropiada. Con los
fundamentos conceptuales y los procedimientos del capitulo tres se espera que el
planeador desarrolle su capacidad evaluativa.
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NOTAS

1. Un proyecto es una secuencia de acciones que se dirigen hacia una sola meta,
cominmente a corto plazo y que se siguen repetidamente. Un programa es un
conjunto ordenado de acciones interrelacionadas, generalmente mas complejas que
un proyecto, debido a su mayor jerarqula, dirigido hacia un objetivo, generalmente a
largo plazo y que se persigue solamente una vez, Ackoff (1970). Los términos

proyecto y programa son conceptos de escala, esto es, estan en funcion de un
aespacio y tiempo definido.

Se entiende por sistema al conjunto de partes en interaccién que intercambian
recursos constituyendo una unidad que es mdas que la suma de las partes, Ackoff
(1971). De acuerdo con Ochoa (1983), todo sistema productivo, de bienes o
servicios, tiene objetivos, insumos, proceso y productos. Asf también, en los sistemas
hay actores: los duefios o administradores del sistema, los proveedores, los empleados
y los usuarios o clientes. Todo sistema interactia con sistemas del mismo nivel
jerarquico, competidores, dentro de un entorno de primer orden, el cual a su vez esta
inmerso dentro de un contexto donde se ubica el resto de la sociedad.

2. De acuerdo con Lara (1990) la eficacia y la eficiencia son criterios para medir
la pertinencia entre objetivos, cursos de accidn y recursos.

a. la eficacia es la correspondencia entre los cursos de accién y los objetivos.
En este sentido, una accion es eficaz en relacién con determinado objetivo cuando al
realizarla el objetivo se logra. |

b. la eficiencia es la correspondencia entre los recursos, los cursos de accion
y los objetivos. En este sentido, una accidn es eficiente si los recursos que consume
representan un minimo, dada la satisfactoria utilizacién de los mismos.

- Complementando la nocién anterior y de acuerdo con Checkland, Forbes y

~ Martin (1990) agregan la efectividad, y dicen que una accién se realiza de modo

efectivo cuando se estdn haciendo bien las cosas,esto es, no sélo con eficacia y
eficiencia sino con algo mas. Ademds sefialan, como lo hacen Gharajedaghi y Ackoff
(1984), que el componente ético y estético pueden agregarse para la medicion del
desempeno de un sistema social como parte del hacer bien las cosas.

Cabe sefialar que la componente ética incluye la equidad, aspecto cada vez mas
considerado en la evaluacién. Ademds cualquier disefio o accién no excluye la
elegancia con que sea realizado. Algo importante también de remarcar es ¢! tiempo y
el espacio; la eficacia y la eficiencia son componentes sujetas a estas dimensiones.

En consecuencia, cada vez que se utilicen Ios términos efncacna, eficiencia o
efectividad, se entenderén como aqul se ha establecido.

18
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3. El término cultura es mencionado en términos metaféricos. En realidad se busca
contribuir @ cambiar y abrir la disposicién y concepcidn hacia la evaluacién para poder
inducirla en los procesos de intervencion, buscando un lenguaje comin en la
participacion (cambio de actitudes). Que se promueva el manejo de informacién, de
un marco y de un método {cambio de habilidades). Y se realice de forma natural y
continua (cambio de habitos).
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2. ANTECEDENTES TEORICOS

Este caplitulo se dedica a reconsiderar los elementos tedricos necesarios para
estructurar, en el préximo capftulo, un concepto de evaluacién, y en particular, para
la evaluacion ex-post de programas acadeémicos universitarios. E! elemento central del
capftulo es la idea de sistemas con una orientacién a los sistemas suaves.__

2.1 La Insuficiencia de los Enfoques Tradicionales

Durante el capftulo anterior, y en especial en el anéhsus blbhogréflco, s€

- plantearon vanas insuficiencias que los diversos enfoques de evaluacnén mantlenen. :

Para reunir los elementos necesarios que ofrecen la base teénca del préximo
capftulo, derivados del capftulo anterior, a continuacién se presentan tres
insuficiencias basicas que enfrentan los enfoques tradlcuonales para la evaluacuén de

programas educatnvos.

Primero, una tendencia hacia el exceso de control directivo por parte del

~ decisor dentro de la relacién decisor-evaluador. Esta relacién es poco cuestionada en_f'

la literatura pero es la que ha producido gran nimero de consecuencias mdeseables
durante el proceso de evaluacién. Cuatro de ellas de suma importancia, son::
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a. por un acuerdo no explicito con el evaluador, el decisor esta fuera de la
evaluacion. Si se fracasa, el evaluador necesariamente le echard la culpa y le
reprochara (Guba y Lincoln, 1989; p.32). Esta falta de involucramiento es clara en el
andlisis costo-beneficio o en la aplicacién de las técnicas de andlisis de sistemas,
donde muchas veces el evaluador es quien integra las preferencias del decisor, o los
criterios de evaluacién y, por otra parte, recoge de los demds involucrados la
informacién pertinente. Es quien recopila la informacién (Mc. Laughlin, 1983). Lo
mismo sucede en la experimentacion, donde practicamente el evaluador asume el rol
del investigador de las ciencias fisicas. Asi como hay un distanciamiento del decisor
hacia el evaluador, este ultimo también lo mantiene con respecto al resto de los
involucrados. Esta forma de relacién por consecuenciarefuerza la desvinculacidn entre
el nivel politico y el técnico y del técnico a las necesidades reales de los beneficiados
o perjudicados (Benveniste, 1977; p. 20).

b. la relacion decisor-evaluador tipica se supone debiera ser impulsora y llena
de confianza; sin embargo, sucede casi siempre lo contrario: es reservada, mediday
aparente (Shadish, Cook y Leviton, 1991; p.444). El decisor tiene |a uditima palabra
para modificar o suspender tanto el diseiio, como el andlisis, la interpretacién y la
difusién de los resultados de la evaluacién. El Unico recurso que tiene el evaluador es
rechazar o resistirse a realizar una evaluacién que no sea de su agrado. Asimismo, los
pardmetros de evaluacién y los alcances de la misma son inducidos a-priori durante
el proceso de evaluacién, principalmente por el decisor; esta deficiencia es comun
en el disefio de cuestionarios o en la aplicacién de tests (Stake, 1975; p. 208).

c. la relacién ortodoxa decisor-evaluador es una relacién laboral mas.

‘Frecuentemente el decisor ostenta lo correcto, lo legitimo y ejerce presién sobre el

evaluador via la relacién contractual, por lo cual mantiene el control sobre el evaluador
y los resultados, dejando al resto de los involucrados fuera del proceso
(Madaus, Scriven y Stufflebeam, 1983; p. 409).

d. la relacién comun decisor-evaluador es compensatoria, hay varias ventajas
para ambos en la evaluacién. Por el lado del decisor, la evaluacidn puede ser
conducida de manera tal que salve su inocencia (Guba y Lincoln, 1989; p. 409). Por

el lado del evaluador, mantlene su empleo y obtiene una pequeiia fraccuén de poder
(Benvenlste, 1970).

Segundo, el fracaso para asimilar la participaciény el pluralismo de los valores.

‘Se piensa que no es necesario incluir los valores durante el proceso de ‘evaluacién

porque se considera mfnima su importancia, ya que en general los valores son
compartidos de igual manera por la comunidad Y ademés se mantlene la ob]etlwdad |
cientifica (Guba y Lincoln, 1989).
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Asl por ejemplo, en la educacién béasica se transmite "nuestra herencia
histérica", esto es, se tiene la idea que la herencia es compartida,

Sin embargo, las lecciones histdricas han mostrado, y lo seguirédn haciendo, el
pluralismo en los valores: el movimiento mundial de la juventud en los afos sesenta,
la calda del Muro de Berlin, la Conferencia de Rio en 1992, etc.

No obstante, la evaluacion ha excluido lo mas posible la influencia de los
valores para mantener su objetividad cientifica, por lo cual los valores han tenido que
estar implicitos durante el proceso de la evaluacién. En el andlisis costo-beneficio es
frecuente buscar el 6ptimo social, pero al no incluirse los valores e intereses de todos
los involucrados, todo se reduce a un ejercicio en donde el bienestar social se queda
en la teoria y en la prdctica no es tan observable. Esto, aunado a la reducida
participacion de los involucrados y al exceso de control administrativo, ha llevado a
mantener relaciones rigidas de caracter vertical en las evaluaciones.

Sin embargo, en los Ultimos afos esta posicidn es cada vez mas rebatida
{(Mawson, 1991). Ahora, el problema principal es tener mecanismos apropiados de
participacién y como poder equilibrar los valores de las diferentes posiciones. Se esta
entrando a una nueva era en donde ética y politica cuestionan las estructuras
existentes y se incluyen abiertamente en todo proceso (Guba y Lincoin, 1989; p. 117)
y (Cronbach, 1982; p. 5). Hasta al hablar del nuevo concepto de empresa para
alcanzar la calidad total se demanda una participacién activa de los empleados
(Gavito, 1991). Esto abre la puerta a la participacidn y la negociacién en la evaluacion,
que, como Harman (1992} menciona, es una de las demandas de la sociedad actual.

~ Tercero, un exceso en el uso del paradigma de las ciencias fisicas, en gran
parte debido al éxito espectacular de las ciencias fisicas y el deseo de los cientificos
sociales a ser racionales, sistematicos y reconocidos. La influencia de John S. Mill al

publicar su obra "A system of logic" en 1843 hace que las ciencias sociales asimilen

y se entusiasmen por los métodos de las ciencias fisicas (Guba y Lincoln, 1989). Si
bien este método desarroll6 el campo de la evaluacion, también sembré sus
limitaciones, Las mas. visibles son:

_'a.' la omisién de la generalidad o_complejidad.dél Contexto,r_educiéndose yal
estudio del ambiente controlado bajo el supuesto de leyes naturales (Van Gigch, 1978;
p. 225). - - - .

b. por la idea "lo que no es medible no es real", los evaluadores se tornan

exclusivamente reduccionistas, ademas de sostener que aquellas mediciones 'y
hallazgos derivados de la evaluacion son verdad, si estuvieron bien disefadas las
bases. Churchman (1971; p. 186} sehala que una de las contribuciones del
pensamiento singeriano es la critica al pensamiento absolutista en la medicién.
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Demuestra que en toda medicién existe error, Afade que el error puede provenir
del contexto, de los instrumentas, del observador o del observado. De hecho propone

un relativismo en la medicién. Méndez (1991); en cierta manera también plantea una
relatividad en la ciencia.

c. debido a su supuesta objetividad, libre de valores, el uso del método de las

ciencias flsicas descarga al evaluador de cualquier responsabilidad moral por sus
acciones.

De acuerdo a lo anterior es posible identificar que los paradigmas tradicionales
de evaluacién han mantenido varios supuestos basicos, "creencias"”, tanto a nivel
ontoldgico y epistemolégico como metodoldgico.

- Se han basado en un realismo ontolégico que asegura que existe una realidad
unica que es independiente de cualquier influencia del observador y que opera de
acuerdo a leyes naturales inmutables, y utiliza relaciones causa-efecto en |a
indagacién. La verdad es definida como aquel conjunto de planteamientos que son

isomdrficos a la realidad.

Estos paradigmas han manejado también una epistemologia objetivista pero

-dualista en el sentido que asegura que es posible (verdaderamente obligatorio) para

un observador construir totalmente el fendmeno estudiado, permaneciendo ajeno y
alejado de éste (una delimitacién total del sujeto-objeto) y excluyendo cualquier
conslderacidn de valor que pueda influir (Guba'y Lincoln 1989' p. 84).

Fmalmente, ha existido un intervencionismo metodoldgico que despo;a al

contexto de sus multiples influencias, de modo que la mdagacnén pueda converger a
la "verdad" (Van Glgch 1978 p. 120).

2.2 --_Caractenstlcas _d_el _Nuevo Enfoque

Ante la insuficiencia de los enfoques tradicionales de evaluacién arriba

- sefalados, se propone emplear un enfoque alterno que los complemente, mas que los

pretenda eliminar. Tal enfoque debe sostener supuestos en los tres planos: ontolégico,

~ epistemolégico y metodoldgico. Esto es, se busca que en la practica de la evaluacién

se dé una sintesis de las posturas contrarias, basado en la confianza, que invite a

enriquecer los juicios obtenidos y el conacimiento de los fenémenos. Esta postura es
ya reconocida para la evaluacién por Van Gigch (1978), quien sefiala que...todo actor

~de decision y/o evaluador filtra a través de la evidencia su disposicion, por medio de

Su :"Welta'nschaUUng ..por lo'que es necesario para Ilegar a una verdad una sfntesns'
de Ios ]UICIOS de los mvolucrados enla evaluacnén (p 90
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A continuacién se presentan sus caracteristicas:

El enfoque alterno de evaluacién que se propone deberé plantear, en un primer
plano, un relativismo ontoldgico donde se asegure que existen multiples realidades,
socialmente construidas de acuerdo a diversas visiones del mundo {Checkland, 1981},
las cuales no son gobernadas por leyes naturales o relaciones causa-efecto. La verdad
debe ser definida como la construccidén mejor informada (en cantidad y calidad de la
informacién) (Ulrich, 1977), y la més aceptada por el consenso (con la capacidad de
entender y emplear la informacién) (Gresham, 1974) en un ambiente de didlogo vy
reflexién y de confianza.

Este enfoque alterno también deberd concebir la realidad mediante un
subjetivismo epistemolégico y de manera holistica, de tal modo que asegure que el
investigador y lo investigado estdn interactuando, y que los hallazgos de la
investigacion son el resultado de una verdadera indagacién (Guba y Lincoln, 1989;
p.80).

Por dltimo, el enfoque debera asumir una metodologfa que permita el anélisis
pero que se base en la sintesis como método, la critica y el debate participativo y
plural en los valores. El uso del pensamiento de sistemas suaves y de la planeacién
como instrumento regulador y conductor de la evaluacién (Van Gigch, 1978; p.487)
y la metodologia hermenéutica, resultan ser un medio propicio para tener acceso (Ia
oportunidad) al desarrollo

Esto €S, se busca emplear un paradigma de caracter complementario mas que
competitivo, que fomente la integracién y que pueda coexistir y estar integrado en el
contexto de la ciencia (Checkland 1976). -

Una interrogante que podria surgir de lo anterior serfa, que si bien no se optara

 por el camino antagonico sino que se optara por los dos, ; cuél se tomaré primero ?.

Definitivamente se iniciaria con el propuesto; pero es un proceso simultdneo, uniry
venir de lo objetivo y lo subjetivo. La solucién de problemas y en consecuencia la
evaluacion, son similares al trabajo que un escultor realiza cuando va labrando su obra

frente a un pedazo de cantera. Se inicia con golpes gruesos pero precisos (enfoque

propuesto), preparando la pieza y delineando su proyecto, y concluye con pequenas
mmsnones Y tallados (enfoque tradicional). -

2.3 EI Pensamiento de Sistemas: Alguhos enquues'

Con base en todo lo anterior, se ha optado por asumir en general el enfoque
global e integrador del pensamiento de sistemas, retomando algunos aspectos teéricos
desarrollados por Ackoff, Buckley y Weber, asl como algunos principios bésicos de la
cibernética y la planeacién. En especial, el pensamiento de sistemas suaves, en el
sentido de Checkland, integra los antecedentes tedricos necesarios para formular un

25



concepto de evaluacion y desarrollar una metodologia para conducir el proceso. A

continuacién se presentan las bases de cada uno de ellos que serdn requeridas para
elaborar el préximo capitulo.

2.3.1 Russell Ackoff y el Pensamiento de Sistemas

La importancia de considerar a Ackoff reside en su gran peso especifico dentro
del paradigma de sistemas suaves. El vinculo organizaciones y pensamiento de
sistemas requiere el analisis de la lectura de Ackoff. El pensamiento de sistemas
planteado por Ackoff {1974) conduce a una nueva época histdrica llamada era de los
sistemas. Ackoff construye un nuevo concepto corporativode laempresay, de hecho,
de los sistemas sociales (en un ambiente organizacional) mediante el pensamiento de
sistemas, el pensamiento creativo y la planeacidn.

El pensamiento de sistemas complementa y reemplaza parcialmente las
doctrinas del reduccionismo y mecanicismo y el modo analitico de pensar de la era de
las méaquinas, por las doctrinas del expansionismo y teleologfa y un nuevo modo
sintético de pensar, el de sistemas (Ackoff, 1974; p. 12). De acuerdo con Lara {1990;

p. 19), las tres caracteristicas principales que posee el pensamiento de sistemas son:
ser holistico, transdisciplinario y dinamico.

El concepto de sistemas no es nuevo aunque sl lo es su rol organizador. No es
un elemento Ultimo indivisible, pero es un todo que puede ser dividido en
componentes. Los elementos del conjunto y el conjunto de los elementos que forman
un sistema tienen las siguientes tres propiedades (Ackoff, 1974; p. 13):

1. las propiedades o el comportamiento de cada elemento del conjunto tiene
un efecto en las propiedades o el comportamiento del conjunto tomado como un todo.

2. Las propiedades o comportamiento de cada elemento, y la forma en que
afectan al todo, dependen de las propiedades y comportamiento de al menos otro
elemento en el conjunto. En consecuencia, no hay parte alguna que tenga un efecto
“independiente en el todo y cada una estd afectada al menos por alguna otra parte.

3. Cada subgrupo posible de elementos del conjunto tiene las dos primeras |
propiedades: cada una tiene un efecto no independiente en el total. En consecuenc:a,
no se puede descomponer el total en subconjuntos independientes.

~ Debido a estas tres propiedades, un conjunto de elementos que forma un
sistema siempre tiene determinadas caracteristicas o puede mastrar cierto
compo:tamlento que no puede exhibir ninguno de sus otros componentes 0
subgrupos. Un sistema es méas que la suma de sus partes (p. 13).
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Las partes propias de un sistema pueden representar otros sistemas y cada
sistema puede por si mismo ser parte de otro mayor. Esto es, en el pensamiento de
sistemas se tiende a ver las cosas como partes de un todo mayor, mas que Como un
todo que se descompone.

En el modo sintético de razonamiento, los sistemas no existen aislados, sino
que conforman una jerarqulia sistémica, por l0 que se considera que lo que se va a

estudiar es parte de un sistema mayor y se explica en funcioén del rol que juega en ese
sistema mayor (p. 14).

Los sistemas afectan y son afectados por la realidad inmediata a ellos. Esta
porcién de la realidad, que puede afectar al sistema o ser afectada por éste, es lo que
se denomina ambiente o entorno del sistema (Lara, 1990).

En ocasiones, conviene distinguir dos clases de entorno:

a. el entorno transaccional (Ackoff, p. 90), que es el que directamente afecta
o puede ser afectado por el sistema. En él conviven los consumidores o clientes, los
proveedores, los inversionistas, 10s deudores, el gobierno y los competidores. Ackoff
(1974) le llama suprasistema, Soumelis (1977) también le llama suprasistema y Ochoa
(1983) le llama entorno de primer orden.

b. el entorno contextual, que es el que sélo indirectamente afecta o es

afectado por el sistema. Soumelis (1977} le lama ambiente y Ochoa (1983) entorno

de segundo orden.

En el modo sintético de pensar se busca evaluar el funcionamiento de un
sistema como parte de un sistema mayor que lo contiene. Esto es, no se evalda un

sistema por la forma en que funciona de acuerdo con sus propios objetivos, sino con

relacién a los objetivos de lo que es parte (Ackoff, 1974; p. 15).

Se considera que tanto el sistema como el suprasistemay los subsistemas son
sistemas intencionales y tienen, por tanto, objetivos y roles propios. Estos objetwos
y roles propios pueden ser antagdnicos entre el sistema y el suprasnstema, en cuyo
caso se establecen relaciones de conflicto entre ambos ~{conflictos de
ambientalizacién). En otras ocasiones, los objetivos y roles se apoyan mutuamente,
estableciéndose una cooperacion entre el sistema y el suprasistema. Finalmente ‘hay

ocasiones en las que el apoyo es en un solo sentido, con o que se constituye una -

relacion de explotacion, ya sea del suprasistema hacia el sistema o viceversa, El
mismo tipo de relaciones de conflicto, cooperacion y explotacion se pueden dar entre

el sistema mismo (conflictos de autocontrol) Yy con sus subsistemas (confllctos de

humanizacién) (Ackoff, 1972; cap. 12).
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Los tres tipos de conflictos que Ackoff (1974, p. 18) senala se pueden definir
como sigue:

a. problema de autocontrol, el que ocurre cuando el sistema busca qué hacer
para cumplir con sus objetivos.

b. problema de humanizacién, el que ocurre cuando el sistema busca qué hacer

para que los subsistemas alcancen sus propios propdsitos y, al hacerlo, se aproxime
a sus objetivos.

c. problema de ambientalizacidn, el que ocurre cuando el sistema busca qué
hacer para ayudar al suprasistema a alcanzar sus propdésitos y, al hacerlo, se acerque
a sus propios fines.

Para que exista un conflicto se requieren al menos dos partes. Ademads, si la
accién de la primera tiene efecto sobre el resultado de la accién de la sequnda y si

este efecto ha de reducir el valor del resultado para la segunda se tendrd un conflicto
(Ackoff, 1978; p. 35).

Hay tres formas de enfrentar un conflicto que corresponden a las maneras
como se abordan en general los problemas.

Solucionar el problema es aceptar las condiciones que producen el conflicto y

‘buscar el modo de obtener lo que se desea, sin importar lo que cueste a la

contraparte.

Resolver el problema es aceptar las condiciones que lo crearon y buscar una'
‘negociacién, una dlstnbucudn de ganancias y/o pérdldas, aceptable para los
- participantes.

Disolver el problema es cambiar las condiciones que lo producen de manera que'

éste desaparezca. Se puede efectuar con el camb:o del amblente o de Ios

| componentes.

- Ackoff afirma que lo tnico que parece claro en el estudio del conflucto es que

‘si se aborda a un conflicto como si no pudiera resolverse ni disolverse, éste se
comportara efectlvamente como si asf fuera el caso.

Asftambién, Ackoff(1978 p. 94-101) reconoce el conflicto entre los ob]etwos -
y los lntegrantes 0 partes de un 3|stema, como entre los niveles de la orgamzacldn. |
Considera que los objetivos deben ser definidos de manera flexlble Y camblan conel

tiempo.
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Con el propésito de que en las organizaciones el empleado encuentre
satisfaccion en el trabajo y se mantenga interesado y cooperativo, Ackoff (1981; p.
163-168) sugiere su participacién directa a través del rediseiio de su trabajo, lo cual
se facilita cuando la organizaciéon adopta un disefio circular, la organizacién
democratica.

Las corporaciones deben estar organizadas jerdrquicamente, ya que s6lo de ese
modo puede coordinarse e integrarse su trabajo dividido. Jerarqula significa, entre
otras cosas, que los gerentes tienen autoridad sobre el personal no gerencial y que
algunos gerentes tienen autoridad sobre otros. De acuerdo con esto, la participacién
de! personal de bajo nivel en la administracién de alto nivel parece disminuir o eliminar
tal autoridad.

La democraciay la jerarqufa parecen incompatibles. La democracia requiere que
cualquiera que tenga control sobre los demas esté sujeto a su control colectivo. Si los
subordinados controlan a sus jefes, entonces quedarfa destruida la jerarqufa.

Este podria ser el caso si se supone que la autoridad s6lo puede fluir en una
direccion. Entonces, ya que la jerarqufa es necesaria para dividir el trabajo, las
organizaciones que requieren tal trabajo, deben organuzarse jerarquicamente y no
democréticamente.

La incompatibilidad entre |a jerarquia y la democracia sélo existe en la mente,
no en la naturaleza de las cosas. Basta dejar de suponer que la autoridad debe fluir
s6lo en una direccién.

En consecuencia, la estructura de la organizacién circular es de la forma
convencional, integrada por unidades a distintos niveles jerarquicos. Ackoff seiala que

un gerente debiera tener menos de diez personas que le reporten directamente. Cada

rectdngulo de la Figura 2.1 representa una unidad: un conjunto de personas que
trabajan a ese nivel desempenando una funcién particular. Los circulos pequefios en
la parte superior de los rectangulos representan las cabezas de las unidades. Todos
los miembros tienen la oportunidad de participar en la planeacion de su unidad {p. 66).

- Estetipo de organizacion tiene la peculiaridad de ser democratica manteniendo
la jerarquia, lo cual se logra mediante la creacién de consejos, elementos esenciales

del disefio, que se representan en la figura por medio de circulos grandes. A cada

gerente se le asigna un consejo de planeacién. Cada consejo, excepto los de la parte

extrema superior y la parte extrema inferior, se integran de la siguiente manera: el
‘gerente de la unidad a la que pertenece el consejo, su supenor mmedlato Y Sus

subordinadoes inmediatos.
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El consejo de la parte superior 0 consejo supremo contiene al director general,
a los subordinados inmediatos, a los representantes de los actores externos y
representantes de cada nivel de personal, gerencial y no gerencial, incluyendo a los
del mas bajo nivel. Estos representantes son elegidos por sus dreas respectivas para

un periodo especifico, separdndose escalonadamente para evitar un relevo completo
de los miembros.

Los consejos del nivel mas bajo, pese a que no contienen gerentes de un nivel

inferior, contienen todo el personal no gerencial que reporta al gerente del nivel
inferior.

Son cuatro las funciones de los consejos. Primera, cada consejo tiene la
responsabilidad de coordinar las actividades de las unidades que reportan al gerente
que encabeza este consejo. En esta labor son ayudados por los gerentes de los dos
niveles inmediatamente superiores. Segunda, cada consejo tiene |la responsabilidad de
integrar las actividades de las unidades representadas en él con las actividades de los
dos niveles inmediatamente superiores y de los dos niveles inmediatamente inferiores.
Tercera, cada consejo tiene la responsabilidad de elaborar las politicas de toma de
decisiones para la unidad que reporte con él. Una politica es una regla que gobierna
la toma de decisiones, no es la decisidn en si. Tener la responsabilidad de hacer una
politica no significa tener la responsabilidad de tomar |as decisiones. Las politicas que
hace cada consejo deben ser consistentes con las de los consejos de los niveles
superiores e inferiores. Sin embargo, un consejo puede objetar una politica hecha por
un consejo de nivel superior, a través de sus miembros decanos o, si es una politica
del consejo supremo, a través de sus representantes en ese consejo. Cuarta, cada
consejo tiene la responsabilidad de evaluar y aprobar la actuacién del gerente que le
reporta. Esto es, ningun gerente puede conservar su posicién sin la aprobacién de su
consejo o sus subordinados inmediatos, quienes constltuyen mayorfa en ese COﬂSBjO
(Ackoff 1981 p. 166).

Cada consejo elabora un plan para ella misma. Debe tener la Ilbertad de tomar
cualquier decisién de planeacién que no tenga efecto negativo sobre alguna otra
unidad del mismo nivel o de un nivel mas alto y que no requiera mayores recursos de
los disponibles. Las decisiones de planeacién que no rednan estas condiciones, seran
sometidas al consejo del siguiente nivel, para su aprobacidn o rechazo. La gente se
siente mas inclinada a poner en préctica los planes en cuya elaboracién participd que
los que se le impusieron sin consultarla (Ackoff, 1981; p. 70) |

Esta serie de condiciones es la que hace que eI disefio sea democrético: toda
- persona del sistema que tiene control sobre otras, a su vez esta sujeta al control

colectivo de éstas. Esto evita que un gerente imponga arbltranamente su autoridad
sobre sus subordinados. -
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De hecho, por el caracter funcionalista de Ackoff, éste no aclara (no le
interesa) la naturaleza ni el proceso de negociacién en la resolucion de problemas, pero
se puede sugerir que de acuerdo con su nocion de desarrolio (ver cap. 3) dentro de
su planeacién interactiva (ver seccién 2.5), la organizacién circular es un medio
participativo por el cual se tiende al desarrollo, y como él opta (Ackoff 1978) por
resolver problemas, en consecuencia la dindmica que daréd vida a la organizacién
circular para alcanzar el desarrollo, serd la negociaciéon. Por lo mismo, la participacién
en las juntas de la organizacién circular sera un proceso de negociacién entre pares
(acuerdos horizontales), autoridades y subalternos {acuerdos verticales). Centrar el

éxito de la organizacidén circular en la negociacién sale fuera de los esquemas comunes
de Ackoff.

Finalmente, para cerrar lo que serd considerado de Ackoff, es importante
precisar por Qué es que se consideran los principios teérico-metodolégicos de Ackoff
muy apropiados para el presente trabajo. Basado en el magnifico anélisis de la
trayectoria de Ackoff que Carvajal (1992) realiza, se puede constatar que es un
cientifico de las ciencias sociales que ha viajado por diversas areas del conocimiento,
desde el paradigma funcionalista, pasando por el paradigma interpretativo, y con una
tendencia hacia el cambio radical; de acuerdo al marco de referencia de Burrell y
Morgan (1979) que més adelante se presenta. Y que la trayectoria que se concibe del
grueso de los enfoques de evaluacion es de manera similar.
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2.3.2 Walter Buckley y los Sistemas Sociales

Si se busca ligar teorfa de sistemas con sociedad de acuerdo a las
caracteristicas del enfoque propuesto, considerar el enfoque de Buckley es un paso
necesario. Buckley (1967} propone un modelo de proceso para el estudio de la
sociedad. Trata de introducir en las ciencias sociales la teoria moderna de sistemas,
representada por la cibernética, teoria de la informacion y comunicacién y teoria
general de sistemas. Buckley reconoce que los modelos mecanicos y organicos son
limitados para entender la realidad social, especialmente en relacién a factores tales
como los conflictos estructuralmente inducidos y mantenidos y el "diseio"; la
estructura que labora y cambia las caracteristicas de la sociedad; |a posicidon sistémica
de desviacién y el control social.

La teoria social de sistemas de Buckley se ubica en dos niveles: un nivel
microsocial y otro macrosocial. Aplicando los principios de la cibernética, de un nivel
que rige o conduce y otro que es regido o conducido, del que manda legitimamente

y quién obedece, con sus respectivas interrelaciones.

En la concepcién microsocial, la personalidad individual emerge como un
sistema de acciones potenciales, y los significados sociales emergen de las
interacciones del individuo e intercambios frente a frente.

Reconoce que los actos sociales son explicables no sélo en términos de
estimulo-respuesta, sino como un conjunto complejo de actos y respuestas dentro de
un campo de interaccion social. El campao interaccional se percibe como un complejo
conjunto de intercambios o negociaciones del cual emergen los significados vy las
personalidades.

- La socializacién se concibe como un proceso de planeacién, producido por las
mutuas orientaciones conjuntas de individuos, sentimientos y acciones. Estos se

coalicionan a través de un sistema de pactos, negocuacnones,_cooperacnén Y
acatamlento |

“El proceso lnstltucmnal es el medio para la resolucnén de Ia tensadn soclal -'

especffucamente a traves de |a negociacién consensual, -

En cuanto a su concepcnén macrosocnal el complejo socnal se ve como una

“organizacién de componentes complejos y adaptativos.
Buckley considera que analizar la realidad social bajo la idea del control conduce al
- estudio de tres distinciones: entre el poder y la autoridad, el disenso y el consenso y

las orientaciones hacia las metas competitivas 0 cooperativas, estrechamente_
interrelacionadas.
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La legitimidad es una expresién no sélo de una estructura de posiciones
oficiales de goblerno, sino es el resultado de la interrelaciéon de una estructura de
autoridad, la promocién de las metas individuales y colectivas, y del consenso grupal
conexo, concebido en términos de perspectivas compartidas y de compromiso
emotivo. En contraparte, existe un proceso que tiende a generar la divisidn y el
disenso grupal, asf como sistemas coercitivos de control institucional e ideologias que

pueden mantener un "orden social” de sumisién externa durante periodos mdas o
menos prolongados.

Por poder social entiende la capacidad de controlar ta conducta de otros, sea
en forma directa o indirecta, mediante la manipulacién de los medios disponibles.
Entiende por autoridad el derecho establecido, dentro de un orden social dado, para
determinar medidas, formular juicios sobre cuestiones relevantes y resolver
controversias, o de manera amplia para actuar como jefe o gufa de otros hombres.

Los términos como estima, prestigio, autoridad, poder, liderazgo y otros, se
refieren a mecanismos de seleccién social que subyacen a la decisién de grupo, los

cuales se expresan en canales de accién, actitudes, comportamiento colectivo y
decisiones.

Todas las formas y estructuras sociales, las instituciones, se forman por un
proceso de seleccidn que conduce a algunas instituciones a ser legitimas. Jamas la
estructura se automantiene, se requiere un gasto perpetuo de energla (via informacidn)
para mantener su estado constante; las discrepancias y las presiones llevan a un

continuo delineamiento y reorgannzacién Los procesos socuales $e ven como un orden
negociado. |

Buckiey entiende el control social, como control basado en sanciones

negativas, al margen del cardcter mas o0 menos voluntano que la transacclén pueda
exhibir exteriormente.

La estructura socnal se entlende COMO un proceso socual emergente EI poder
es concebido como un componente esencial para el anélisis social. Las transacciones
de intercambio y las relaciones de poder constituyen fuerzas sociales que deben
investigarse por sf mismas y no sélo en término de las normas y criterios que las

limitan y los valores que las refuerzan, para lograr una comprensnén de la dunémnca de
las estructuras sociales.

El patrén de cambio es dialéctico, ya que cada reorganizacién tiene
repercusiones que crean nuevos problemas que estimulan nuevas oposiciones.
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Identifica las formas en las cuales el poder, legitimado y no legitimado, se
puede diferenciar socialmente. La legitimacion y el consenso normativo son los
principales factores de la integracion y control social. Los intercambios y las relaciones
de poder son fuerzas de integracion de la estructura social. Reconoce que el poder es
un componente central de las relaciones de conflicto.

Buckley permite concluir que una estructura social jerarquicamente organizada
mantiene un equilibrio dindmico a través del intercambio de intereses, resolviendo los
conflictos mediante un proceso negociado. Es interesante que los planteamientos de
Buckley consideren aspectos de Blau (de la teorfa del intercambio) y de Croser
{(funcionalismo del conflicto) que pueden agregarse al modelo de organizacidn circular
de Ackoff,

2.3.3 Max Weber y la Dominacidén Social

Dentro del paradigma funcionalista de Weber, es importante considerar algunos
de sus conceptos que son la base para el desarrollo de los modelos de sistemas acerca
de la sociedad. Bajo una concepcién de la interaccién social, en 1922 Weber publica
su obra Economfa y Sociedad, en donde desarrolla una sociologfa de la dominacién,
identificando sus tipos y su funcionamiento.

El elemento central es el método de verstehen, esto es, el ponerse uno mismo
en el rol de! actor, el cual es un medio para relacionar las experiencias internas con las
acciones externas. Para Weber, la explicacién del mundo social tiene que tomar en
cuenta la manera en que los individuos asignan significado subjetivo a las situaciones
y orientan sus acciones de acuerdo a la percepcion de dicha situacion.

Es asi que para Weber, el sujeto posee muchos marcos de referencia y Ia
realldad social es infinita, lo cual conduce a darle un caracter relatnwsta

Weber (1984; p. 43} entiende el poder, en su sentido més general, como la
posibilidad de imponer la propia voluntad sobre la conducta ajena Un caso especual
del poder es la dominacién, -
entendida como la probabilidad de encontrar obediencia dentro de un grupo
determinado para mandatos especificos. Esto es, hay quien manda y quien obedece.
La obediencia (p. 172} significa que la accién del que obedece transcurre como si el

contenido del mandato se hubnera convertido, por sf{ mismo, en méxnma de su

cond ucta. :

La obediencia puede estar ligada a motivos afectivos, materiales e ideales. En.
“general, dominan |os intereses materiales, sin embargo, otro factor que siempre se

‘anade es la creencia en la legitimidad. Todas las formas de dominacién procuran
despertar y fomentar la creencia en su Iegmmldad De acuerdo al tipo de Iegltimldad
es la clase de dominacion. - - -
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Desde el punto de vista psicoldgico, un mandato puede ejercer su accién
mediante "compenetracién®, mediante "inspiracién™, por "persuasion” racional o por
la combinacién de alguna de estas tres formas, Desde el punto de vista de su
motivacién concreta, un mandato puede ser cumplido por convencimiento de su

rectitud, por sentimiento del deber, por temor, por "mera costumbre"” o por
conveniencia (p. 699).

Senala Weber que la dominacién es uno de los més importantes elementos de
la accidn comunitaria. En rigor, no toda accién comunitaria ofrece una estructura de

este tipo, sin embargo, la dominacién desempeia en casi todas sus formas, aun alli
donde menos se sospecha, un papel considerable.

La dominacion y la forma en que se ejerce es en muchisimos casos lo Unico
que permite convertir una accion comunitaria amorfa en una asociacién racional.

Existen dos tipos radicalmente opuestos de dominacién. Por una parte, la
dominacidon mediante una constelacién de intereses (el dominio monopolizador); por
otra, mediante la autoridad (poder de mando y deber de obediencia) (p. 696).

Toda dominacién se manifiesta y funciona en forma de gobierno. Todo régimen
de gobierno necesita el dominio de alguna forma, pues para su desempefio siempre
se deben colocar en manos de alguien poderes imperativos. El poder de mando puede

tener una modesta apariencia y el jefe puede considerarse como un "servidor” de los
dominados.

Existen tres tipos puros de dominacidn legitima. E! fundamento primario de su
legitimidad puede ser: de cardcter racional, que descansa en la creencia en la legalidad
de ordenaciones estudiadas y de los derechos de mando de los {lamados por esas
drdenes a ejercer la autoridad {autoridad legal). De caracter tradicional, que descansa
en la creencia cotidiana en la santidad de las tradiciones que rigieron desde lejanos
tiempos y en la legitimidad por los sefalados por esa tradicién para ejercer la autoridad
(autoridad tradicional). De carécter carismatico, que descansa en la entrega
extracotidiana a la santidad, herofsmo o ejemplariedad de una persona y a las
ordenaciones por ella creadas o reveladas (autoridad carismaética) (p. 172).

La estructura pura de dominacién racional (autoridad legal) del cuadro
administrativo es la burocracia. Las funciones especificas de la burocracia quedan
expresadas del modo siguiente: 1) Rige el principio de las atribuciones oficiales fijas,
ordenadas por lo general mediante reglas, leyes o dispasiciones del reglamento
administrativa. 2) Rige el principio de jerarquifa funcional y de la tramitacion,

encontrandose este Ultimo en todas las organizaciones burocraticas. 3) La

administracién moderna se basa en documentos {archivos) conservados en borradores

0 minutas y en un cuerpo de empleados subalternos y de escribientes de toda clase.

4) La actividad burocrdtica especializada presupone normalmente un concienzudo
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aprendizaje profesional. 5) El desempefio de un cargo exige todo el rendimiento del
funcionario (todo el tiempo). 6) El desemperio del cargo por parte de los funcionarios
se realiza seglin normas generales susceptibles de aprendizaje, mas 0 menos fijas y
més 0 menos completas (p. 716-718).

Como Weber y Buckley senalan, toda dominacién se manifiesta y funciona en
forma de gobierno. Todo régimen de gobierno necesita el dominio de alguna forma.
La burocracia es una forma y ésta ha venido desarrollando y perfeccionando
mecanismos legitimos que permitan un mejor control del sistema. Uno de estos
mecanismos es la evaluaciéon, una forma de dominacidn.

Si bien hasta en la democracia es atribuible un minimo de poder decisivo de
mando, y en consecuencia de dominacidn, la propuesta de Ackoff tal vez permita
mitigar el desbalance, aunque los planteamientos de éste en ocasiones llegan a
parecer utopias.

Por lo mismo, habra que modificar la propuesta de Ackoff sobre la organizacién
circular,

2.3.4 La Cibernética para Conceptualizar los Sistemas

De acuerdo con Jackson y Keys (1987), la cibernética es un aspecto

fundamental de una de las nuevas direcciones en la ciencia administrativa ' 'cibernética

organizacional", (p. 133) y es un campo fructifero que sigue desarrollando la

administracion y las ciencias sociales.

La cibernética como un campo de estudio fructifero en la ciencia administrativa
y en la sociologfa, es propuesta por Norbert Wiener, quien desde los afios 40 intenta

desarrollar una maquina de cémputo. Wiener define a la cibernética como la ciencia

del control y comunicacién en el animal y la maquina.

Partlendo de sus experiencias, formula el concepto de retroallmentamén, que

consiste en la transmisién de informacion acerca del comportamiento de una maquina

en un estado anterior y asf ajustar su operacién. Més adelante, Wiener encuentra que
existe una esencial similitud entre el funcionamiento de los equipos estudiados y los
fenomenos de regulacién que se observan en todos los seres vivos (Lilienfeld, 1978;
p. 75). Después de treinta afios Beer (1974) prefiere dar una definicién propua' la
cibernética es la ciencia de la organizacién efncuente (p. 25).

En sintesis, la cibernética se ocupa de los procesos (proceso: con]unto de -

operaciones de un sistema que lo hacen pasar de un estado a otro asegurando su

estabilidad) de direccion en los sistemas dinamicos, también llamados sistemas de

control.
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El paradigma cibernético, que se basa en el fenémeno de control, distingue en
cualquier sistema dos subsistemas principales: el rector o también llamado el
conductor, y el regido o denominado el conducido; asf como sus relaciones
fundamentales, que son de informacidén (estimulacién) y de ejecucion (accién)
(Jramoi, 1966; p.18) y (Gelman y Negroe, 1982).

En otros términos, el subsistema conducido es el principal responsable de cumplir
el rol que tiene el sistema en el suprasistema, que consiste en proporcionar productos
o servicios. Por su parte, el subsistema conductor, en términos generales, traza,
realiza y controla (planea) la trayectoria de cambio del conducido {que incluye el caso

de no cambio), por medio de Ia previsién y ejecucién de un conjunto de actnwdades
que lo garanticen, a través del proceso de conduccion.

A su vez, en el proceso de conduccién se distinguen dos modalidades polares y
complementarias, de acuerdo al tiempo disponible para tomar las decisiones: la
conduccidn operativa (que incluye la coyuntural) y la planeada {(Sédnchez, 1987).

La primera modalidad trata de mantener al sistema conducido en un estado dado
o de optimizar su operacién a través de acciones inmediatas, segun la situacion que
se presente, partiendo de lainformacién disponible y de la experiencia del decisor; por
esta razén también puede llamarse conduccién operativa. La segunda, la planeada, se
caracteriza por preestablecer un estado futuro deseado del sistema conducido, como
objetivo de 1a conduccién a largo plazo, de modo que se identifiquen, seleccionen,

organicen (a través de la planeacién) y realicen las actividades que contribuyan a su
logro.

En el 4rea de evaluacién de programas educativos se identifica normalmente
al evaluador como parte del sistema conductor, sin embargo, el evaluador puede ser
también independiente del sistema conductor y del sistema conducido (puede actuar
en las interacciones de ambos, en la informacién o en la ejecucién) o ser parte del
sistema conducido (autoevaluacién). Lo interesante es que el paradigma cibernético

‘permite visualizar a un sistema en dos subsistemas. Stufflebeam (1983), Guba y
Lincoln (1989) y Rossi y Freeman (1989) asumen el término conduccidn para sefialar

los procedimientos que los responsables del proceso de evaluacién realizan, y que los
asoman al sistema conductor. -

2.4 El Pensamlento_ de =Ssstemas Suaves

Segun Checkland {1981; p. 95) el movimiento de sistemas se mtegra de

| _acuerdo al siguiente "mapa conceptual" del mlsmo, (Flgura 2. 2)
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Basadndose en los intereses metodolégicos para la solucién de problemas de
evaluacién de programas educativos, el presente trabajo queda ubicadoen el 4rea 4.3
del esquema 2.2, dentro del pensamiento de sistemas suaves.

Ahora bien, considerando el marco de referencia construido por Burrell y
Morgan (1979; p. 28), (Figura 2.3), Checkland (1981; p. 281) ubica dentro del
paradigma interpretativo, a la teorfa social implfcita en el pensamiento de sistemas
suaves, casi en la "frontera” del paradigma funcionalista. Checkland afirma que
sistemas suaves reune la fenomenologia (0 estudio del sentido y la intencion de las
proposiciones), la hermenéutica (o estudio de la interpretacién de textos) y la teor(a
critica del humanismo radical (cuadrante superior izquierdo, Burrell y Morgan).

CAMBIO RADICAL

...-. adad 1 TR

i
L

FUNCIONALIZMO

§(1¥
3;
i

REGULACION

Figurs 3.3 Los cuatro parudigmas saciolégicos
Feente: Burrell y Mergen,1979;p.28
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Abiertamente, Checkland no descarta o no niega contacto alguno con el
funcionalismo, es mas, mantiene muchos de los principios funcionalistas de la teorfa
de sistemas sociales. Por esto Habermas le llama al enfoque de Checkland
"reformismo radical”, para nombrar un intento por desafiar y someter a prueba las
instituciones dominantes {p. 282).

La postura conceptual y metodolégica que se desarrolla en este trabajo
(capltulos 3), esté orientada a vincular los paradigmas funcionalista e interpretativo,
y es mediante la fusién de una metodologla hermenéutica-funcionalista como se
realiza.

La corriente de sistemas suaves "soft systems"”, cuyo paradigma base es el
enfoque sistémico, surge en la década de los 70 y agrupa una serie de autores como
Ackoff (Planeacién Interactiva), Checkland {Metodologla de Sistemas Suaves),
Churchman (Métodos de Inquirir}, Eden (Mapeo Cognoscitivo), Emery & Trist (Textura

Causal de los Ambientes Organizacionales), Mitroff (Debate Dialéctico) entre los més

representativos (Jackson, 1987; p. 13b). Estos autores, en general, parten de
considerar las limitantes o puntos débiles de los enfoques de sistemas duros "hard
systems” para formular sus propuestas respectivas.

La denominacidn de "sistemas duros” y "sistemas suaves” se debe a Checkland
(1981), quien emplea el primer término para referirse a la Investigaciéon de
Operaciones, Analisis de Sistemas e Ingenierfa de Sistemas, mientras que el segundo
lo aplica inicialmente a su propio trabajo; sin embargo, esta forma de referencia en
poco tiempo gana aceptacién y el término de "sistemas suaves” también se aplica a
los trabajos de otros autores, cuyos planteamientos guardan cierta afinidad conlos de
Checkland.

Es caracteristico que la Investigacion de Operaciones se dedique a la construccion
de un modelo matemético buscando la optimizacién del mismo; el Anélisis de
Sistemas, a hacer una valoracién amplia de los costos y beneficios de las distintas -
alternativas, empleando modelos de Toma de Decisiones, Investigacion de
Operaciones o Costo-Beneficio; y la Ingenieria de Sistemas, a los disefios que permltan
la creacién de un sistema fisico. -

En el caso de los enfoques de sistemas suaves, se pueden plantear tres
argumentos con los cuales se pone de manifiesto su naturaleza distinta. Primero, son
muchos los problemas que no pueden tratarse en forma rigida, ya que las situaciones
son mas inciertas y tan sélo establecer lo que se desea, constituye en si un problema.
Por ejemplo, el deterioro académico de muchas instituciones de educacién superior,
la evaluacion del personal académico de la UNAM, la regulacién del transporte urbano,

- etc.



Un segundo cuestionamiento a los enfoques de sistemas duros consiste en
sefalar que no es aceptable poner todo en manos de un decisor (Cronbach, 1982; p.
5). En muchos casos, no es valido suponer que existe un decisor bien informado,
quien estime las utilidades, preferencias e intereses de todos los miembros y que una
vez tomada la decisién, sea capaz de implantarla hasta sus Ultimas consecuencias.

Esta postura es ajena a la naturaleza humana y a la cultura organizacional
actuales, ya que no refleja la toma de decisiones como un proceso de poder, politica
y estilo personal. Asllas grandes decisiones no son tomadas por una persona o grupo
singular, sino por el resultado de negociaciones, convencimiento, compromisos, etc.,
entre representantes de distintos puntos de vista. Por esta razén, en los enfoques de
sisternas suaves se intenta una visién plural de los problemas, incorporando conceptos

y actividades tales como: participacién, consenso, debate, actores, valores,
subsistemas con objetivos propios, etc..

Un tercer aspecto distintivo de los sistemas suaves es su intento por incorporar
elementos conductuales y sociales, cada vez con mayor éxito. Esto puede verse en
los trabajos presentados en las revistas Journal of Applied Systems Analysis,
Evaluation Review, Group & Organization Studies, Human Relations, entre otras.

Para enfrentar los problemas, "soft systems” reconoce més |la subjetividad en
vez de evitarla, no descuida la objetividad, pero ya no es el centro. El solucionador de
problemas necesita enfrentar la complejidad y la solubilidad simultaneamente. Cuando

se simplifica un sistema, éste pierde realismo, pero se vuelve soluble. Al aumentar el
realismo, éste se vuelve mas complejo y més dificil de solucuonar.

En resumen, las caracteristicas mas relevantes de los enfoques de sistemas
suaves son:

i. el énfasis en el proceso metodolégico de investigacién de las situaciones
probleméticas (empleando algin método de inquirir) (Churchman 1971) vy (Carvajal
1982) buscando el aprendizaje de Ios sistemas.

ii. 8l manejo plural en la concepcién y solucién de los problemas empleando el
andlisis y/o la sintesis (Carvajal, 1982); y

il a mcorporacién de aspectos de otros campos del conocnmiento, esto es.
mterdiscuplmaruedad (Lee, (1970) -

Para conceptualizar el objeto de estudio como un sistema, se ha_'n desarrollado en
forma complementaria, procedimientos de construccién sistémica: por composicion,

para realizar la sintesis, y por descomposicién funcional, para realizar el analisis
(Ackoff, 1974),(Checkland, 1981} y (Gelman y Negroe, 1982).
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El primero, el de composicién, permite ver el objeto de estudio como un conjunto
de elementos que, de una u otra forma, se encuentran relacionados entre sf, y mas
aun, organizados e interconectados de tal manera que consecuentemente se llega a
concebirlos como un todo integral con cierto rol o funcidn en un entorno mas amplio.
Ademas, permite detectar que esta totalidad tiene las propiedades sistémicas, que
pueden deducirse de las de los elementos que la componen asf como de las funciones
y relaciones que los vinculan.

Con este procedimiento de agregacién, que parte del elemento y busca llegar al
sistema, se corre el riesgo de no comprender la naturaleza integral del mismo ni
descubrir el rol que juega en el suprasistema. Por otro lado, su aplicacién encuentra
dificultades, debido a la necesidad de asegurar que se han contemplado todos los
elementos relevantes y sus relaciones, ya que la omisién de algunos, puede disminuir
la eficiencia del empleo del sistema conceptualizado en el proceso de planteamiento
de problemas reales y su solucién (Ackoff, 1981) y (Gelman y Negroe, 1982).

Con el segundo, el de descomposicién, se parte del sisterna hacia sus
componentes y se basa en la desagregacidn funcional del sistema en subsistemas,
esto es, enla identificacidn de un conjunto de elementos integrantes, en tal forma que
la operacién de cada uno de ellos y de su totalidad, asegura el funcionamiento del
sistema. Su empleo sucesivo a cada uno de los subsistemas, considerado a su vez
como sistemas, permite llegar a niveles maéas profundos de descompaosicidn,
dependiendo del problema en consideracién. De esta manera, los subsistemas se

separan en partes, estas en componentes, etc., terminando en elementos,

considerados como las unidades indivisibles en el contexto del problema (Van Glgch
1978}, (Ackoff, 1981) y (Gelman y Negroe, 1982).

Checkland {(1981) entiende un sistema de actividad humana, como un proceso

de transformacién de un insumo en un producto, el cual responde a la vision del

mundo para el que fue creado, y estd inmerso en un contexto. Checkland instrumenta
un proceso de construccidn (por composicién y descomposicién) funcional buscando

‘identificar las funciones vitales, "verbos sustantivos", a cualquier nivel de
desagregacion, con las cuales el sistema cumple con su definicion de rafz. La

definicién de rafz se formula con la palabra mnemotécnica CATWOE: C (Customers)

= clientes, beneficiarios o victimas de las actividades del sistema, A (Actors) = los

actores 0 agentes que llevan a cabo las principales actividades del sistema, T
(Transformation process) = el proceso de transformacion por el cual los insumos son

transformados en productos, W (Weltanschauung) = la visién del mundo por la cual
el sistema tiene razén de ser, O {Owner) = el duefio (s) quien tiene el poder para

decidir que el sistema deje de existir, E (Environmental constraints) = las restricciones

externas relevantes de los sistemas mayores y del ambiente (ver ejemplo en el

apéndice ).
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Con ambos procedimientos, el de composicién y el de descomposicién, se toma
en cuenta la estructura externa e interna del sistema en consideracion; la primera se
determina mediante la identificacién del rol que desempenia en el suprasistema y sus
relaciones con otros sistemas; la interna presenta al sistema como un agregado
hipotético de subsistemas funcionales, interconectados en tal forma que se asegure
el cumplimiento del objetivo del sistema en el suprasistema.

Debido a que estos procedimientos son unidireccionales, para un conocimiento
mas completo del sistema se tienen que emplear en forma complementaria. Por
ejemplo, con el empleo del procedimiento de descomposicidn se conceptualiza un
programa educativo como un sistema integrado por un conjunto de proyectos y estos
a su vez, por actividades interconectadas y orientadas. Por otro lado, con el empleo
del procedimiento por compaosicidn, se visualiza al programa educativo como elemento
del proceso de planeacion, a través de su rol en éste y de sus relaciones con otros

componentes del mismo. A su vez, el proceso de planeacién es un elemento del
proceso de conduccién.

Cada una de la conceptualizaciones, a pesar de ser muy fructiferas, debe
complementarse con la otra por medio de la integracidn o fusién de las mismas.

En sintesis, es posible concluir que el paradigma sistémico busca definir el rol
del sistema en el suprasistema y conjunto de subsistemas que lo conforman. La
interpretacién de estos roles como objetivos a cumplirse permite distinguir tres tipos:
los que el suprasistema impone al sistema, los propios del sistema y los que los
subsistemas requieren del sistema; el conflicto entre estos y los impedimentos para
su logro originan las correspondientes clases de problemas: de ambientalizacién, de
autocontrol y de humanizacién, respectivamente (Ackoff, 1974).

2.5 La Metodologta Hermenéutlca

- Para desarrollar el enfoque propuesto que complemente los enfoques-

tradicionales, se retomara también la metodologfa que algunos enfoques cualitativos

de evaluacién emplean. Entre los autores mas representativos de este enfoque se.

encuentran Guba y Lincoln (1978 y 1981) y Patton (1990). Este uitimo ademas

: suglere el empleo del pensamiento de sistemas para la evaluacion.

Hay que recordar que lo que se pretende en la préctlca es la utilizacién de ambos

“enfoques (cuantitativo y cualitativo) en forma complementaria. Asimismo, se puede

- ver que esta metodologfa es compatible con la metodologla de Checkland y la manera
‘de abordar la planeacién de Benvemste. -
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2.5.1 Las Bases de la Metodologia Hermenéutica

De acuerdo con Burrell y Morgan (1979), la metodologla hermenéutica ocupa
la region menos subjetivista del paradigma interpretativo, mismo cuya preocupacién
central es la comprension de la experiencia subjetiva de los individuos (p. 235).

Ontolégicamente, la hermenéutica adopta una visién objetivo-idealista del
ambiente sociocultural, conceptualizandolo como un fendmeno construido por los
individuos. Los individuos en el curso de su vida externalizan los procesos internos de
sus mentes creando artefactos culturales que logran un carécter objetivo. El método

se basa en volver a crear (representar) el objeto de estudio en la vida subjetiva del
observador (p. 236).

La metodologia es vista como un movimiento circular. Parte de que la realidad _

no puede ser aprehendida en su totalidad sino que s6lo se observan porciones de la
misma. En consecuencia, los participantes exponen su visién de la realidad y su
correspondiente construccion. Mediante un proceso dialéctico iterativo entre los
participantes, se va logrando el entendimiento objetivo de la realidad (p. 237),

En la metodologfa hermenéutica el individuo no se centra en la recreacion de
la experiencia subjetiva de otros, sino en la apreciacién del intercambio de los marcos
de referencia del observador y del sujeto observado (p.238).

2.5.2 Su Aplicacidon a la Evaluacion

Para la evaluacién de programas, Guba y Lincoln (1989) proponen el uso de
una metodologfa hermenéutica, a la que agregan posteriormente el término dialéctica

- por emplear un procedimiento de grupo radical "todos contra todos” medlante un
| debate dla|éCtICO. |

Su metodologla es hermenéutlca porque es mterpretatwa en carécter Yy es

- dialéctica porque representa una comparacién y contraste de visiones dlvergentes a

una ws:én que alcance un alto nivel de sintesis (p. 149).

Se basa en un snstema de confianza que es virtualmente opuesto a los

enfoques tradicionales de evaluaciéon. Normalmente los enfoques tradicionales buscan
- la valoracién y la verificacion, en camblo, su metodologla busca agregar conocumlento

o entendimiento.
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Su propdsito es enriquecer el consenso cuando esto es posible, cuando no, el
proceso al menos manifiesta y clarifica las diferentes construcciones de la realidad y
permite la posterior negociacién. Las construcciones son realidades creadas que
dependen de los valores, creencias, experiencia, nivel de informacién, grado de
entendimiento, decepciones, prejuicios, miedos, esperanzas y logros de los

involucrados (stakeholders). En este sentido, el proceso es altamente participativo y
plural (p. 152}.

Los autores identifican a los involucrados que participan en la evaluacién en
tres clases:

1. Agentes: conducen, usan e implantan la evaluacién.

Los evaluadores, los acreedores, los asesores locales, Ios tomadores de
decisién, los proveedores, el cliente y los implantadores.

2. Beneficiados: quienes se benefician del uso de la evaluacidn.
Los beneficiados directos para quienes la evaluacidn es diseiiada, los
beneficiados indirectos que tienen relacidn directa o influencia positiva con los
beneficiados directos y quienes ganan por el uso de la evaluacidn. -

3. Victimas: quienes son afectados negativamente por el uso de la evaluacion.

Los grupos excluidos, los grupos que sufren indirectamente efectos negativos,

personas que les afecta politicamente la evaluacidn, casas 0 servicios no contratados,
etc.

El proceso consiste en que cada participante (involucrados) construye una

“imagen de la realidad; esto es, plantea una postura. Ademdas de manifestar sus

-demandas (afirmaciones benéficas para el evaluado), sus inquietudes (afirmaciones
que afectan al evaluado} y sus problemas. Posteriormente el investigador (el
evaluador), busca derribar con argumentos sélidos e informacidn, la construccion del

participante. Luego, el evaluador pide al primer participante nombre a un segundo

participante, para que cuestione su construccién y a su vez presente la suya. El
‘proceso continda hasta que la informacién resulte redundante o decrezca, esto es, que

dos 0 mas construcciones presenten y mantengan construcciones con valores o
- pnncnplos anterlores -

SI el proceso es exitoso, o al menos satisfactorio, todas los involucrados en el
proceso pueden hacer replanteamientos de sus posturas iniciales. Esto también ocurre
cuando no se alcanzé el consenso.
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En caso de no llegar a algun acuerdo, se precisan los puntos en desacuerdo y
se pide informacién que los soporte o los refute. Posteriormente, se da inicio a una
negociacion en la que mediante un debate dialéctico, se buscard de nuevo el
consenso,

Asi, todas las partes son simultdneamente educadas, porque ellos alcanzan
nuevos niveles de informacion y sofisticacién, y autorizadas, porque sus posturas
iniciales estdn expuestas a consideracién y porque cada individuo tiene la oportunidad
de proveer una critica, de rectificar o conceder las posiciones de las otras partes.

| Guba y Lincoln consideran que para que el proceso sea exitoso se requiere que
se relinan ciertas condiciones minimas. Estas condiciones incluyen lo siguiente:

1. Un compromiso de todas las partes a trabajar por una posicién unificada. No
se vale mentir, seducir, alucinar u ofrecer microconstrucciones.

2. Competencia minima entre todas las partes que participan. Cada quien
ofrece sus construcciones y ofrece criticas de las otras construcciones.

3. Una voluntad de compartir el poder entre todas las partes.

4, Une voluntad a cambier, si las partes encuentran la negociacién pefsuasiva.
6. Una voluntad a reconsiderar sus posiciones de valor, |

6. Una voluntad para realizar los compromisos.

Se pueden plantear diversas objeciones a esta metodologla, las que més
podrran afectar son:

1. El prolongado tiempo de su aplicacién.
2. Se requiere una meticulosa y acertada seleccién de los participantes.
3. No proporciona técticas para su operacion.

4, Los debates se hacen conjuntos Y a un mlsmo nivel, lo que reduce Ias
posubllldades de liegar al consenso

5. El evaluador tiene un rol vital (exagerado) durante el proceso. Su seleccion =~

apropiada garantiza en gran parte el éxito del proceso, més no su
imparcialidad.
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6. Por su naturaleza subjetiva, el evaluador dificilmente cuantifica. Sin
embargo, para la operatividad de la evaluacién, se ha mencionado que el
evaluador (planeador) necesita "viajar" del mundo cientifico al politico, de la
verdad a la utilidad, y de la neutralidad a la busqueda de intereses.

2.6 El Marco Metodoldgico de la Planeacion

Otro elemento que integra el cuerpo de antecedentes tedricos lo constituye
la metodologia de la planeacién. Se considera que el medio para fusionar la
metodologla funcionalista del pensamiento de sistemas y la metodologia hermenéutica
es precisamente apraovechando el rol de la evaluacién dentro de la metodologla de la
planeacidn con un enfoque de sistemas, la cual, no obstruye en principio la
coexistencia de los paradigmas funcionalista e interpretativo.

2.6.1 Diversos Enfoques de Planeacion

Friedmann y Hudson (1974) hacen un anélisis de los enfoques de planeacidn,
concibiéndolacomo el enlace entre el conocimientoy la accidn organizada. Consideran
que los enfoques pueden tipificarse en cuatro tradiciones:

a. la de la sintesis filoséfica (Mannheim, Lindblom, Etzioni, Schon, Friedmann)

b. la del racionalismo (Simon, March, Miller, Tinbergen, Helmer, Jantsch,
Churchman [Qzbekhan, Ackoff])

c. la del desarrollo organizacional (Bennis, Lewin, Argyris, Likert)
d. la del empirismo (Franks, Meyerson, Gross, Friedmann, Benveniste, Fried)

La planeacidn en la tradicién racionalista, es un conjunto de métodos diseriados
para preparar informacién de tal manera que la toma de decisiones se realice de
manera racional. Este enfoque requiere el establecimiento de metas, |a formulacién de
alternativas, la prediccion de resultados y la evaluacidn de las alternativas en relacién
con {as metas y los resultados. |

Uno de los supuestos basicos de este enfoque es que las decisiones preceden
a la accidn, pero supone que uno no conace c6mo se va a implantar. La capacidad o

incapacidad para implantar una decisién es raramente considerada en este enfoque
(p. 8).

48

T T PO P PP ORI




i st et

El enfoque racionalista inicial, principal antecedente de la planeaciéon bajo un
enfoque de sistemas segun Van Gigch (1987}, se refiere a la planeacidn como un
proceso paso a paso, que se fundamenta en la eleccibn de metas, objetivos,
alternativas, consecuencias y ajustes. Ese enfoque objetivista perdi6 acotacién en la
actualidad, debiéndose combinar ahora con aspectos "psicolégicos"” y probadndose en
el contexto del consenso social. Dice Van Gigch que el anélisis de politica y la teorfa
de sistemas han dado respuesta a muchas de las objeciones sugeridas contra este
enfoque, sefala a Ozbekhan como el mejor autor que ha articulado las diferencias
entre los puntos de vista ortodoxos de planeacion y el nuevo aspecto que se
fundamenta en la teoria de sistemas (p.387).

2.6.2 La Planeacion Sistémica de Ozbekhan

El enfoque de Ozbekhan (y con posterioridad el de Ackoff) que también puede
ser ubicado dentro de la tradicién normativa como su principal representante, segun
Friedmann (1973}, logra conjuntar la visidn racionalista, y la teoria de sistemas
sociales.

Su metodologia para la planeacién se deriva de cinco principios (Ozbekhan,
1977; p. 526)

1. la planeacién es un enfoque holistico a la solucion de problemas complejos.

2. la planeacion es el medio para disenar nuevas situaciones futuras.

3. la pIaneacuon involucra experimentacion en el diseno de resultados y en Ia
seleccién de los medios para realizarlos,

4, la planeacién es una toma de decisiones, un proceso volitivo.

. la planeacion se dirige a la formulacién de politicas.

Podria agregarse que la planeacién es un proceso participativo; o que la
planeacién como “organizacién del progreso" ocurre si es sintetizada socnalmente

{Ozbekhan, 1969)

La planeacién es una actividad dirigida a construir futuros deseados, que se
formulan con los objetivos mas elevados, a nivel de elaboracion de politica, Ademas

de que los objetivos estan influidos por lo que es posible, que son extensiones ldglcas'-

del presente es decir, un "futuro |ég|co

La pIaneacnén mduce el camblo a través de mtercamblos de mformacnén con
~ otros sistemas. El camblo debe estar dirigido hacia el "deber ser". -
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Sin embargo, Ozbekhan concibe a la planeacién como un sistema armonioso.
Supone un funcionamiento adecuado del sistema, una estructura relativamente
estable, con interacciones entre sistema y ambiente en términos de las necesidades

del sistema y con alto grado de interdependencia entre las partes (Ozbekhan, 1969;
p. 117).

Ozbekhan (1973) propone los pasas para llevar é cabo el proceso de planeacidn:
1. Percepcidn de la situacién presente y establecimiento de fines

2. Proyeccién de la Situacién presente
3. Futuro légico del sistema

4., Futuros alternativos

5. Objetivos alternativos

6. Estrategias

7. Tacticas de accién

8. Cambio en el sistema

Van Gigch (1978), cuestionando el enfoque de Ozbekhan, se pregunta § y
cémo se efectuardn los cambios revolucionarios de la sociedad y de sus normas ?.
Respondiéndose él mismo, sugiere que la teorfa del control de sistemas dindmicos
proporciona algunas respuestas a su pregunta; otras pueden derivarse de los intentos

~de "planear la planeacion” como: la teorfa evolucionista de la planeacién de Laszlo,

que interpreta la teoria de la evolucién a través de la teorla de sistemas; el
conductismo de Skinner como teor(a de planeacién; la administracidn de Beer, que
considera la administracién y el cambio desde el punto de vista de la cibernética, y al
proceso de evaluacién como planeacidén. Todos ellos procedimientos legitimos de

planeacién, que pueden enfrentar las dificultades en la conduccién de los sistemas
sociales. Metodolog(as posteriores a la de Ozbekhan, que ofrecen otra respuesta ala -

planeacién, se han desarrollado por Sachs (1980}, Ackoff (1981) y Mason y Mitroff

(1981).

2.6.‘3 La Plaheacidh Interactiva de Ackoff

A partir de un concepto cambiante del mundo y de la empresa (reuniendo s'u_s i

anteriores contribuciones), Ackoff (1981; p.65) propone un concepto cambiante de

la planeacidn, a la que llama planeacién interactiva, la cual es llevada a cabo bajo tres

principios operativos: el principio participativo, el principio de continuidad y el pr_irjcipio

‘hollstico.
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El principio participativo. Es a través de la participacién en la planeacién
interactiva como los miembros de una organizacién pueden desarrollarse y
consecuentemente, desarrollarse la misma organizacién. La participacién tiene dos
efectos: Primero, implica que nadie puede planear eficientemente para otro que no sea
él mismo. Segundo, como todos van a planear, el rol del planeador es alentar y
facilitar la planeacién de los demdas por ellos mismos.

El principio de continuidad. Debido a que los eventos no pueden ser
pronosticados con exactitud y que los valores considerados al inicio cambian con el
tiempo, ningun plan puede funcionar como se esperaba, por méas bien preparado que
esté. Por lo que su ejercicio deberd ser continuo. Tal vez la raz6n mas importante para
efectuar la planeacion continua es el hecho de que su beneficio principal derive
precisamente de emprenderla.

El principio holistico. El principio esta relacionado con las dimensiones de la
organizacion. Este principio tiene dos partes: el principio de la coordinacién y el
principio delaintegracion. La coordinacién esté relacionada con las interacciones entre
las diferentes unidades del mismo nivel {(comunicacién horizontal). Establece que
ninguna parte de una organizacién puede planearse con eficiencia si se planea
independientemente de las demés unidades del mismo nivel; la integracién, por su
parte, se relaciona con las interacciones entre las unidades de los diferentes niveles
{comunicacion vertical). Establece que la planeacién realizada independientemente en
cualquier nivel de un sistema no puede ser tan eficiente como la pIaneacnén Ilevada
a cabo mterdependlentemente en todos Ios nlveles

Finalmente, Ackoff (1981; p. 74) con su fllosoffa de sistemas socuales,_

propone cinco fases para realizar la planeacién mteracnva'
1. Formulacién de Ia problemética
- -2 PIaneacnén de los fines (ideales, objetivos y metas)1
3. PIaneacuén de los medios
4, Planeacién de los recursos

~ 5, Disefo de la implantacién y el control.

Los dos enfoques antes mencionados no destacan la dimensién social de la

planeacién y del propio planeador durante su ejercicio, en cambio Benveniste permite
ver que la planeacién (y la evaluacién) no es una actividad exclusivamente técnlca smo
también politica.
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2.6.4 Benveniste y la Sociologia de 1a Planeacién

Por otro lado, Benveniste (1970} desarrolla un concepto de sociologfa de la
planeacidn, mas que proponer un esquema general para la misma. Sus méritos radican
en revelar los roles ocultos en la relacidn planeador-decisor que emergen durante el
procesa de planeacion, explicdndolos dentro de las relaciones de poder. Buscar cuales

son las fronteras del poder dentro del proceso de planeacién, y cudles son las
limitantes de cualquier ejercicio de planeacidn,

La evaluacidn es parte del anélisis de politicas, la programaciény la planeacién.
La investigacion evaluativa es usualmente una actividad ligada a la contabilidad. Pero
la contabilidad puede incluir formas vulgares de control. Sefiala que la evaluacién es

también ampliamente usada para determinar la sumisidn a la regulacién gubernamental
(Benveniste, 1977, p. 9).

Plantea que las dos limitantes de la planeacién y evaluacién educativa son: la
influencia de las politicos y el abuso de la medicién. Esto obliga al planeador a
mantenerse entre la racionalidad y el discurso politico, o sea, entre medicién vs.

aspectos cualitativos y medios vs. fines. Cualquier esfuerzo de racionalidad va en
detrimento de la informacién (1970; p. 7).

Distingue dos tipos de planeadores: los técnicos y los politicos. El primero

realiza la planeacién corporativa; las consideraciones cientificas son relevantes; son

irrelevantes las coaliciones y la forma lineal de autoridad es el enlace entre el plan (en
papel) y su ejecucién. Los segundos, hacen la planeacion nacional; disenan los
programas sociales; el cliente pierde toda importancia; el camino para la implantacion
requiere de la experiencia técnica y del reconocimiento, de la delegacién de autoridad
que puede obtener del decisor y de la formacién de coaliciones. El quehacer cotidiano
de la planeacidn es ir de un extremo al otro (1970; p. 28-37).

El planeador (y el evaluador. p. 23) no entiende su doble papel de cientifico y
politico. El planeador sabio se moverd lentamente, llevando en mente que
gradualmente tiene que adquirir para inducir cambios (1970; p. 114).

- Otras limitantes en la elaboracién del plan son: no incorpora usualmente el
andlisis de los arreglos institucionales, negociaciones que siempre ocurren; los
modelos son sobresimplificados; "dispone” de informacidn de calidad dudosa; existe
inconsistencia entre proyectos y programas, y entre objetivos y metas; es reducida |a

coordinacién entre los planeadores, los que la implantan y los beneficiarios de! plan
(p. 20). o - - -
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Por ditimo, Benveniste reconoce que la planeacién por si misma no reduce los
temores de la incertidumbre en las organizaciones, ni resuelve muchas veces las

expectativas de la sociedad, por lo cual hay que complementarla con otros inventos
sociales (1977; p. 32).

Finalmente, se puede concluir que la planeacién se considera como una actividad
de soporte a la toma de decisiones anticipada, debido a que visualiza y estudia un
objeto conducido a largo plazo; asimismo define los objetivos del proceso de
conduccidn, asf como las actividades para determinar y realizar |a trayectoria adecuada
para lograrlos. Con esto, la planeacion, como una metodologla general para la
identificacién y soluciéon de problemas?, proporciona un marco metodolégico que
permite preveer los posibles problemas futuros, asf{ como reducirlos en caso de su
inminente ocurrencia, sin restringirse a situaciones coyunturales y por ende, parciales,
caracteristica de la conduccién operativa.

2.6.5 Evaluacién: una Funcién de la Planeaci6n

En el apéndice | se dijo que varios autores reconocen a la evaluacién como parte
del procesode planeacién (Cronbach, Patton, Rossi y Freeman, Soumelis, entre otros).
Asimismo, tanto Ozbekhan como Ackoff reconocen que dentro de la planeacién
producen valoraciones del sistema en diversos momentos dentro de las etapas que
ellos consideran para conducir el proceso de planeacion,

Ozbekhan {1973}, sefiala que en el paso 1 para llevar a cabo la planeacién, se
ordenan las imé&genes percibidas de la realidad mediante valoraciones que la hagan
mas comprehensible y més vulnerable a las acciones que se emprenderan. En el paso

5, se hace una valoracion de los futuros alternativos construidos mediante un juicio
preferencial, llegandose a una seleccién de ellos, los cuales son integrados en uno

solo. Finalmente, en el paso 8, se espera la respuesta del sistema y se valoran los
resultados y se toman las acciones correctivas.

Ackoff (1981) por su parte, en la fase 1 para la formulacién de la problemética
no reconoce explicitamente que ocurra una evaluacién, sin embargo sefala que esta

fase termina con una sintesis de sus tres partes: el andlisis del sistema, del anélisis de

las obstrucciones y de las proyecciones de referencia. Menciona que en esta fase se

hace una contrastacién entre lo que se predica y lo que se practica. En la fase 3 de

planeacion de medios, claramente habla de una evaluacién de los disefios antes de la
puesta en marcha. Por ultimo, en el disefio de la implantacién y el control, fase 5, de
nuevo lleva a cabo una evaluacuén con el propésito de Iograr una adaptac&én del

. sistema
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Benveniste (1977), no ofrece un esquema de planeacién, y sin embargo,
reconoce el papel de la evaluaciéon cuando se inician las actividades de la planeacion,
al seleccionar las alternativas y durante la implantacidn.

Gelman y Negroe (1982) realizan un cuidadoso andlisis de algunos esquemas de
planeacidn, incluyendo el de Ackoff {1970), y proponen un esquema integrado por
cuatro subsistemas: diagndstico, prescripcidn, instrumentacién y control. Una de las
etapas del diagndstico es la identificacién de las discrepancias futuras y anélisis de las
causas, que es una sintesis de la contrastacién de la situacion actual, pasada y
tendencias del sistema contra el estado normativo y deseado del mismo. Esto es, una
valoracién diagnéstica de!l sistema. Durante la prescripcion reconocen la evaluacion
de aiternativas que conduce a la seleccidn de las alternativas factibles y mejores. Para
terminar, en el control, se lleva a cabo una evaluacién final para la deteccién de
disfunciones, que tiene el propdsito de retroalimentar al sistema para su adaptacidn,

De lo anterior es claro concluir que la evaluacién es parte de la planeacién y que
se realiza al menos en tres ocasiones. Incluso los experimentalistas, ajenos a la

planeacién, hablan que para una buena valoracién se requiere aplicar un pretest, un
test y un retest.

| - Estos tres momentos en que se realiza la evaluacién dentro del proceso de
planeacién serdn llamados instancias de la evaluacion, que son: la evaluacion
diagndstica, la evaluacién ex-ante y la evaluacion ex-post {(Sanchez, 1987).

Evaluacion diégnéstica

En esta instancia la evaluacidn tiene por propdsito establecer y sintetizar las
_discrepancias entre lo que ha sido el sistema, o que @s actuaimente, lo que podria ser
si no hubiese intervencidn alguna y lo que se desea a futuro del mismo. Esto es, la
evaluacién mantiene una funcién de indagacién para la formulacién del problema.

Evaluacidn ex-ante

_ Tiené el propdsito de valorar la factibilidad de las alternati\)as propuestas, as_f
como ponderar su aceptabilidad y el grado de operatividad. La evaluacién adquiere una
-funcidn prospectiva en la identificacion y disefio de soluciones.

Evaluacién ex-post
‘Tiene el propdsito de retroalimentar al sistema para buscar su desarrollo. La
evaluacién asume una funcién de aprendizaje para la adaptacién del sistema y la

bisqueda de la mejora continua. Consiste en comparar lo planeado (estado esperado)

contra lo resultante (estado final), ante las discrepancias significativas y ante la
trayectoria del sistema.
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Lo interesante, es que los momentos cuando se realiza la evaluacién dentro del
proceso de planeacion pueden entenderse como un sistema dentro del sistema de
planeacion. Vienen siendo instancias reguladoras para las diversas etapas de la
planeacion: la formulacién del problema, la identificacién y disefio de soluciones y el
control de resultados (Fuentes y Sanchez, 1991).

En particular, a continuacion se presenta un modelo para la evaluacién de
programas sociales, el cual reconoce dwersos tipos de evaluacién dentro del proceso
de planeacidn.

2.7 El Modelo CIPP para Evaluar Programas Sociales

El enfoque del CIPP (Context, Input, Process, Product) para la evaluacién de
programas sociales es desarrollado por Daniel Stufflebeam a fines de los afos sesenta
CcOmo unarespuesta ante los enfoques orientados hacia los tests y la experimentacion.
Es uno de los mejores intentos por vincular los enfoques cuantitativos y cualitativos,
y hasta la fecha sigue siendo base para un gran ndmero de evaluadores.

El enfoque del CIPP, busca asimilar los principios de la cibernética y la teorfa
general de sistemas (hard systems) y ve a la evaluacién como parte de la planeacién.
Se basa en la vision de que lo mas importante de la evaluacién no es examinar o
corregir sino mejorar, El CIPP busca en primera instancia el aprendizaje, mediante la
retroalimentacion responsable de la institucién al evaluar sus programas, y considera
que cubriendo esto, el aprovechamiento de los recursos se dard por afadidura. El
modelo CIPP por su visién comprehensiva, es el recomendado por el Joint Committee

~on Standars for Educational Evaluation (1981), que es quien recomienda actualmente
a los palses miembros de la UNESCO, las pautas para la evaluacnén de programas |

educaUvos

o La naturaleza del CIPP puede ser descrita medlante las cinco funcuones bésncas_
que lo caracterizan (Stufflebeam, 1983):

* administrary mejorar procedimientos, no sélo observar la conformldad con
Ios objetivos;

*

meJorar el aprovechamiento de los recursos medlante la deteccuén de N
programas inoperantes y la liberacién de sus recursos,

*

detectar y corregir las deficiencias;

*

fortalecer la toma de decisiones:

*

promover la retroalimentacion
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Stufflebeam considera que hay cuatro tipos de evaluacidn: evaluacién del
contexto, evaluacién de las entradas, evaluacién del proceso y evaluacién de
resultados, las cuales se van dando en la medida como evoluciona el programa; desde
la conceptualizacién hasta el término de la operacidn,

A continuacién se presentan los objetivos y las herramientas empleadas para
cada una de las evaluaciones (p. 128).

Evaluacidn del contexto. Su objetivo es definir el ambiente en donde se quiere
producir un cambio, las necesidades insatisfechas de ese medio, los problemas
implicitos en esas necesidades, y las probabilidades de que se logre el cambio. La
informacidn obtenida mediante la evaluacion del contexto lleva, por uditimo, a fijar

metas y objetivos y objetivos programaéticos. Se pueden emplear encuestas, tests,
entrevistas, revision documental o realizar un Delphi.

Evaluacién de las entradas. Para determinar la manera de utilizar los recursos
para lograr las metas y objetivos programaticos se necesita hacer una evaluacion de
las entradas. El propdsito de esta evaluacidn es identificar y estimar las capacidades
pertinentes de la entidad propuesta, las estrategias que pueden ser idéneas para
alcanzar las metas programaticas y los planes que podran ser apropiadas para lograr
los objetivos relacionados con cada una de las metas. El resultado final es un andlisis
de los disenos disponibles de procedimientos en términos de costo y beneficios

probables. Son empleados inventarios de recursos humanos y materiales, costo-
benef:cao. pruebas piloto, encuestas, etc.

Ev_aluacién del proceso. Una vez que se ha determinado el rumbo a seguiry se
ha iniciado la implantacidn del disefio, se necesita una evaluacidn del proceso para que
periodicamente proporcione retroalimentacién a los directores del programa y a los

responsables del mismo. En consecuencia, el propdsito de la evaluacién del proceso

es detectar o predecir, durante las etapas de implantacidn, fallas en el disefio del

procedimiento o en su implantacién. Son utilizadas entrevistas, monntoreos u
observacioén directa.

Evaluacién de los resultados. Se emplea para determinar la eficacia del
programa una vez que ha concluido. Su objetivo es contrastar los resultados con los
objetivos y el contexto, con la informacién de entrada y la del proceso, o sea, para

‘medir e interpretar los resultados. Se aplican técnicas de medicién y anélisis

cuantitativos y cualitativos.

En consecuencia, para Stufflebeam, el CIPP opera por etapas: primero se

realiza la evaluacidn del contexto. Segundo, se continia con la evaluacién de las
entradas. Tercero, se realiza la evaluacidn del proceso y Cuarto, se evallan los

resultados.
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Haciéndose una integracion de las cuatro evaluaciones en unién con el cliente,
se llega a la evaluacién global de! programa. Sin embargo, Stufflebeam afirma que
también se pueden realizar las evaluaciones parciales de acuerdo a los propdsitos de
la evaluacion.

Finalmente, proporciona para la conduccidon de la evaluacion, las etapas y los
pasos particulares para realizarla, sefialando que ocurren en el marco de la planeacién.

1. Definicién del disefio

- definicién del objeto de evaluacién

- identificacién del cliente y los "audiences”

- formulacion de los propdsitos de la evaluacién

- tipo de evaluacion a ser empleada: del contexto, de entradas, de! proceso o
de resultados

- estandares a ser observados

2. Plan para obtener la informacién

seleccién de la estrategia general: encuestas, estudio de caso, |
experimentacion, estancias, etc. =

‘suposiciones en la medicién, anadlisis e interpretacion

recoleccion de informacidn: muestreo, instrumentacion y captura de datos

organizacion de la informacién

anadlisis de la informacién cualitativa y cuantitativa

| int.ér'preta.cién
3. Plan para reportar los re_sultédos
- —-_'preparacién de feportes
| - disemi.nacA:ién del reporte

- preparacién para implantar los resultados

U -
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4. Plan para aplicar el estudio
- programacion de las actividades de evaluacion

- reunir al grupo encargado de aplicar la evaluacidon y ofrecerles los recursos
necesarios para realizar su tarea

- promover una reunidn para evaluar la evaluacion

- programar la revision peridédica del programa

- generacidn del presupuesto

- contrato

Algunas observaciones respecto al modelo CIPP son:

- EI CIPP es uno de los mejores intentos de la evaluacidn comprehensiva para
vincular los enfoques cualitativos con los cuantitativos. Utiliza el marco de los

sistemas y rompe con la tradicién de valorar tan sélo los resultados. El CIPP,

como lo seiala Stufflebeam, busca comprehender los programas sociales
como un sistema.

- El CIPP considera en la evaluacidn del contexto lo que en la seccién 2.6 se
llamé una evaluacioén diagndstica, lo correspondiente para la evaluacion de

entradas, serfa una evaluacién ex-ante y para la evaluacién del proceso y de

resultados lo que se denomind como evaluacidn ex-post, que ocurre durante
la mplantacuén o al término de la operacnén. -

- Para realizar la evaluacién de resultados, que es la que finalmente interesa en
este trabajo, Stufflebeam busca bésicamente la eficacia del programa.

- Otro aspecto interesante del modelo es que aclara, y en eso totalmente se

coincide con él, que para una buena evaluacidn de resultados se requieren las
evaluaciones previas del contexto, de las entradas y del proceso. Esto es,
entiende a la evaluacién como un sistema.

- Sin embargo, ubicdndose en la realidad mexicana, como fue sefialado en el

apéndice |, practicamente la mayorfa de los programas sociales y en especial B

los educativos, carecen de evaluaciones previas formalmente estructuradas.

- Precisamente uno de los problemas centrales es, cdmo hacer una evaluacidn

de resultados cuando no han sido disenados previo a la implantacidén los
criterios de éxito. Stufflebeam no da una respuesta clara.
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- En el CIPP se define el contexto con una idea determinista, ms que como
una percepcién e interpretacién de! mismo.

- Cae en el error de los enfoques tradicionales de no hacer de la evaluacién un
proceso participativo.

- El proceso se considera como una caja negra. Pero no sefiala cémo definirla
o analizarla, por lo mismo, es dificil que detecte los problemas de
ambientalizacidn, autocontrol y humanizacién sefalados {seccién 2.3.1).

- Finalmente, el CIPP se ha empleado en México, pero se ha tenido que adecuar
fuertemente con tal de mantener su uso. Como fue la experiencia que e!
Instituto Politécnico Nacional realiz6 en 1986 (Brunner, Garcés y Ramos,
1987). | -
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NOTAS

1, Ackoff (1981; p. 104) define estos términos de la siguiente manera:
Metas. Los fines que se espera alcanzar dentro del periodo cubierto por el plan.

Objetivos. Los fines que no se espera alcanzar sino hasta después del periodo
para el que se planea, pero hacia los que s{ se puede avanzar dentro de este
periodo. |

Ideales. Los fines que se suponen inalcanzables, pero hacia los cuales se cree
que es posible avanzar.

2. Se entiende por problema al conflicto (contradiccién) entre un estado real y un
estado deseado, Lara (1990). Asl, cualquier tipo de problema que un individuo o
sector de la sociedad pueda tener, se puede definir siempre en términos de un
conflicto entre un elemento objetivo {lo real) y un elemento subjetivo {lo deseado) {p.
14). -

Ahora bien, la problematica "mess" es un sistema de problemas. Son
condiciones externas que producen insatisfaccién, Ackoff (1974, p. 21). Puede
decirse entonces, que 1a problematica (son los sintomas, desajustes o disfunciones
que se observan en la realidad) es un conjunto de percepciones que, para que tenga
significado, necesita ser interpretada con arreglo a ciertos esquemas conceptuales,
Lara (p. 16). | | o
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3. UN CONCEPTO DE EVALUACION EX-
POST DE PROGRAMAS EDUGATIVOS

- Ante la necesidad de un enfoque sistémico sobre la evaluacion

de programas educativos que busque conciliar vy disminuir las

discrepancias entre los enfoques cuantitativos y cualitativos, a

continuaciéon se desarrolla un concepto de evaluacion ex-post bajo un

enfoque de sistemas como parte del proceso de planeacion.

) ~ Se podrfa Ca|ific_'ar' ‘con un término ma&s moderno el tipo de
~evaluacién que se propone construir, como “evaluacion estratégica,

evaluacién con calidad total, evaluacién contingente, etc.. Sin
embargo, su construccibn no escaparfa de indagar en sl misma |la

naturaleza de la evaluacién. El concepto a construir, conjuga las
“dreas  de sistemas, planeacién y calidad. Si hubiera que calificarlo
se le llamarfa evaluacién ex-post interactiva o conjunta o T

Para esto, primero se ubica la evaluacién en el sistema de
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'planeacnén. - Posteriormente se concentra la atencién en la evaluacibn |
que se realiza después de ser impl_antado"el sistema o al térmmo de
la operacién del mismo. Se construye su definicibn y se propone una
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estructura (upa imagen) que sintetice la idea que sobre ésta se
tiene. Al ser entendida la evaluacibn como un sistema, se explica la

relacion con su contexto y los sujetos de la evaluacidn. Se precisa
su funcién y se describe su proceso.

Finalmente, se dan las bases para la evaluacibn de un programa
académico universitario. Se ofrece su definicibn, la manera de
conceptualizarlo y algunos comentarios para el disefo de criterios.

3.1 La Evaluacidn como Funcidén de la Planeacion

Con base en lo sefalado en el apartado 2.5, el sistema de
planeacidén estd integrado -..por tres subsistemas sustantivos, con los
que cumple con su proceso de transformacidn de acuerdo con la manera
en que se concibe, éstos son: la formulacién del problema, donde se
hace el planteamiento del sistema de problemas, asf{ como' la razén de
su existencia; el diseno de soluciones, donde se producen Ias
posibles formas de intervencién y se realizan los desarrollos
requeridos para su implantacién; y el control de resultados, donde

se hacen los ajustes requeridos para asegurar que se cumplan con los
propdsitos de la planeacion.

En cada una de estos subsisternas se ubican precisamente las
tres instancias de la evaluacion: la evaluacién diagnéstica, la
evaluacidn ex-ante y la evaluacién ex-post respectivamente.

Evaluacién diagnéstica, es aquella que se realiza para valorar
la naturaleza de los problemas actuales o posibles de presentarse,

Evaluacién ex-ante, se realiza antes de |llevar a la ejecucion
los diferentes disefios de solucidn, para determinar el grado de
factibilidad en que podran acercarse a los resultados esperados:
objetivos a largo plazo, objetivos a mediano plazo y metas, y

Evaluacién ex-post, la que se realiza durante o al térmmo de

la operacién, para vigilar el rumbo del sistema hacia los resultados
~deseados vy detectar los problemas derivados desde la puesta en marcha'

debido al disefio o a nuevas situaciones. Su funcndn es aprender
adaptarse con miras a su desarrollo.

Juntas integran el sistema de evaluacién bajo los mismos

principios operativos de la planeacién intera'ctiva' principio

participativo, principio de continuidad vy. prmcnplo h_o_l[st_i_c_'q;

~ puesto que la evaluacién es parte del sistema de planeacidn.
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Por lo mismo, no es posible aislar del todo a wuna de las
instancias y mucho menos, explicarla de manera estdtica., De hecho,
en las tres, funcionando dentro de cada una de ellas, se realizan de
nueva cuenta las tres instancias mencionadas. Esto permite ver en la
evaluacion su interconexién y su estructura jerarquica.

Al respecto, se puede mencionar una frase de Ervin Laszlo que
dice .."Los sistemas son componentes en jerarquia. En otro sentido,
las jerarquias son sistemas y cada sistema es en sl mismo una
jerarquia”.

En las Figuras 2.5, 2.6 y 2.7 se ubicaron las instancias de la
evaluaciéon en el sistema de decisiones planeadas o planeacidn.

A continuaciébn se presentan los procedimientos y se visualizan
fas actividades badsicas para que las tres instancias de la evaluacion
cumplan con su propésito general de acuerdo a lo anterior. La
atencién del trabajo se centra posteriormente en la evaluaciébn ex-
post, por lo que es analizada con mayor detalle. |

3.1.1 La Evaluacidn Diagnéstica

Es la primera instancia de la evaluaciéon, siguiendo un orden
I6gico en el proceso de solucibn de problemas y casi se ignora su
existencia. Se realiza sin darse muchas veces cuenta de ello vy
conlleva el mas alto grado de subjetividad. En esta instancia, en la
que se desea conocer el objeto a evaluar, la actitud de! evaluador es
b&sicamente critica, comprometida y con wuna gran capacidad de
sintesis. - - S

- Para identificar la naturaleza de los problemas actuales o
posibles  de presentarse deberan responderse algunas preguntas como

las siguientes:
; ¢ qué es y qué hace él sistema ?;
- ¢ qué tah bien o mal esta funcionando ?;
-l 8 qué espectativas se enfrenta el sistema ?.

Basicamente consiste en llenar, mediante la participacién

~grupal de los involucrados, una tabla donde se enumeren las fuerzas

del sistema para su andlisis, como la mostrada en la Figura 3.1.
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-~ Figurs 3.1 Matris de faerzas del sistems y de sum relacién con ¢l suprasistema
Fuontes Sdaches, 1987 : |

Posteriormente para cada uno de los elementos de la tabla anterior,

: se responderd a las siguientes preguntas:

’ ! porqué ?,} para qué ?, ; dénde ? y ; quiénes ?

' : ‘Las actividades bésicas de la evaluacién diagné_stica ~@staran
o ‘orientadas a contrastar, con base en el estado actual, la situacién
o ~pasada y sus posibles tendencias, contra un patrdn de referencia y

| ~ estados deseados, con el propésito de detectar no sélo los desajustes
actuales sino los posibles a presentarse. | | |

: | ‘Las actividades bdasicas del proceso de la evaluacién
. diagnéstica se presentan en la siguiente Figura 3.2. . EEEEE

B
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DEFINIR

LOS FINES
v
CONTRASTAR
NECEIDADES, VALORAR EL
DITSRNSRS ESTABLECER LA SIT EITADO DKL
W—b LA SITUACION P PASADA Pusmia
ACTUAL TENDENCIAS Y ANALIZADO
BSC. DE REFR.
Y DESEADOS
ry
v
BSTABLECER LA
SITUACION

—®| ACTUAL

Figurs 3.2 Proceso de la evaluacién dlméltla
Fuente: Sinches, 1987

'3.1.2 La Evaluacién Ex-Ante

- Es una instancia mas conocida que la anterior pero en la
practica no siempre se realiza, debido a que pese a la disminucion de
la subjetividad, se tiene que objetivizar mdas los resultados de la

- evaluacibn que en la fase diagnéstica, lo cual representa un reto y

requiere de un fuerte esfuerzo por parte del evaluador.

Kepnek y' T'regoe (1981) sefalan que para hacer una buena

decisi6bn se requieren de tres elementos: la calidad en la definicion
de los factores especificos que deben ser satisfechos; la calidad en
~la evaluacién de las soluciones identificadas; y la calidad en la
comprensién de lo que pueden producir esas soluciones, para bien o
para mal. Se considera que de acuerdo a como se ha conceptuallzado la

evaluacién, en esta instancia la evaluacion la integran, no .uno, sino
los tres elementos sefialados. | .
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En consecuencia lo que se tiene que hacer en esta instancia es
lo siguiente:

a. Hacer un enunciado de la situacién por resolverse,
identificando el nivel de decision. Por ejemplo, "Diseflar un nuevo
sistema de evaluacién para el personal académico del posgrado”.

b. Plantear los objetivos {(que para Kepner y Tregoe son los
criterios), esto es, las medidas claras de los fines que se quieren
lograr. Los objetivos se plantean en dos categorfas: los objetivos
obligatorios y los objetivos deseados. Con los primeros se Dbusca
cumplir con una cota minima, con los segundos, se buscara su
maximizacién. Por ejemplo, un obligatorio serfa, "Dirigir tres tesis
al afo a nivel posgrado”™ y uno deseado serfa, "Producir tesis
vinculadas a un proyecto de investigacibn e integrando alumnos de
licenciatura”.

¢. Evaluar las soluciones, primero de acuerdo a la
obligatoriedad de los objetivos (si no los cumple, se elimina). Aquf
el resultado es pasa O no pasa. Posteriormente, de las que ya pasaron
los obligatorios, buscar seleccionar las soluciones que maximicen
los objetivos deseados, con el menor riesgo aceptable. Aqul se dardn
pesos a los objetivos, y calificaciones a las diversas soluciones,
De este modo se obtendrén las soluciones factibles. Se pueden emplear
técnicas multicriterio. | |

| d. Buscar las posibles consecuencias adversas de las
soluciones factibles antes de seleccionar la mejor. | |

Visto de otro modo, en esta instancia, las preguntas necesarias

-.que .habra que responder son:

{ qué tanto se contribuird a alcanzar los resultados

_deseados de acuerdo a los criterios establecidos y las

restricciones ?7;

! cudles seran los impactos de los disefios sobre los

mvolucrados del sistema y las posibles reacciones de los
- mismos ?; R | o

- ¢ cudles seran los 'in'ipa'ctos sobre los patrones existentes
"de trabajo, la organizacién y sus procedimientos ?. Se

) pretende determmar el grado de factibilidad del disefo.
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En esta instancia la evaluacién adquiere un caréacter
prospectivo y aumenta en cuanto a su ingrediente creativo, en la
identificacion y valoracion de los posibles impactos y reacciones.

Lo anterior puede realizarse con el auxilio de dos matrices de
evaluacién (Figuras 3.3 y 3.4). La primera, como lo sugiere Kepner vy
Tregoe, serfa soluciones contra objetivos. La segunda como lo
sugiere Ochoa (1983) serfa involucrados contra impactos (a la que se
le anade las reacciones).

OBJETIVOS PAS A OBJETIVOS -
SOLUCIONES OBLIGAT ORIOS NoPAsa| | DeseapLes | FESO
1
2
n

Figura 33 Matriz de evaluaciéon de soluciones V.S. el tipo de objetivos
Fuenie: Adaptado de Kepner y Tregoe,1981;cap 4

. IMPACTOS D) ] _BRACCIONES (R)
INVOLUCRADOS ECONOMKOS PNANCIEROS | YOLITICOS B AMBIENTALES

= s —
oY —— %;:Z/

PRO VEEDO RES ] e
€O M? ETIDO RES rf"’ﬁ/ -- _
SOCIKDAD CRRCANA | " / /17‘:/‘/ .

anum 3.4 Matriz de evaluacién de nnpactos y reacciones
Fuente: Sinchez,l"? '

~ .Las actividades basicas del proceso de la evaluacién ex-ante

se presentan en la siguiente Flgura 3.5.




HBSPECIFICAR
" LOS FINEHS

VALORAR LAS
— | BB |
BTRATEGADE ——) Y SUNIVEL DB b| LOS IMPACTOS |~ £ GRADO DR
EVALUACION DECISION VALORAR LAS MCTIMLIDAD
RESTRICCIONBS
v
ESTABLECER
ATRIBUTOS
P Y CRITERIOS
- o
~ Figura 3.5 Procese de evaluaciénm ex-ante

~ Feontes Sdnches, 1967

3.2 La Evalua'cién Ex-Post

Es la instancia mas conocida y por lo mismo la mas 'reali__za_da._ De
hecho, se considera por |a mayoria de la literatura especializada

~como la verdadera y Unica evaluacién, por tener elementos obje_tivos-'

(los resultados) para su valoracibn, De esta manera, la mayorfa de

- las  definiciones publicadas dan por hecho que se habla de la

B ra e e B s L5 pglind, a4y o

evaluacidn que se realiza después de ser implantado un sistema.

68



1 e ot g b it

La forma tradicional de verla, claramente muestra |Ia
influencia de Fayol; como control (supervision vy vigilancia}. De
esta manera es que se ha presentado con un sentido fiscalizador e
inquisidor y como un instrumento correctivo vy legitimador, buscando
culpables e inocentes, o utilizdndose de pretexto para diferenciar
lo bueno de lo malo. Esto es, como un instrumento de dominacién.

Sin embargo, es posible entenderla de otra manera. Con base en
las insuficiencias presentadas en el apartado 2.1, considerando las
caracteristicas que se proponen para un nuevo enfoque en el apartado
2.2 vy reuniendo los antecedentes tedricos expuestos en el capltulo
anterior, a continuacién se construye su definicibn y una diferente
manera de concebirla.

3.2.1 Su Definicién

La evaluaciéon es definida en el Webster's Third New
International Dictionary como el acto o resultado de evaluar, esto
es, de examinar y juzgar el mérito, calidad, significado, cantidad,
grado o condicion de alguna cosa. La definicion anterior mas - que
aclarar, incrementa las dudas, ya que una definicibn asl, es poco
operativa. Se antoja pues, tener una definicibn que contenga
elementos funcionales para poder derivar sus aspectos operativos. |

El término evaluacibn se ha convertido en los \ultimos afnos en

-un concepto muy nombrado y utilizado, como es el de estrategia o el

de calidad, donde muchos |a emplean pero pocos explican su
naturaleza. Como Suchman (1967; p. 27) aciara, es un término muy
popular, pobremente definido, y utilizado de manera impropia. En
parte, ese desorden se debe a que los investigadores han acuiado
diversos - términos para explicar algunos aspectos particulares que
les interesa de la evaluacion, o en otros para distinguir Ila

‘evaluacion de diversos objetos de estudio. Tal es el caso de
"assessment”, ‘“evaluation", “appraisal® e incluso ‘"valuation", que

con el tiempo, en la literatura internacional es. dificil diferenciar
y ‘en la practica cotidiana ya se usan como sindnimos. Finalmente, son

- derivados del vocablo latino valor-valoris, que sirve. para -denotar

el grado de aptitud o utilidad de las cosas para satisfacer
necesidades. Aqul se empleara el término evaluacion. | S

Ademés, existe un gran namero -de definiciones de evaluacion,

‘pero no muchas que expliguen funcionalmente en qué consiste. Por
ejemplo: "es la ciencia que proporciona informacion para la toma de

decisiones" (Stufflebeam, 1983), "es el procedimiento que determina
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los hechos de los resultados de la accién planeada” (Hyman, 1961),
"es una actividad natural humana" (Dawes, 1987), etc.. También hay
otras mas sintéticas, como: "es un concepto de norma" (Salazar, 1979)
o "es pasar juicio a algo™ (Ochoa, 1983), que si bien reflejan su
esencia, son poco funcionales en la practica. Pero también, hay
quienes ni siquiera hacen explicita alguna definicibn y se dedican
a describir técnicas para su manejo como Kepner y Tregoe {1981).

A continuacidn se presentan algunas definiciones por medio de

las cuales se irdn obteniendo las caracter(sticas o propiedades de
la evaluacidn.

Para Van Gigch (1978) la evaluacién es la determinacién del
grado por el cual se satisfacen las metas y los objetivos de un
sistema de acuerdo a los resultados alcanzados. Se requiere que se
identifiquen las salidas, los atributos (cualidades), los criterios
(especie de superobjetivos que toman en cuenta los valores y |las

incertidumbres) y las escalas de medicidn para poder emplear algun

tipo de modelo. Van Gigch dice que hay que determinar el grado de
satisfaccidn del sistema, pero hablar de sistema as{ de general, no
permita precisar de qué o quiénes, ni cémo, que es lo que aqul se
busca aclarar; sin embargo, sf resalta que los elementos para Ia
evaluacién son los resultados del desempeiio del sistema, los fines
y la definicibn de los criterios y atributos del sistema. Cabe
sefialar que la valoracién del sistema estd dirigida a los resultados
{salidas) después de la implantacion (p. 102), a los que da més
importancia. De acuerdo con Van Gigch el proceso de toma de
decisiones incluye a la planeacién (p. 483) y ésta a la evaluacion
como una forma de control y a su vez como una forma de planeacién (p.
140). Por otra parte reconoce que para el empleo del modelo, se

requiere de un modelo de tipo formal, sugiriendo el  andlisis de

sistemas (hard systems), aunque como |lo advierte, mientras mdas esté
involucrado el factor humano mayor serd la necesidad de emplear

~herramientas cualitativas.

Suchman (1967) sefala que el Glossary of Administrative Terms
in  Public Health  (1960), la define como el proceso de determinacion

~del  valor en la realizacibn de un objetivo predeterminado. Esta

definicidn agrega a la anterior que lo que hay que determinar es el
valor, e Iintroduce el término proceso, pero no queda claro si es el
valor de [os objetivos o de quiénes més, ni la naturaleza del

praceso.
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En cambio, el Joint Committee on Standars for Educational
Evaluation (1981), sintetiza diversas definiciones y dice que |la
evaluacion es la investigacién sistemética del valor de algun
objeto. Esta definicibn da la pauta a un entendimiento mucho més
amplio del término, debido a que desde su creacién, este organismo ha
buscado |a conciliacion de los distintos enfoques. Esta definicion
permite asociar proceso con investigacién sistemdtica y ademés
entender a la evaluacibn de manera dinamica. Sin embargo se debe
tener cuidado en su entendimiento y ser claros en las palabras
empleadas al utilizarla.

Es muy frecuente asociar la investigacion con la ciencia
(ciencias fisicas), como I|lo han venido haciendo los enfoques
tradicionales, y al hablar de investigacién sistemética puede
conducir a entenderla como wuna evaluacién cientifica. Suchman (1967)
dice que los enfoques tradicionales de evaluacién se nombran
cientificos tan sélo por emplear la experimentacién, los tests
estandarizados o0 el manejo estadistico de encuestas, que - son
instrumentos cientificos. Asimismo, respecto a la visiébn limitada
del enfoque de evaluacidn costo-beneficio, al considerarse una forma
de evaluacidn cientifica, Van Gigch senala.. "Tal es la fuerza de la
subcultura cientifica en nuestra sociedad, que las cosas
cuantificables tienden a tomar procedencia sobre las no
cuantificables, y de aqul que se tienda a proporcionarseles una

importancia indebida a cosas insignificantes que el . anélisis costo-

beneficio puede medir con precision, mientras se omiten |as
cruciales no medibles”.. (Van Gigch, 1978; p. 255). Al respecto y de

‘acuerdo con Patton (1990; p. 140), realmente no hay método cientifico

como tal. Méas bien, como sefalan Churchman y Ackoff (1950; p. 140} y
en particular para las ciencias sociales Diesing (1971), hay - métodos
de indagacion con los cuales se tiene acceso al descubrimiento -de : la

verdad. Von Oech (1986), quien ofrece pautas operativas para

estimular los procesos creativos, dirfla que siempre hay muchas
respuestas. R -

. . Hay que reconocer que la palabra "ciencia” se ha utilizado como
una metafora’, y como lo aclaran Gilsinan y Volpe (1984), se debe
estar consciente de su significado, ya que una metidfora no - es un
hecho. Una metéfora es un artificio atil para la captura de ciertos
elementos de un fenémeno. En consecuencia, cuando una metidfora es
considerada como un hecho, confunde més que aclarar. La ciencia se ha
venido entendiendo como una férmula légica para el descubrimiento de
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la verdad. Mé&s bien, y coincidiendo con lo que sugieren Gilsinan vy
Volpe, se deberia adoptar que la ciencia es similar a una aventura.
Entendida asi se cambia la nocidn de evaluacién (p.130),

Con una visibn mas flexible, Rossi y Freeman (1989) dicen que
la evaluacion es la aplicacién sistematica de los procedimientos de
investigacidn social para valorar la conceptualizacidén, disedo,
implantacién vy utilidad de los programas sociales. En otras
palabras, los -evaluadores usan las metodologias de investigacién
social para juzgar y mejorar las formas en que las politicas vy
programas de servicios son conducidos, desde su definicibn bhasta su
implantacién (p. 18). Estos autores entienden a la evaluacion
también de manera sistematica (racional y continua)} y como un proceso
de investigacién. En su libro, Rossi y Freeman muestran que |a
evaluacion empieza desde la conceptualizacibn de los problemas vy
"termina” hasta su implantacién, Esto es, no la entienden como algo
aislado ni intemporal sino como un proceso continuo de indagacion.

Guba vy Lincoin (1989) prefieren no dar una definicibn de
evaluacién. lLes agrada que no exista una forma correcta para definir
evaluacidn puesto que esto terminarfa con su investigacién (p. 21).
Consideran que la evaluacibn es un proceso responsivo, esto es, que
hay diferentes maneras de enfocarla de acuerdo con el rol de los
involucrados en ella. Argumentan que cada involucrado en el proceso
de evaluacidn mantiene un rol que buscard mantener e imponer ante los
demds. También consideran que simultdneamente es un proceso
constructivo, es decir interpretativo de la realidad, en el que cada
involucrado construye su realidad o marco de referencia (p. 38).
Afirman ademds que es un proceso contingente, en el sentido que cada
dia emergen nuevas situaciones y donde no hay patrones de respuesta
fijos; esto es, las preferencias y criterios pueden variar en el

espacio y el tiempo. Es un proceso de cambio, es una oportunidad para

que los participantes se retroalimenten y se produzca el cambio. Es
un proceso plural (ademas de ser participativo), puesto que cada uno
de los involucrados poseen y manifiestan valores distintos en un
ambiente cambiante. Gharajedaghi (1984} sefala que un sistema es
plural cuando su estructura, funcibn vy proceso son miultiples vy/o
variables en el mismo o diferentes ambientes)., Es un proceso
participativo, en el que todos los Iinvolucrados estdn comprometidos

a negociar y alcanzar mejores condiciones. En fin, es un proceso

creativo, de consenso, sociopolitico, local, continuo y  de
aprendizaje (p. 263). - - - | |
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Checkland, Forbes y Martin (1990) no definen con precisién a la
evaluaciéon, pero mencionan que son juicios humanos y apreciaciones
bajo ciertos criterios y cierta visibn del mundo establecidas. En
cierta manera coincide con Guba y Lincoln.

Por otra parte, ANUIES (1984; p. 21) con mayor precisiéon senala
que la evaluacibn es un proceso continuo, sistémico (holistico) vy
participativo que permite identificar una problemadtica, analizarla
y explicarla mediante informacion relevante, y que como resultado
proporciona juicios de valor que sustentan la consecuente toma de
decisiones.

Se considera que es un proceso continuo, pues los factores que
intervienen e influyen en la problemdtica de la educacidn son
dindmicos, por lo que la toma de decisiones es ininterrumpida como el
proceso mismo de la solucidn de problemas. -

Es sistémico (holistico) debido a que ademas de considerar
todos los componentes del objeto de estudio, tales como elementos,
estructura, procedimientos vy resultados, éste debe analizarse en

relacion con el contexto en el que se encuentra inmerso, asi como con

sus interrelaciones.

'Y es participativo porque se considera indispensable que todos

los involucrados en el proceso de evaluacién sean tanto sujeto como
objeto del mismo (sugiere la autoevaluacién) vy, por tanto,

intervengan (actden transformando) en la definicibn de los criterios

y procedimientos, asi como en la puesta en marcha y en la utilizaciobn
‘de  los resultados del proceso. Se considera un instrumento

transformador del sistema.

Es muy interesante la version de ANUIES por su precision en los -
“términos  utilizados y porque incluye a la evaluacién dentro de la
planeacion, bajo los principios operativos de la planeacion
interactiva de Ackoff y la nocién  sistémica de la evaluacion de Van
- Gigeh, aunque no los cite. - . o

Asl también, el sistema de evaluaci6n -del Premio Nabi_onal de
Calidad 1989, proporciona cinco principios hacia los cuales esta

~ orientada la evaluacion:
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hacia la prevencidn, més que a la correccidn;

hacia el mejoramiento de los procesos, mas que hacia la
correccidn de los bienes o servicios;

L J

hacia la toma de decisiones basadas en cifras y datos, mas
que en opiniones;

*

hacia estimular la autoevaluacién mas que la inspeccién o
supervision;

hacia contar con un proceso que sea sistematico e integral
Y propicie la mejora continua.

Esto es, se dirige a buscar la calidad total en la realidad, en
todas las 4reas, funciones y actividades, asfi como en todas Ilas

interacciones cliente-proveedor, tanto al interior como con el
entorno del sistema. |

Se considera que esta manera de ver a la evaluacxén, que es una
de las concepciones analizadas mas completa, asume el enfoque de la
ingenierfa industrial, por lo que permite agregar la nocién del
mantenimiento preventivo mas que del correctivo. Como Deming (1982)

sefala, mA4s que inspeccionar (corregir) el producto final hay que

inspeccionar (prevenir) el proceso, aunque no necesariamente sea la
respuesta. Esta propiedad de prevencibn en la evaluacibn asume una
actitud preactiva en el sentido de Ackoff (1974) y conduce a |la

‘previsién, la cual es util en la medida en que se reconozca (los

enfoques actuales no lo hacen y aqui se propone) que en la evaluacién

ademds de valorar los resultados se debe valorar la "trayectoria” del
sistema.? | -

La insistencia hacia la  mejora continu_a y la satisfaccién del

~cliente 'y proveedor es npilar de la visibn prospectiva de Deming,

misma que la evaluacion debe adoptar. La mejora continua se induce

‘motivando al individuo y retroalimentdndolo con recomendaciones

oportunas y precisas de su desemperio. De esta manera, en la. busqueda
de la efectw:dad se pretende alcanzar la calidad total.

El enfoque del Premio Nacional de Calidad junto con el de.
ANUIES, son peldafios que permiten también ver a la evaluacién como
una funcién vital para la toma de decisiones planeadas. Permiten
visualizarla como un instrumento para promover no sélo la calidad
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total® , entendida en el ambito de |a empresa, sino para promover el
desarrollo de los sistemas sociales, en la medida en que los sistemas
busquen fortalecer su identidad, finalidad, autonomfa y control.*

Con las anteriores consideraciones, y retomando que es una
investigacién sisteméatica no rigida, la evaluacion se convierte en
un proceso de indagacién y no en un acto puntual. En consecuencia, en
la evaluacion habran de ocurrir muchos hechos dentro de un espacio vy
un periodo de tiempo. Habrd que definir como en una investigacién un
problema; definir objetivos; manejar un método e informacion
relevante; considerar en ella al evaluador, al tomador de decisiones
y demas involucrados "stakeholders", que actian bajo un determinado
rol; la definicibn de <ciertos criterios; el reconocimiento de
influencias de aspectos externos del suprasistema y contexto;
valorar no sélo los resultados sino todos los aspectos relevantes
como un todo "whole"; etc. Esto es realmente, en términos de Suchman
(1967), hablar de investigacién evaluativa, la cual es Ia
comprensién y explicacibn de wuna situacion social. Patton (1990; p.
38) sefala que la evaluacibn es una investigacion aplicada o un tipo
de "ciencia de la accién”.

Una apreciacién asi de la evaluacibn puede conducir a
entenderla como algo complejo, y en cierta forma asl es. Van Gigch
(1978; p. 507) opina que el camino no es sobresimplificar, sino mas
bien extender los Iimites del razonamiento para dominar mas, en vez
de menos, complejidad. Sin embargo, el planeador debe buscar un
equilibrio entre lo simple y lo complejo, y entre lo verdadero y lo
util, dentro de su  funcion como facilitador de los procesos de la
planeacién (Sanchez, 1991), vy dentro de su variable rol como
cientifico y politico (Benveniste, 1970; p. 28). Esto implica que no

hay que ver a la evaluacibn separada del evaluador, sino por el

contrario, como una unidad, que excluye la totalizadora objetividad
cientifica y que no excluye el conflicto. En este sentido, habrd que
esforzarse por entender a la evaluacibn de manera mas sencilla y
operativa, mas no simplista. - |

Del andlisis de las definiciones se derivan aspectos de suma
importancia, necesarios para la construccion de una  definicion: la
evaluacion es una funcion y un proceso, la funcién de evaluacion es
parte del proceso de planeacion, el proceso de la evaluacion requiere

‘de actividades y procedimientos con propiedades precisas = que

faciliten la mejora continua del sistema, los resultados vy la
trayectoria de wun sistema son productos vitales para la evaluacidn,
un producto de la evaluacibn son las recomendaciones oportunas y
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precisas para el sujeto evaluado, I|a negociacibn es un proceso

inherente a toda evaluacién, la evaluacion debe buscar el desarrollo
del sistema.

Ahora bien, rescatando las propiedades de la evaluacién que las
anteriores definiciones ofrecen: hollstica, continua,
participativa, plural, preventiva y contingente, vy entendiendo a |la
evaluacion como un proceso de transformacidon de un insumo (reconocer
todos los aspectos relevantes del sistema) en un producto (ofrecer
valoraciones que conduzcan a tomar acciones), dentro del proceso de

planeacién, una definicibn méas operativa de evaluacién serfa la
siguiente:

ES UN PROCESO de indagacién (con todas las propiedades antes
mencionadas) MEDIANTE EL CUAL, en un sistema encaminado al
cumplimiento de ciertos resultados, SE COMPARAN LOS diversos
ASPECTOS RELEVANTES (del suprasistema, insumos, proceso,
resultados, trayectoria,.., impactos) DEL SISTEMA CONTRA LOS FINES
(ideales, objetivos, metas) del sistema y suprasistema Y UN PATRON
(criterios, atributos,.., normas) ESTABLECIDO, de manera plural vy
participativa, OBTENIENDOSE UNA VALORACION (cualitativa vy/o

-cuantitativa) MEDIANTE UNA ORDENACION PREFERENCIAL, adoptandose un
rol (influencias del contexto, intereses, necesidades,..,

ideologla) especifico, Y PRODUCIENDO RECOMENDACIONES PARA QUE EL
SISTEMA (fines, estructura-funciones, proceso y actores) SE ACERQUE

-mas efectivamente A LOS OBJETIVOS PREVISTOS. | |

- Al indicarse que se realiza una comparacién y posteriormente
una calificacién, de hecho se estd sefalando el problema esencial de

la evaluacién, en el establecimiento de un debate entre quien evalda

(sujeto) y lo que se  evalia (objeto). En la naturaleza de esta
relacién es donde radica el problema. | -

Contrastando con la definicibn construida de evaluaciéon - se

analiza a continuacién el caso de los programas del posgrado
nacional.

En 1991, CONACYT realizé una evaluacién del posgrado nacional.

En  sus resultados reporté 165 "posgrados de excelencia®, 106
“"posgrados condicionados” y 413 ‘"posgrados de no excelencia”. Los

primeros recibirfan apoyo financiero, los segundos recibirfan. apoyo

- pero estarfan en observacién y los terceros no gozarfan de

reconocimiento (Yacamén, 1991).
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Las controversias no se hicieron esperar. Se argumentaba a
favor o en contra de la evaluacién. Seria cuestion de analizar con
mas detalle algunos argumentos vertidos, como el porqué no fueron
reconocidos o0 quedaron condicionados algunos programas donde la
mayorfa de los profesores son de carrera, con doctorado Yy
posdoctorado y publican regularmente.

Reacciones de las comunidades wuniversitarias del pafls
demandaban participacion en el proceso y el reconocimiento en la
evaluacibn de la diversidad y pluralidad del conocimiento (Villegas,
1991) y (Alvarez, 1992). Esto mismo es reconocido por Guba y Lincoin
(1989; p. 152).

Para el caso anterior, se podria preguntar si hubo una
evaluacion o no. Lo cierto es que si la hubo;, sin embargo los
resuitados muestran los limites de adoptar una postura reduccionista
de la evaluacién, contraria a |a propuesta. - - |

La evaluacion de los programas de posgrado puso de manifiesto
que la evaluaciobn no es un acto puntual que deba limitarse al manejo
de un instrumento (cuestionario dirigido a los posgrados), o a la
medicion (contar numero de Xs + Ys + ...) y ni a realizar visitas de
inspeccion (recorrer las instalaciones), sino que también es un
proceso de negociacion como lo aclara Cronbach (1982; p. 29), que
demanda participacion y pluralidad (Guba y Lincoln, 1989; p. 253). o

Las opiniones o los juicios de los involucrados (actores,
beneficiarios y victimas) en el proceso de evaluacibn de un sistema
estdn condicionados de acuerdo a como ellos suponen que Sus

respuestas serdn utilizadas (Carvajal, 1983) y (Guba vy Lincoln,

1989), ademas de sus intenciones, estilo, personalidad,
conocimiento, poder, estatus y el ambiente que se vive durante la
evaluacién {Carvajal, 1983 y 1992). - - S

Asimismo, las percepciones y los juicios de los involucrados

~varfan a través del tiempo. Esto es, un actor, beneficiado o victima
puede dar diferentes respuestas en diferentes tiempos - (Carvajal,

1983). Incluso Guba vy Lincoln liegan a afirmar que la verdad- no sélo

'se construye de acuerdo a los tiempos y a las situaciones que se
~ enfrentan, sino que ademas es negociable. - U - |

{ Pero cémo es que se realiza cominmente la evaluacion ?. La

manera comun de realizarla consiste en definir primero un modelo

ideal que describe las caracteristicas que cumplan el objetivo de la

77




evaluacidén, Iluego se procede a definir un instrumento (encuestas,
tests, etc.) que permita medir las caracteristicas mencionadas en
cada objetivo particular. Por Jdltimo, la evaluacién consiste en
comparar los valores y los resultados obtenidos.

Como fue senalado, en los enfoques tradicionales, el evaluador
no se considera inmerso dentro del procesa de evaluacién, es tan sélo
un observador. Es reducida la participacién de los demaéas
involucrados. Que los valores particulares no son considerados. Que
se8 busca controlar al maximo la influencia del contexto y se llega a
la reduccibn de creer que la evaluacién es lo mismo que la medicidn.

Esto es, se piensa como en un experimento de laboratorio, sin
conflictos y con verdadera objetividad.

En este trabajo, se asume que la evaluacibn es un proceso en
donde existe un debate vy diferencias entre evaluador(es) vy
evaluadol{s). Ademds es un proceso en donde se construyen realidades.
De este modo, el proceso se puede orientar a solucionar o resolver
los problemas derivados del mismo. Por esto, en la evaluacién se debe
buscar el didlogo y la reflexion entre el sujeto evaluador (persona,
grupo, organizacion o comunidad) y el objeto de estudio a ser
evaluado (persona, grupo, organizacién, comunidad,..,0 programa).

Si se opta por la estrategia de "solucionar" los problemas que
se producen durante el proceso de evaluacibn se requiere una
| neutralidad, la que impone que las partes supongan que las
o discordancias del pasado, si las hubo, no se repetirdn
necesariamente en el futuro, porque ellas estdn motivadas para
cambiar. Cada parte da crédito a las buenas intenciones de la otra vy
a su disposicién a ponerlas en practica. |

Si se opta por "resolver” las dificultades que conlleva la
evaluacién (que es la posicidn asumida en este trabajo), se requiere
reciprocidad, la que exige que todos los intercambios de informacién
- sean efectuados en el &mbito de intereses comunes. La reciprocidad
significa que las partes se han unido en un esfuerzo de negociacién
para descubrir lo que es mejor para ellas, En su intento  por
: ~ reconciliar las diferencias en  sus necesidades e intereses, deben
~evitar caer en la tipica practica judicial en que cada parte intenta
demostrar que su posicion es la justa, y la de las contrapartes
injusta, o de adoptar actitudes maniqueistas.
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Es comin que alguna de las partes estard en situacion de imponer
una decisibn a las otras. Lo méas frecuente, es que sea quien tenga Ila
autoridad en sus manos. Sin embargo, el precio final serd pagado por
todas las partes. Los resentimientos, desilusiones, etc. tienden a
congelar las relaciones entre las partes y a obstruir su desarrollo.

Evaluar brinda la posibilidad de actuar y de cambiar una
situacién concreta, por |lo que evaluar representa una gran
responsabilidad.

Habrd que aclarar en las siguientes secciones algunos aspectos
inmersos en la definicién para poder responder a algunas
interrogantes tales como:

¢ qué influencias recibe el evaluador ?

¢ cémo aumentar la "neutralidad u objetividad" ?

¢ cémo mejorar la utilidad de la evaluacidon ?

¢ los resultados son incuestionables ?

y otras que se desprenden de la evaluacién de un sistema.

3.2.2 Estructura defla Eval.uacién Ex-Post

Hasta ahora se ha establecido que la evaluacubn puede ser vista

como . una funcion, como un proceso o como un sistema. Se ha
establecido en la -definicion que su finalidad general es incrementar

la efectividad, facilitando los procesos de un sistema e induciendo

el desarrollo del mismo.

- De la misma manera se asume que la evaluacion es un proceso de
didlogo vy reflexion, y que mantiene propiedades que le otorgan el

‘caracter de ser holistico, continuo, participativo, plural,

preventivo, _efecti'vo y contingente.

| Ahora bien, buscando sintetizar la idea de evaluacuén en. una
imagen béasica que no se contraponga a los principios establecudos,

'y con el propdsito de facilitar su estudio y su . empleo, se llega a

conformar una estructura como la que se muestra en -_ la .-___sigui_ente

“ Figura 3.6.
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Figurs 3.6 La estructurs de s evalusciéa

Por su naturaleza sistémica y debido a la ausencia de una

"objetividad (neutralidad) cientifica absoluta" en la evaluacién,

el proceso de evaluacibn debe estar sujeto a una verificaciéyn
~constante. Este vital y enorme problema de la evaluacién es
~ enfrentado por los enfoques cuantitativos mediante la = creacién de
~algoritmos cada vez mds sofisticados para la medicibn de las
‘variables, Por su parte, los enfoques cualitativos buscan mejorar
sus procedimientos de consenso entre los diferentes actores del
proceso, iq‘ygi!;;crando cada vez més aspectos morales y de politica.
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Con base en lo anterior, y de acuerdo con las caracterfsticas
del nuevo enfoque expuestas en la seccibn 2.2, el problema de |la
objetividad se enfrentard de manera similar como el método de
observacién participante, salvo que en lugar de ser varios
observadores al mismo nivel jerdrquico, se propone que Ssean
diferentes evaluadores a diferente nivel jerarquico vy nivel de
decision. Por ello, el acto de la evaluacibn puede ser visto como en
la figura anterior: una escena dentro de otra escena (Carvajal,
1983), y ésta a su vez como parte de otra escena, {Sadnchez, 1987).

La primera escena estarda dada por los impactos diversos del
sistema, los cuales serdn analizados en primera instancia por los
involucrados directos (los empleados vy trabajadores del sistema).
La segunda escena se conforma por los impactos en el suprasistema y
su andlisis dependerd de las intenciones y del conocimiento tanto del
administrativo (las autoridades vy funcionarios administrativos)
como de un evaluador externo ajeno al sistema (expertos’) y del
ambiente que se vive durante la evaluacibn en el suprasistema. Ellos
integraran las valoraciones de los usuarios, proveedores y Otros
beneficiados y afectados directos. La tercera escena la integran las
restricciones propias del contexto, los parametros normativos que
se imponen al suprasistema y sistema, y las restricciones y sesgos de
un evaluador principal, a quien el tomador de decisiones o duefo
encarga la evaluacion, y quien integrara los resultados. o

Estos actores (involucrados directos, administrador,

evaluador externo y evaluador principal) y sus roles existen en la

realidad y son reconocibles, pero en ocasiones se ignoran algunos de
ellos y sus interrelaciones, por la manera de realizar la evaluacion.
Por ejemplo, en la evaluacién del sistema del posgrado nacional los
involucrados directos fueron Ilos Programas de Posgrado, el
administrador fue DGAPA/FI, la evaluacidn externa estuvo a cargo de
los Comités de Pares, e integr6 la evaluacién el CONACyT. S

Recientemente, l|a Comisién Nacional de Evaluacion de la

Educacion Superior (CONAEVA)} realiza una serie de evaluaciones a los

programas académicos de las universidades estatales del pals.

Primeramente se evaldan los propios programas, luego se hace una

evaluacién de la institucién. Posteriormente los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacién Superior

(CIEES) realizan una evaluacion externa en calidad de = expertos.
Finalmente, la Rectoria respectiva integra la evaluacion final. S
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Ademas, no sé6lo en el ambito educativo puede observarse, por
ejemplo, en la evaluacién de los programas para e! desarrollo
comunitario indigena los actores fueron: los propios Programas de
Desarrollo Indigena, el |INl, los Grupos de Expertos y el Banco
Mundial respectivamente. Claro estd que habrd casos en donde el
evaluador principal 0o quien solicita la evaluaciobn puedan ser los
mismos evaluados. Sin embargo, se considera que sus figuras y los
roles se tienden a mantener, aunque no sean designados abiertamente.

El hecho de que existan estos actores en muchos procesos de
evaluacion no quiere decir que se puedan identificar en todos ellos,
ni necesariamente implica que se estd de acuerdo con la manera como
se llevan a cabo. En su mayoria, como vya fue planteado, se realizan

con un enfoque reduccionista y fiscalizador (Soumelis, 1977),
buscando disolver los problemas mas que de resolverlos.

La mayorfa de los enfoques presentan dos actores: el evaluador
y el evaluado. El primero como un cientifico que posee la objetividad
del proceso y practica procedimientos reduccionistas y el segundo
pasivo. En cambio, Soumelis (1977) plantea una terna: el que controla
los resuitados finales del proceso, un evaluador experto, linterno
0 externo) y el administrador del sistema.

Sin embargo, queda la autoevaluacién sujeta a las condiciones
del administrador, el cual no necesariamente mantiene los mismos
objetivos, intereses, percepciones y valores de los involucrados

directos del sistema. Por esto, Rossi y Freeman (1989), Guba vy

Lincoln (1989) vy Kells, Maassen y Haan (1992) son muy claros en
exigir la autoevaluacidn de los actores directos. -

- La evaluacidon ex-post es una instancia en donde I|a
participacion de todos los involucrados es de primera necesidad y en
especial, como senalan Kells, Maassen y Haan (p. 36), Ila
autoevaluacion sera la clave para una conduccién de calidad.

g De 'Ia misma manera, ANUIES (1984)' realiza un analisis par_a su
justificacién. As( - también, ~Checkland, Forbes y Martin (1990) hablan
de evaluadores participativos, pero no los definen ni -especifican su

-rol; - Stufflebeam (1983), también habla de evaluadores y tampoco
‘queda claro su rol. En el CIPP existe un exceso de control por parte
del dueino sobre el evaluador, y los involucrados "audiences”

participan de manera poco activa, En este trabajo no sélo se
considera que es insustituible la participacién activa de los
involucrados directos del sistema, sino también de los usuarios Y
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proveedores; ya que de otra forma cémo se puede saber si se cumple con
las expectativas de los usuarios, los empleados o los proveedores.

Esta concepcion no es nueva. Ackoff (1974; p. 50 y 1981; p. 164)
la maneja en el diseno de la organizacibn circular para mejorar la
participacién, en la coordinacién e integracién en las
organizaciones; Cronbach (1982; p. 78) Ila sugiere para mejorar la
validez en el diseno de la muestra. Sin embargo, no es un concepto
hecho de manera explicita y mucho menos enfocado a la conduccién de
la evaluacién.

En consecuencia, se concibe el acto de la evaluacibn de manera
jerarquica, en la que se busca reducir las distorsiones a través de
la vigilancia de los resultados a un nivel superior. Durante el
proceso, entonces, habrd mé&s de un evaluador o sujetos de evaluacidn:

- el "evaluador interno” (Ei), quien "vive" en el sistema
(regido) y realiza una evaluacién del mismo: la
autoevaluacion;

- el "evaluador administrador"” (Ea), el responsable o N |
del sistema perteneciente al sistema (rector) y produce una
evaluacion administrativa; 8

- el "evaluador externo"” (Ee), que siendo ajeno al sistema,
hara una valoracidn de acuerdo con su "expertise",
apoyado por la opinién de los proveedores y usuarios; y

- el "evaluador principal" (Ep), que tiene a su cargo la
responsabilidad del proceso y la integracién final de los
resultados, y quien por esto posee voto de calidad. |

S EI_._evaluador principal - puede apoyar a los otros sujetos en el
~proceso de evaluacion con la ayuda de promotores que faciliten. el

proceso.

~Para los enfoques cuantitativos, el hecho de emplear tests u

otros instrumentos, no Iimpide que el proceso . sea verificado a un
nivel superior de generalidad (que implicard un diferente nivel de

decision) con el mismo tipo de instrumentos. Asimismo, para los
enfoques cualitativos también es posible verificar el grado de
consenso a otro nivel jerarquico. |




4

A partir de esta estructura de evaluacién, a continuacién se
presentan los roles, las influencias y las relaciones que mantiene
el sistema con el suprasistema y las relaciones entre los evaluadores
y niveles de decisién durante el proceso de evaluacién.

3.3 La Influencia del Suprasistema

De acuerdo con la Figura 3.6 y al paradigma sistémico, un
sistema (la evaluacién) se define por el rol que juega dentro del
suprasistema al que pertenece (sus relaciones funcionales vy
estructurales con el resto de los sistemas de igual nivel con quienes
mantiene contacto), as{ como mediante el anélisis de los subsistemas
que lo integran junto con sus funciones y estructura.

En consecuencia, el proceso de evaluacién entendido como
sistema no debe ser visto, estudiado o practicado como un proceso
aislado, sino como parte integrante de los sistemas mayores a los que
pertenece. Haciendo posible de manera més completa, la comprensién

de su naturaleza, la cual responde (es determinada en mucho) a la
finalidad de los sistemas que lo contienen.

Checkland, Forbes y Martin (1990) sefalan que wuna de las
actividades tempranas de la evaluacién y del evaluador es la
apreciacién inicial del sistema en su contexto. Se identifican
factores, roles, problemas, intereses de grupo, etc., y se
identifica en qué afecta el sistema al contexto y en qué es afectado
por éste. Es la fase donde se inicia la construccion de diferentes
visiones del mundo, y serd mediante la observacién y la participacidn
como se ird consolidando.

Asf, el proceso de evaluacién, como parte reguladora, busca la
efectividad de las actividades del sistema y de este modo contribuir
a la realizacibn de una acertada toma de decisiones de . manera

“planeada, que a su vez promueva el desarrollo del sistema.

De este modo, el proceso de evaluacién estd integrado al

~sistema de planeacién y este a su vez forma ‘parte. del ~sistema de
conduccnénoadmlmstramén. Fugura:i? o

84

N e e pnh 7 e b i



A s Wt s o s ot e

DRCISIONES PLANRADAS
Msatiirsetd aoal SISTEMA
o & CONDUCTOR
(RECTOR)
ovaluaciéa
H  ex-ante ,  Coatrel &
ZR I
ovaluaciéa evaluaciéa
diagadstics 9 ox-post
%
v
INFORMACION EJECUCION
7

4C Tk

1 L }

PROGRAMA EDUCATIVO | - (REGIDO)
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Esto no significa que ubicando al proceso de evaluacién en su
‘contexto se tenga la respuesta a su funcionamiento, sin embargo sf

facilita el reconocimiento de las propiedades emergentes debido a la
organizacion jerérqmca del S|stema de conduccuén |

Rossi vy Freeman (1989; p421) dicen que un factor importante
para el éxito de las evaluaciones, es que el evaluador reconozca y
valore la ecologla social del terreno en el que se trabaja. Explican
'que algunas veces los impulsos y apoyos para una evaluacién derivan
de los niveles altos, y en otras ocasiones las evaluaciones son

emprendidas de acuerdo a los intereses de individuos o grupos.
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Coincidiendo con Guba y Lincoln (1989), Rossi y Freeman sefalan
que dos rasgos esenciales del contexto de Ia evaluacidén son: la
existencia de multiples involucrados y el hecho de que la evaluacion
es un proceso politico.

La influencia del suprasistema, y en general del entorno en los
sistemas menores se puede mostrar mediante el siguiente ejemplo:

Se reconoce que los organismos gubernamentales tienen como
tarea el disefio y operacién de algunos subsistemas de! sistema
econémico nacional, a través del desarrollo de procesos de toma de
decisiones en la conduccidn, como es el caso del subsistema de
educaciéon, La educacién puede ser conceptuada como un sistema con
entradas, procesos de transformacion y salidas que corresponda a una
determinada visién del mundo. A continuacién, se presenta una
adaptacion de algunas formas de ver el sistema educativo que Van
Gigch (1978) proporciona. Con esto se pretende mostrar la influencia
del suprasistema en la evaluacion. |

La educacidn como proceso de socializacién (aspersion)
* |a naturaleza humana es maleable.

* Los individuos pueden ser influidos y formados en las
~ instituciones.

* Su p'fdpdsito es integrar al individuo a una sociedad
tecnoldgica.

* La evaluacidn se realiza con la importancia hacia la |
participacién en grupos, bajo presién de tiempo y con miras
@ una produccidn colectiva al servicio de la sociedad,

'La educacion como bisqueda de exce|encia (filtracién)

*Los estudlantes y los maestros son motlvados para el logro
‘de |a excelencia. - .

- * Existe un sistema_ estricto de competencia e incentivos.

* Las acmones de estudlantes Y maestros se. basan en una
extension de la ética protestante.
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* La evaluacién se realiza con una importancia hacia las
pruebas con alto grado de dificultad y bajo presién de tiempo
con el propdsito de aislar ios promedios méas altos. Se obtiene
mérito apegandose a los requerimientos estrictos de logro de
puntuacién y académico.

La educacién como mecanismo de mercado (industrializacidn)

* Se desea satisfacer la demanda de recursos humanos
capacitados para las ventajas, potencial humano y servicios,
de la economia.

* Se satisfacen las necesidades sociales de la comunidad y las
tecnoldgicas y cientificas del estado.

* El sistema funciona como una industria,

* La evaluacidbn se realiza con wuna importancia hacia exdmenes
con apropiado grado de dificultad. Se busca equilibrio entre
oferta y demanda. La educaciébn estd en primera instancia al
servicio del sector productivo y después a la blsqueda de la
verdad,

Por lo anterior, el sistema educativo asl como los programas

que derive, que generalmente son conducidos por instituciones

gubernamentales, pueden ser conceptuados de diferente manera y de
acuerdo con cada una de ellas, o mezla de algunas de ellas,
correspondera un proceso determinado de toma de decisiones y una
manera especifica de evaluacion. Por lo cual, se puede decir que el
tipo de evaluacion corresponde en gran medida al tipo de conduccién, |

3.3.1 Los Sujetos de la Evaluacién

Los sujetos del proceso de evaluacion son ° los individuos,
grupos, organizaciones o0 comunidades, y son los que - realizan la

‘evaluacién de los sistemas y de ellos mismos. Cualquiera de ellos
puede actuar como evaluador interno, administrador, externo o
principal. Asimismo, cualquiera de ellos puede ser el duefio, los

empleados, usuarios, proveedores o desempefar cualquier otro rol, -

De acuerdo con antes sefalado, para el sujeto evaluador es

importante desde el inicio del proceso, ubicar al sistema en el

suprasistema y su contexto de acuerdo al rol que juega, puesto que

asi se explica en parte cuadl es el tipo de la evaluacibn que se
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realiza o se desea realizar. En particular, para quien organiza la

evaluacién implica responderse para qué y para quiénes habra que
evaluar.

Ahora bien, ademé&s de esto, para todos los sujetos y en especial
para el evaluador principal, es necesario reconocer, entre mas
temprano mejor, las interrelaciones (que frecuentemente son de
conflicto) que mantienen los diversos sujetos de la evaluacién, vya
que de no hacerlo, se corre el riesgo de elaborar soluciones que no
respondan a los fines, intereses y necesidades de la evaluaciéon. Por
el contrario, al ser identificadas, se reconoce la dindmica del
proceso y se tiene la posibilidad de generar resultados que estén
dentro de las expectativas del proceso e inducir cambios.

En una evaluacién que se hizo de unos programas regionales para
el desarrollo indigena, pese a que se trabajd por niveles jerarquicos
diferentes, se tuvieron fricciones entre las comunidades y el IN|,
y el INIl y el grupo de expertos. La labor técnica de evaluacion
frecuentemente se vio eclipsada por actividades politicas y de
relaciones sociales.

Otro caso fue la evaluacibn de los egresados de la carrera de
ingeniero civil de la ENEP Aragén de la UNAM, en donde pese a que se
buscé mantener en el anonimato a los diferentes evaluadores en los

‘diferentes niveles jerarquicos, finalmente se dieron algunas

fricciones y se llegd a discutir (negociar) los resultados del
estudio (Veldzquez, 1993). -

| Es dificil evitar las interrelaciones 'y las fricciones entre
los evaluadores. Y en realidad casi siempre hay manera de conocer  a

quienes evaldan, por Jlo que se incrementan. los conflictos, las
presiones o las amistades. | | | -

En este sentido, las interrelaciones que mantienen Ilos

diversos evaluadores dentro del proceso pueden analizarse con el

apoyo de -una matriz de interaccion (Figura 3.8) como la que se
muestra a continuacion. P o -
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Figura 3.8 Interrelaciones entre los diverses sujetos de evaluacién

La figura no es un esquema que pretenda mostrar la naturaleza
o el orden de las relaciones entre los diversos sujetos (seria
interesante desarrollar este tema). Lo que se desea, es resaltar que
los sujetos de evaluacién tienen que considerar sus interrelaciones
con cada uno de los demas sujetos: ¢ quién es, qué quiere, para qué,
porqué se hace, qué pasa si, hasta ddénde se podrd, cémo lo haré, de
quién depende, de quién es amigo, qué posicibn tendrd,..?. Es a su
vez, tratar de recordar la empatia que cada uno de los sujetos deberd
tener durante el ejercicio evaluativo. o S

La matriz muestra una ruta (las relaciones R} para cada uno de

los sujetos, de acuerdo al rol que juegan durante el proceso: la ruta

de la "autoevaluacion" para el evaluador interno Ei R Ee, Ei R Ea y Ei
R Ep; la ruta "administrativa" para el evaluador administrativo Ea
R Ei, Ea R Ee y Ea R Ep; la ruta de la "expertise" para el evaluador
externo Ee R Ei, Ee R Ea y Ee R Ep; y la ruta "oficial" para el
evaluador principal Ep R Ei, Ep R Ee y Ep R Ea. Cada sujeto deberd

~analizar con sus pares las relaciones diversas, asi como  construir

sus realidades, trayectorias y valoraciones (con el apoyo de

‘técnicas cuantitativas o cualitativas y bajo los criterios

establecidos).



Durante l|a evaluacién, con el propdsito de mantener una
autovigilancia y ser consistentes con la idea de evaluacién, cada uno

de los sujetos de evaluacion deberdn considerarse como alguien ajeno .

al sistema, como parte integrante del mismo y como observador del
mismo.

Como consecuencia de los apartados anteriores se puede decir
que la manera de evaluar determina la actitud del evaluador e
inversamente, la actitud de quien evalla determina la manera de
evaluar, produciéndose de esta interaccién, la generacién de un
juicio cuya naturaleza varfa en funcién del modo en que se realiza.

3.3.2 Los Niveles de Decisidn

Hasta ahora se ha puesto en evidencia la influencia del
contexto de los sistemas en el proceso de evaluacibn, y se han
expuesto Ias relaciones de quienes participan en la misma. Ahora
bien, a continuacién se plantea que también durante Jla evaluacién
dentro del proceso de planeacién, se necesita reconocer la

influencia de tres niveles de decisiébn sobre los sujetos de
evaluacién.

Al darse cuenta del rol que juega la evaluacién cuando se ubica
al sistema en su contexto, habr4d que reconocer que se estd sujeto a
ciertas fuerzas, que también determinard&n la naturaleza 'y alcances
de la propia evaluacion. Estas fuerzas se generan debido a las

- propiedades jerdrquicas y emergentes del sistema de toma de

decisiones, y se reflejan en la evaluacién.

Es preciso recordar que toda forma institucionalizada en la

toma de decisiones, desarrolla una estructura burocridtica donde la

evaluacién es un mecamsmo que permite mantener Ia dominacidn.

- Los niveles de decisién son fécnlmente observados - pero
-duffculmenta delimitados y asimilados. Esto se debe a que son niveles
de poder y en ellos se dan relaciones de conflicto cuyas causas
pueden. deberse a diferencias por antecedentes -cul_tura|esf que afectan
lenguaje, valores, objetivos 'y percepciones; por diferencias por el

status en el trabajo; o por diferencias en las expectativas.
Finalmente, la evaluacién es un instrumento de control y de

- dominacién.
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Asi, se sabe que el politico decide, el funcionario
administrativo con el apoyo del planeador (evaluador} propone y el
analista (evaluador} organiza |a evaluacibn de los programas; sin
embargo es frecuente que los evaluadores generen resultados que maés
tarde son modificados o eliminados debido a no haber considerado los
propdsitos e intereses de los demas involucrados en los diferentes
niveles de decisién. Otras dificultades pueden derivarse de no
distinguir el rol de la evaluacién: } evaluacion para quién ?, O
también, de no haber diferenciado los objetivos del programa v.s. los
objetivos de la evaluacion, no siempre compatiples.

Los tres niveles de decisibn son: el nivel normativo (el
politico), correspondiente al sistema global de conduccién, en el
que se producen decisiones de gran trascendencia y en donde el
pollftico juega su rol mas relevante; el nivel estratégico (el
administrativo), en el que las decisiones que se realizan, en su
mayoria ya Sse encuentran orientadas vy limitadas por las finalidades

globales o de politica, manteniendo un papel importante el planeador
(evaluador). EI tercer nivel corresponde al nivel téactico (el
técnico), vinculado al proceso de planeacién-accion, y donde el

planeador (evaluador] se convierte en traductor de los grandes
propdsitos en acciones planeadas y realizables. Este nivel puede en
ocasiones estar estrechamente ligado al nivel administrativo, lo
que aumenta las posibilidades de éxito en la decisién. |

3.3.3 El Ro! del Evaluador

De la misma manera como el planeador, el evaluador al
intervenir en un sistema se convierte en agente de cambio, y como
Benveniste (1970; cap. 3) afirma, su quehacer consiste en ir "dando
bandazos" de un lado a otro, desde su rol de técnico hacia su rol de
politico. Por otro lado, el evaluador debe desarrollar su
sensibilidad para detectar y sopesar las relaciones informales de
poder en el sistema (Morales, 1993).

Con un tono .'triste, Rossi y Freeman (1989; cap. 9) ‘a'dvierten- que

el trabajo del evaluador no es facil. Sefalan que el evaluador

requiere aprender a distinguir entre el tiempo politico y el tiempo
de la evaluacion y a diferenciar el significado estadistico vy el

politico.

Ante tal dilema, ¢ cudl debiera ser el rol del evaluador, con 'el.-
propdsito de poder sobrevivir en el ambiente y llevar a buen término

~ su trabajo ?.
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En primer término, el evaluador debe adoptar el rol de

facilitador de procesos, y como tal deberd desempefar actividades,
entre las que sobresalen las siguientes:

0. Ubicarse en el sistema. Ir conociendo la organizacion formal
e informal del sistema; identificar los niveles de autoridad vy los
grupos de poder, asl como la red formal y oculta de informacion. Esto
le permitird identificar y seleccionar posibles promotores que
apoyen al proceso como facilitadores; distinguir hasta ddénde el
decisor desea un cambio y de qué tipo; conocer las condiciones

presupuestales disponibles y el nivel de informacién; ir ganando
credibilidad técnica y legitimidad politica.

1. Promover entre los actores del sistema la obtencion de una
- mayor claridad en su visidn de las cosas. Motivar el
autodescubrimiento de los problemas relacionando las
causas.

2. Sintetizar el andlisis del grupo en la formulacion de Ilos
problemas. Explicar que las causas que los generan pueden

ser eliminadas y que existen caminos para superarias.

3. Catalizar ideas creativas para la identificacién y el
diseno de soluciones. Mostrar una solucién, la méas viable.

4. Coordinar el 1trabajo en equipo para |a sistematizacién de
procesos y poder alcanzar las metas fijadas. |

5. Promover las condiciones necesarias para facilitar ia
implantacion de las soluciones. -

6. Integrar un documento final con los resultados.
7. Vigilar el desempefio para el cumplimiento de la solucién.
‘8. Ayudar al autocontrol del sistema.

Por ultimo, cabe agregar algunos de los efrores mas frecuentes

- que comete el profesional dedicado a la evaluacién (planeacién), y

que es preciso reconocer y vigilar son:
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1. Creer que se tiene una vision suprema para conocer las
diferentes situaciones.

2. Querer disefiar y resolver la vida de los demés.
3. Querer decidir por el decisor; ser juez o jurado.

4. Considerarse tan sé6lo un técnico y que su ideologlia no
influye en su visién del problema.

5. Sentirse incomprendido,

6. Enamorarse del sistema en estudio.

3.4 Funcion de la Evaluacién Ex-Post

La funcion de la evaluacibn ex-post estd orientada por la
finalidad de la misma, que de acuerdo al apartado 3.2.1., es buscar
el desarrollo del sistema a través de wuna mejora continua
(efectividad) del sistema. Para lograrlo, el responsable de Ila
evaluacion y los demas sujetos de la evaluacién promoverdn un proceso
de evaluacion que posea las propiedades siguientes: holistico,
continuo, participativo, plural, preventivo y contingente. |

En otras palabras, la funcién general de la evaluacibn ex-post
es aprender y adaptarse con miras a obtener una mejora continua. Por
lo que es una oportunidad para buscar la integraci6n y el desarrollo
del sistema.

No obstante, puede ocurrir que un sistema (progr_ama)-‘ en. su
desempefio no alcance una cota minima establecida o que en un cierto

periodo de tiempo su trayectoria y los resultados de sus evaluaciones

~'sean agudamente deficientes. En tales circunstancias lo méas prudente

es la suspensiéon o quiza la cancelacion del mismo.

Normalmente se acepta que la evaluaci6n ex-post de un sistema
se realiza comparando sus resultados con ‘relacién a los objetivos del

suprasistema. Al centrar la atencién en el andlisis de los
resultados, se esta desaprovechando una oportunidad para. analizar

la evolucién completa del sistema.
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Definitivamente no se estd negando la suma importancia que en
esta instancia representan (os resultados del desempefo de un
sistema, 3in embargo, no se pueden exigir o cuestionar determinados
resultados a un sistema si no ha recibido los insumos necesarios para
hacerlo, o si el proceso no es el adecuado o si el ambiente no es
propicio; argumentar que un programa de posgrado todavfa no es de
calidad (estar condicionado) hasta que gradie un par de doctores no
necesariamente garantiza f[a calidad del mismo ni la de los nuevos
doctores, ni mucho menos su desarrollo. Valorar el desempeno del
sistema de manera total es una demanda cada vez mas popular, que
puede escucharse en diversos ambientes (Sainz, 1993}, (Pena, 1991),
Premios Nacionales de Calidad, etc. La evaluacibn ex-post de un

sistema como unidad totalizadora requiere hacerse en armonfa con Su
contexto y de acuerdo a su trayectoria.

La evaluacidbn ex-post de un sistema debe buscar captar Yy
valorar participativamente |a totalidad del sistema. Esto es, la
evaluacién ex-post debe realizarse inicialmente por cada sujeto
evaluador y posteriormente integrarse, de acuerdo a la estructura de
evaluacién descrita con anterioridad, reconociendo los objetivos
del sistema vy suprasistema, y el rol y las relaciones con los demds
sujetos. Debe analizar los fines, el contexto, los insumos, el
proceso, Jlos productos, su trayectoria y la satisfaccién del
cliente, bajo criterios de valoracién disefiados de manera
participativa (con los involucrados), como actualmente se enfoca Ila

calidad total. Todo ello importante y necesario para el desarrollo
del sistema. -

En tales circunstancias, para cumplir con el propdsito de la
evaluacion ex-post, entendida como un proceso de transformacion, los
sujetos de evaluacién realizardn cuatro funciones basicas

particulares: preparacién del proceso, valoracién del sistema,

afinacién de resultados y difusién de los mismos, mismas que integran
las etapas del proceso de evaluacidn. ' |

- Preparacion del proceso. Se buscard promover un proceso
global, participativo y continuo. Para esto serd necesario
disefar los lineamientos de participacidn, formular los

‘objetivos y politicas de la evaluacién e iniciar un proceso de
promomdn para la participacién. .
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- Valoracién del sistema, Su propdsito es realizar las
valoraciones del sistema y retroalimentar a los involucrados
con recomendaciones oportunas y precisas, contrastando sus
resultados y trayectoria desde las diversas perspectivas de
los involucrados y a la luz de los objetivos y criterios
disenados.

- Afinacién de los resultados. Su finalidad es cerciorarse de
que los resultados finales de la evaluaciéon estén acordes
con los intereses generales de la evaluacién, negociando

los aspectos no acordados y vigilando la racionalidad del
proceso.

- Difusién de los resultados. El objetivo de esta funcion es
buscar la manera mas pertinente de difundir los resultados
de la evaluacidn y de promover mecanismos que busquen una
continuidad de los ejercicios de evaluacion,

En esta instancia, las preguntas que al menos deberan
responderse son las siguientes:

- ¢ qué tanto se alcanzaron los resultados esperados, de acuerdo
a los insumos, al proceso y al contexto del sistema?, § cuanto
faltd, cuanto se excedio o fueron los esperados ?;

- ¢ qué tanto responden los resultados a los objetivos del sistema

y suprasistema de acuerdo a los insumos, proceso Yy condiciones
del contexto ?; | | .

- ¢ cuél ha sido la trayectorla del sistema y c6mo ha beneficiado
su desarrolio y el del suprasistema ?;

- ¢ como y qué tanto lmpactaron los resultados del sustema su
contexto lnmedlato ?;

- ¢ donde se tuweron las disfunciones ?, ; se pueden detectar las
causas con cierta facilidad ?, ¢ hubo nuevos impactos o
reacciones ?, ; son benéficos o perjudiciales?, ; qué tanto?;

- ¢ siguen siendo validos los objetivos planteados de acuerdo a

la dinamica del contexto y a su capacadad de adaptacnén
del s:stema ?2;
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- ¢ qué recomendaciones se pueden dar a corto y mediano plazo
para orientar una mejora continua ?.

3.5 El Proceso de la Evaluacion Ex-Post

Se entiende por proceso, las reglas de transformacién por las
cuales, los componentes y sus relaciones de la estructura del sistema
cumplen con la funcién (de acuerdo a la finalidad) para la que fueron
creados. |

En esta seccibn se presenta un proceso general para |a
conduccién de la evaluacibn ex-post, el cual responde a su finalidad
y funciones antes establecidas.

En la literatura son pocos los esquemas explicitos que describen
el proceso para conducir la evaluacién ex-post. Stufflebeam propone
el modelo CIPP, el cual fue analizado en el anterior caplitulo. Guba
y Lincoln sugieren una lista de pasos basados en la metodologla
hermenéutica. Rossi y Freeman a lo largo de su libro desarrollan una
secuencia a considerar para la conduccién de la evaluacién.

Pese a las diferencias de enfoque analizadas en el apéndice | y el
capitulo anterior, la manera como llevan a cabo el proceso incluyen
las cuatro funciones anotadas en 3.5: la preparacibn del proceso,
valoracién del sistema, afinacién de resultados y difusién de los

Por esto, la construccién del proceso que se sugiere se basa en

las cuatro funciones seiialadas. A su vez, cada una de estas funciones

se considerd como un proceso de transformacién y se identificaron las

subactividades requeridas para su cumplimiento. De este modo, se
realizé6 la descomposiciébn de cada etapa. La Figura 3. 9 muestra las
interrelaciones de las etapas y sus actividades, mismas que a

continuacion se describen brevemente.
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Figers 3.9 Precese general para la eondlcdél_ de la ovducldn ex-post
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3.5.1 Preparacion del Proceso

a. DISENO DE LINEAMIENTOS GENERALES

Es recomendable que el proceso de evaluacién se inicie con un

acto integrador (rito) que estimule la participacibn y promueva un
clima de confianza.

El éxito en la evaluacién del sistema depende en gran parte del
grado en que se reunan las siguientes condiciones existentes: “luz
verde” por parte del decisor, disponibilidad presupuestal e
informacidon confiable. Por lo que en esta actividad, el evaluador que
organiza el ejercicio se abocard a determinar hasta dénde el "duedo"
del sistema desea un cambio y de qué tipo, y hasta dbénde esta
dispuesto a actuar. Conocer las condiciones presupuestales y estimar
la calidad de la informacién. Ademd&s, es necesario precisar el tiempo
disponible y el tipo de resultados que se esperan de la evaluacién.

El evaluador que organiza debe tener cuidado en disenar los
mecanismos que le "garanticen" el control del proceso.

b, FORMULACION DE FINES Y POLITICAS

Consiste en dos partes. Primera, responder de manera explicita
a las preguntas ; evaluacibn para qué y evaluacidn para quién ?.
Segunda, disenar 1la politica a seguir y formular claramente
objetivos que parezcan alcanzables aun cuando no sea posible
lograrlos dentro del ejercicio evaluatorio, y metas concretas, cuyo
cumplimiento sirva de estimulo a los involucrados. o

~Otro aspecto relevante en esta actividad consiste en plantear

claramente el realismo requerido en la evaluacién y la calidad de la
misma. | | | |

El uso de algunas técnicas como el &rbol de '6bjetivos,"el 4rbol

de relevancia, el disefio idealizado, etc., facilitan la tarea de esta
actividad {ver apéndice Il). | s

c. PROMOCION DEL PROCESO

Promover el proceso de evaluacién requiere inducir un cambio
de actitud en los involucrados, crear un ambiente de confianza vy

difundir los mecanismos del proceso.
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Esta tarea dificil requiere del apoyo de promotores O
facilitadores que apoyen el proceso. De preferencia seran
seleccionados de los mismos involucrados que estén dispuestos al
cambio, que tengan una trayectoria reconocida y un liderazgo
interno.

Es un tiempo para la capacitacion de los facilitadores,
conscientizacién de todos los involucrados y de ajustar el disefio
general del proceso.

Puede ser un medida adecuada el hacer una invitacion abierta,
a través de una carta en la que se invite a reflexionar y participar
en la respuesta de una o dos preguntas especificas, por ejemplo:

- ¢ qué se necesita que modifiqguemos para mejorar ?, 0
- ¢ qué vamos a hacer para mejorar ?

3.5.2 Valoraciéon del Sistema

d. IDENTIFICACION DE LOS SUJETOS

sistema.

Se invita a elegir a sus representantes en los consejos
interno, administrativo y principal, y constituirse los consejos. | i

Por ser un ejercicio particip'ativo y continuo, habré

oportunidad de irse rotando en las representaciones.

- Es wuna actividad en donde la seleccion de los ' expertos debe ser
analizada con detalle. | LT

e DEFINICION DEL SISTEMA Y SU CONTEXTO

N Consnste en que los sujetos del consejo interno vy
"admlnlstratlvo, principalmente, construyan los "mapas_-_
~ conceptuales” 0 construcciones, de lo que es 'y debaera ser el

sistema. Se busca construir una imagen UGnica que sirva para realnzar .

el anéllms y la sintesis del sistema.

EI éXItO en esta actividad en gran parte depende de Ia capacudad'
~ y habilidad del facilitador para conducir eI ejercicio.

Y

Con esta actividad se inicia la etapa de valorizacién del

. » . . .
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En este paso, se gana una apreciacién de la orientacién del
sistema, factores, roles, problemas, demandas, intereses de grupo,
etc.

Es el momento de apreciar la naturaleza del sistema en su
contexto. Una manera de hacerlo es respondiendo a las preguntas:

- ¢ en qué afecta el contexto al sistema ?
- ¢ en qué afecta el sistema al contexto ?

En esta actividad la definicibn de variables es un paso
importante, pues dara pauta al posterior disefo de criterios y formas
de calificar o cuantificar. Esto estara en funcion del método o
métodos a emplear.

Es wuna actividad dificil, ya que requiere una buena
capacitacién de los facilitadores para ir sensibilizando a los
involucrados. Algunas técnicas de apoyo a esta actividad son las
reuniones de reflexion vy disefio, el grupo nominal, el uso de la caja
negra, etc. (ver apéndice ll). -

f. DISENO DE CRITERIOS Y FORMAS DE VALORACION

Consiste en diseiar participativamente vy hacer explicitos a
todos los involucrados los criterios que serdn utilizados y las

- maneras de valoracidn del sistema.

Para cada criterio habrd que definir, de ser posible, formas de
medicién; y posteriormente niveles de aceptabilidad y deseabilidad.

Asumir criterios de factibilidad, eficiencia, eficacia,
relevancia, oportunidad, trascendencia, trayectoria, o cualquier
otro, dependera de los fines de la evaluacibn y del nivel de acuerdo

~entre los sujetos de evaluacion.

En este paso las reuniones de reflexién vy disefio, = grupo

o :nor'hinal, SAST, Delphi, TKJ, entre otras, también son un buen apoyo; o
sistemizan el trabajo y desarrollan la sensibilidad de los

involucrados
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g. IDENTIFICACION DE LOS RESULTADOS Y TRAYECTORIA

Esta actividad consiste en reunir evidencias: hechos, cambios
observables y de preferencia documentados y juicios u opiniones
documentados.

Su aceptacién como evidencia estara en funcidbn del nivel de
veracidad de la misma.

En el apartado 2.1 se dijo que una evidencia sera aceptada como
veraz si es la mejor informada (en cantidad y calidad de informacion)
y la mas soportada por el consenso (con la capacidad de entender vy
emplear la informacién) en un ambiente de dialogo y reflexidn.

La técnica SAST para orquestar un debate, combinandose con la
reunidon de reflexion y disefio y grupos nominales, es una mezcla
adecuada para realizar esta actividad.

h. ANALISIS Y SINTESIS; CONTRASTACION Y VALORACION

| Consiste en contrastar los objetivos, resultados y trayectoria
del sistema con su contexto, bajo los criterios previamente
disefiados. Conjuntamente se analizan las variables y sus relaciones
y se califican y/o cuantifican, llegdndose a wuna sintesis acordada.
Los puntos en conflicto podran ventilarse mediante un proceso de
negociacién. | . |

Es un proceso de andlisis y sintesis en donde habrd que hacer un
balance del desempeiio del sistema, apoyandose en la respuesta de - las
preguntas hechas al final del apartado 3.4. Los aspectos no acordados

~por consenso y la via de la negociacion se turnan al consejo

inmediato superior,

Dependiendo del método o métodos elegidos para Ia'.evaluacién,-

se pueden hacer ponderaciones, comparaciones, calificaciones, sumas

ponderadas, efectividad de costo, jerarqufas, encuestas, debates,

experimentos, tests, o seguir cualquier otro tipo de procedimiento.

Se pueden emplear algunas técnicas para el apoyo _’de ‘i""e'st_a_
‘actividad como el 4arbol de problemas, SAST, analisis causa-efecto,
~ reuniones de reflexién y disefio, grupos nominales, etc. o " |
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i. GENERACION DE ESCENARIOS

La evaluacién tiene que ver no sdlo con las valoraciones
presentes, sino también con las obstrucciones, oportunidades vy
aspiraciones del sistema para el mediano y largo plazo.

Para imprimirle una dimensién estratégica a la evaluacién vy
orientarla hacia una mejora continua, es pertinente la generacidon de
escenarios exploratorios vy anticipativos, para analizar Ilos
posibles impactos y reacciones de las diferentes realidades,
trayectorias y valoraciones que en el futuro pudieran ocurrir.

Los sujetos de evaluacibn generardn escenarios?, con base en
los resultados relevantes y la trayectoria analizados, lo que
permitira ofrecer recomendaciones oportunas y precisas a los actores
del sistema (los sujetos evaluados). Con esto, posteriormente se

negociard hasta llegar a niveles de consenso apropiados que permitan
asumir una postura final y tomar decisiones.

En la construccion de escenarios se puede emplear la matriz de
impactos cruzados, la Delphi, etc.,, dependiendo de la disponibilidad
de tiempo, dinero y la relevancia (ver apéndice Il).

. VALORACION DEL SISTEMA

Esta actividad tiene como propésito la emisiobn de juicios vy
recomendaciones . preliminares, con la cual se concluye la etapa de
valaracién. - |

o Es la explicacién (comprensién y conocimiento) de las causas
y discrepancias que han conducido a tener los resultados Yy
trayectoria presentes y vislumbrar los impactos y reacciones
futuros. | | o

Se pueden usar técnicas como reuniones de reflexién y disefio,

grupos nominales, matrices de impacto, Electre, Delphi, etc. (ver

apéndice Il). =
~ 3.5.3 Afinacién de Resultados
k. NEGOCIACION GENERAL Y RECOMENDACIONES FINALES
Esta actividad es independiente de las negociaciones

particulares que realizan otros sujetos de evaluacidén. Esta ‘s

refiere a la que el evaluador principal realiza con base en Ias
valoraciones anteriores.
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El propésito es extraer un conjunto de ensefanzas para
modificar el programa y/o su contexto, y en particular un conjunto
minimo de recomendaciones finales, oportunas y precisas, que motiven
a los involucrados a superarse continuamente en blsqueda de una
mejora continua.

I. SEGURIDAD DEL PROCESO E INSTRUMENTOS

La validez vy confiabilidad del proceso e instrumentos debe
hacerse considerando |a credibilidad, tranferibilidad,
dependabilidad vy confirmabilidad de las realidades construldas vy de
los juicios emitidos, asi como cuando sea posible vy pertinente,
buscar la confiabilidad y validez interna y externa como Ilo hace el
método experimental.

- 3.5.4 Difusiéon de los Resultados

m, ELABORACION DEL INFORME FINAL

Consiste en sumarizar en un documento las consideraciones
iniciales y los resultados de <cada una de las actividades del
proceso.

Por ser un documento dirigido al decisor, el documento incluye
una visién sintética del sistema evaluado, los lineamientos de
politica del contexto, de la institucién y del sistema particular,
asf como los objetivos y metas del sistema. Ademds incluye la manera
final en que el sistema fue conceptualizado. | -

Presenta los criterios de evaluacién y el resultado del

andlisis y la sintesis de cada consejo. Dos escenarios contrastados

y la valoracion resultante, asi como las recomendaciones finales.

| n. DISEMINACION DE RESULTADOS

La comunicacion de los resultados se realiza mediante . una
difusién amplia a toda la comunidad. | |

Una manera inapropiada de difundir los resultados de la

evaluacion es exhibir en listas publicas los aspectos buenos y_ malo'_s
~del sistema y los participantes, o presentar los resultados en

categorfas, como los de calidad y los otros.

Todo lo que vaya en direccion a motivar la superacién en forma

no agresiva serd bienvenido por todos los involucrados. Los

- resultados seran entregados individualmente.
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Para fines comunes, se debe preparar un documento sintético de
difusion general sin los resultados particulares, los cuales podran
ser consultados en el informe final. Ademas no llevard jerarqufas o
comparaciones particulares.

Un aspecto importante de esta actividad es "dejar la puerta
abierta a préximas reuniones de evaluacién. En la medida que los
involucrados se consideren observados y reconocidos habrd més
posibilidad de un nuevo encuentro.

- Con esta actividad se concluye el proceso de evaluacién, que en
esencia es diferenciador. Por tal motivo, es recomendable que el
proceso de evaluaciébn termine con otro acto integrador (rito), que
induzca la acogida de las recomendaciones y reconozca en la
evaluacidn un proceso necesario, natural y continuo.

Es importante advertir que antes de realizar el proceso en
general, siempre es conveniente correr pruebas piloto para afinar
criterios, detectar dificultades y valorar los posibles impactos por
su puesta en marcha. |

Finalmente, es conveniente sefalar, como algunos autores Ilo
hacen, que el procedimiento propuesto no es lineal. Por ejemplo,
Ackoff (1981) considera desafortunado tener que presentar su esquema
por - medio de una secuencia de actividades, ya que éste no expresa
todo lo que quisiera y ademas las etapas no necesitan un orden
especifico. De hecho varias etapas son llevadas al mismo tiempo vy
continuamente, y hay que retornar para obtener mayor informacién o
para revisar parte de lo ya ejecutado. - |

Se pretende que este proceso se vea como una gufa, como una base
para orientar e impulsar la investigacion evaluativa y estimule la
habilidad, el didlogo y Ila reflexidn durante Ia solucién de problemas
de evaluacidn. |

3.6 Tres Procedimientos para la Evaluacién Ex-Post

En este apartado se presentan tres procedimientos especificos
que han sido estructurados para dar apoyo al proceso de la evaluacién
ex-post. Se considera que es la manera en que los sujetos ‘de la
evaluacidn transformen todos los aspectos relevantes del sistema en
valoraciones que conduzcan a tomar acciones. R | -
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Estos son: un procedimiento para la participacién plural,
necesario durante todo el proceso; otro, para realizar la definicion
y anédlisis del sistema, empledandose en la funcion de valoracién, y un
ultimo para la negociacién, que son lineamientos generales
necesarios para cumplir con la funcibn de afinacibn de resultados,
pero Utiles durante todo el proceso.

3.6.1 Un Procedimiento para la Participacién Plural

Realizar la evaluacibn ex-post de acuerdo a su definicibn vy
propiedades establecidas, y en apego a su estructura y funciones
arriba seialadas, representa un cambio de mentalidad.

¢ Como es posible concebir una evaluaciébn en donde los mismos
empleados se evalien, conociendo la realidad del pals ?, ¢ cémo es
posible traer a la "arena" a proveedores y usuarios ?. M4as inusual
resulta pensar en que las evaluaciones se negocien y que los
criterios de valoracion sean diseflados de modo participativo vy
plural.

De acuerdo con Gavito (1991) las empresas del futuro, las
autogestionadas, seran aquellas que podrian ser llamadas
democrdticas, aquellas en donde el empleado de la linea de produccién
sea ademas supervisor, decisor y duefio. El autor sugiere que las

universidades podrian entrar en este modelo de acuerdo a sus

caracteristicas. Concluye diciendo que la autogestion no es para
todos, concede wuna serie de derechos wusualmente negados al
trabajador en las empresas tradicionales {(como en la evaluacién

- tradicional); 'y sobre todo implica una serie de obligaciones entre -'

un grupo de personas que se retnen con el objeto de colaborar,
produciendo bienes y servicios que les permitan mejorar su situacién
econémica y la de su comunidad, reconociendo que en el camino se
podran desarrollar como personas (como el enfoque de evaluacion que

se propone).

Ackoff (1981) mantiene un concepto cercano a - G_avitd_ 'de_ la

empresa del futuro, en donde la solucién es la participacion. 'De__".
hecho sugiere que un jefe por el hecho de promoverla no le quita el

estatus de decisor.
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En sintonfa, Harman (1992} plantea que los sistemas de los afos
venideros buscaran resolver tres problemas sustantivos de l|a
sociedad actual: promover la participacién reflexiva y |la
facilitacion de acuerdos, mejorar |a distribucién del! ingreso vy
facilitar la devolucidn del poder.

Hasta ahora ha sido planteada la idea o estructura de |la
evaluacién, la cual establece que en la evaluacién participan cuatro
sujetos evaluadores, cada wuno de ellos a diferente nivel jerarquico
y nivel de decisidon. Asimismo se dijo que cada uno de los evaluadores

realiza una valoracién del sistema conceptualizdndolo en su
totalidad.

El problema que ahora se presenta, es decidir la manera y los
tiempos como van a interactuar los evaluadores, de tal manera que
disminuyan los posibles impactos desfavorables de sus diversos roles
durante la evaluacion (imposiciones, compadrazgos, etc.) y que
busque mantener hasta donde sea posible la participacion y

pluralidad del proceso. Para esto, se pueden presentar muchas
respuestas con sus respectivos disefios, tres de ellas son:

- La primera, "juntos vy revueltos”, tener una participacidn de

- todos desde el inicio del proceso, reuniéndose en grupo y donde las

concordancias y discrepancias sean pulidas en el debate hasta llegar

‘a niveles de consenso apropiados, 'y posteriormente afinar los

juicios mediante una negociacibn como lo plantea Guba vy Lincoln
(1989; cap. 7). . | o

La segunda, “juntos pero no revueltos"”, permitir que
simultdneamente cada uno realice su evaluacibn vy enviarla al
evaluador principal, el cual integrard wuna respuesta final, pudiendo
haber 'una negociacion, como de alguna manera se evaluaron los
programas de posgrado de la UNAM., o

La tercera, la sugerida, se propone traer la estructura de la
organizacion  circular de Ackoff, adaptdndola como mecanismo para la
creacion de una evaluacion ex-post mas democratica. : -

Decidirse por la primera respuesta "de choque®, posiblemente
conducirfa a un desgaste y enfrentamiento, tal vez innecesario, de
los participantes, con bajas posibilidades de consenso. Resulta
diffcil pedir consciencia y capacidad autocritica a quien no se le ha
facilitado tenerla. | o
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Optar por la segunda respuesta "decir si y luego, que siempre
no"”, serfa fortalecer I(os mecanismos administrativos que han
detenido el desarrollo de muchos sistemas. Darfa una respuesta
aparente de apertura, pero finalmente conducirfa a fa frustracién.

La Tercera respuesta: una propuesta

Considérese una estructura jerarquica de fa organizacibn como
la que se muestra en la Figura 3.10. Esta figura ha sido modificada
en algunos elementos y relaciones, por lo cual sb6lo éstos seran
presentados, el resto se mantiene de acuerdo a la estructura de la
organizacién circular del apartado 2.3. |

o107

e e e e - 3 A o A M St s




108

Sl e i 3 e s s e eees el

Participantes

, la rtlcl acién lural
I"Igm 3.10 Ua Jt«d}:{:‘t" pm pa P P




R

i Gttt a1 TR 4P

Cada rectangulo de la figura representa una unidad: un conjunto
de personas que trabajan a ese nivel desempefando una funcién
particular; pudiendo denominarse oficinas, departamentos,
divisiones, etc,

Los circulos pequenos de la parte superior de los rectangulos
representan los jefes, responsables o cabezas de las unidades.

Los clrculos grandes representan consejos administrativos de
evaluacidn y habra uno para cada unidad. Los cuadrados pequefios en la
parte superior representan {os jefes de todos los consejos.

Cada consejo administrativo, excepto los de la parte extrema
superior y la parte extrema inferior se integran de la siguiente
manera: el jefe de la unidad a la que pertenece el consejo, su jefe
superior inmediato, los jefes de las wunidades subordinados
inmediatos y los jefes de los consejos administrativos de los niveles
subordinados inmediatos.

El consejo de |la parte superior, es el consejo principal vy
contiene al ejecutivo en jefe, a los jefes subordinados inmediatos,
a los representantes de los actores externos, a los jefes de los
consejos y representantes de cada nivel de personal, gerencial y no
gerencial, incluyendo a los del mas bajo nivel. Estos representantes
son elegidos por sus dreas respectivas para un periodo especifico,
separdndose escalonadamente para evitar un relevo completo de los
miembros; rotando la representacién entre sus companeros de unidad. |

Los consejos del nivel mas bajo, los consejos internos, no

contienen jefes de wun nivel inferior; no obstante contienen todo el

personal que reporta al jefe del nivel inferior y a su jefe inmediato
superior. | | : N

Los circulos dobles representan consejos de evaluacién

‘externos y habré uno para cada nivel, excepto para el primer nivel vy

el ultimo. Estos consejos estaran integrados por tres representantes

~del consejo administrativo inmediato superior a su . nivel vy

representantes de los proveedores y usuarios del sistema.

Se recomienda que asi como los jefes de los conse;os van rotando

'su puesto, también asf lo hagan los jefes de las umdades.
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El objetivo udltimo de los consejos es que la evaluacién se
convierta en una actividad normal en la vida del sistema y en un
instrumento que conduzca al desarrollo del mismo. El trabajo de los
consejos es por tanto de suma importancia, y Ssus integrantes
trabajaran sin  distincion de nivel de decision o politico, deberan

sentirse honrados por pertenecer a éste y a su vez comprometidos en
desempenar un rol de justicia y de ayuda,

Los consejos deberdn inducir en los involucrados wuna actitud
positiva ante la evaluacién, promoverdn el mejoramiento de Ilas
habilidades evaluativas de I|os participantes y buscaran
paulatinamente que la evaluacidn se convierta en un habito inherente
al sistema. As{ también, hay que precisar que los consejos no tienen
ningin- poder de decisibn, su rol estd circunscrito a proporcionar
bases para la decisién de Ilas instancias y autoridades
correspondientes. Los consejos tampoco pretenderan establecer una

jerarquia, de lo mejor a lo peor, sino fundamentalmente entablar un
didlogo con los sujetos evaluados para impulsar su desarrollo.

Ahora bien, considere que las funciones de los consejos son:

Primera, cada consejo tiene la responsabilidad de coordinar
las actividades de evaluacion de las unidades que reportan al jefe

‘que encabeza el consejo. Esta labor puede ser apoyada por los jefes

de los dos niveles inmediatamente superiores.

Segunda, cada consejo tiene la responsabilidad de integrar Ias
evaluaciones de las unidades representadas en ¢él, asl{ como de vigilar
la consistencia de los resultados. | - |

- Tercera, cada consejo tiene la responsabilidad de elaborar los
criterios de valoracion para la unidad que reporte con él. Los
criterios que disefa cada consejo deben ser consistentes con los de
los consejos de los mismos niveles y niveles superiores. Sin embargo,
un consejo puede objetar un criterio de otro consejo del mismo nivel

-0 de nivel superior, a través de sus miembros decanos o, si es una
~politica general del consejo principal, a través de sus

representantes en ese consejo.

Cuarta, cada ~consejo tiene la responsabilidad de evaluar vy
aprobar la actuacién del jefe que le reporta. Bajo estas  condiciones,
ningdn jefe puede conservar su posicion sin la aprobacién de su

consejo ©O sus subordinados inmediatos, quienes constituyen mayarl(a
en ese consejo.
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Por dltimo, considere el siguiente proceso para la evaluacion
de la unidad 1.1.n:

El consejo 1.1.n realiza la autoevaluacién, el consejo 1.1
realiza la evaluacidbn administrativa, el consejo externo A realiza
la evaluacién externa y el consejo principal 1. integra.

Los involucrados directos de la wunidad 1.1.n realizan una
autoevaluacion, primero en forma individual y luego con sus pares
(aquellos quienes los observan de manera directa y conocen de cerca
su trabajo) de la unidad en el seno del consejo 1.1.n, de acuerdo a
los criterios previamente disefiados. El proceso se realiza mediante
un andlisis y un debate de los resultados y trayectoria de los
participantes. El acuerdo concluye mediante una negociacién
interna. El resultado de la evaluacién se envia al consejo 1.1.

El consejo 1.1 es quien realiza una evaluacibn desde el punto
de vista administrativo bajo los criterios acordados. Del mismo modo
se analizan los resultados vy trayectoria, y después de un debate vy
negociacion se integran los resultados. En caso de que todos los
integrantes de la unidad 1.1.n se califiquen alto, al llegar a este
consejo seran posiblemente diferenciados. Si el jefe califica bajo,

también es posible diferenciar el resultado, ademas de que puede ser

destituido. = |

Los resultados son enviados al consejo externo A, el cual
mediante el juicio de los expertos y la opinion de los proveedores vy
usuarios valoran la unidad 1.1.n y los resultados recibidos de las
anteriores evaluaciones.

Finalmente, los resultados de los consejos anteriores se

‘reciben en el consejo principal quien integra la evaluacion final.

El informe final se aprueba seguido de un proceso de negociacion  en
los puntos de no acuerdo, en el que la finalidad Ultima es el
desarrollo del sistema. - o

Un proceso muy cercano al descrito fue instrumentado por el

Instituto de Investigaciones en Matematicas Aplicadas y en Sistemas
(IIMAS) de la UNAM cuando se aplic6 la primera versién. del Programa

de Estimulos a |a Productividad y al Rendimiento del Personal
Académico (PEPRAC). - S o
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En esa ocasibn se permiti6 que los académicos realizaran una
autoevaluacién, luego otra evaluacién la realizé6 el Jefe del
Departamento respectivo, posteriormente se verific6 por el Consejo
Interno  del Instituto, y finalmente los resultados se enviaron a Ia
Coordinacion de la Investigacién Cientifica para su sancion final,

Lo positivo es que siempre hay lugares en donde la voluntad de
cambio existe. Lo criticable es que en la \ultima versibn del PEPRAC
ya no se realiz6 y lo interesante del caso es que la diferencia de
calificaciones entre las autoevaluaciones y las evaluaciones
finales fueron minimas. |

Por la dindmica mundial contempordnea, la necesidad de
promover mecanismos de participacién no es ni serd privativo de algun
tipo de sistema. En un andlisis de los procedimientos de evaluacion
del personal de clertas empresas publicas y privadas y una secretarfa
de estado’, se observé que la participacién de los empleados era
practicamente el informar los resultados de su desempeio. La
evaluacién la realiza el jefe directo bajo un formato establecido 'y
empleando criterios de eficacia 'y eficiencia, La informacion se
valora mediante sencillos mecanismos de ponderacion. ST

En entrevistas posteriores con Ilos empleados, se pudo
constatar en la mayoria de los casos, !a molestia por el tipo . de
resultados, y el deseo de participar méas directamente en el
Drocedumtento. S Celom

| | 3 6. 2 Conslderaclones para Defmir y Analizar el Sistema

......

La etapa de valoracidn del proceso de evaancién reqwere que |
"los - ‘sujetos de evaluacién internos vy adminlstrativos, .
“principaimente,’ agudicen ' su habilidad de abstraccién 'y reg_f,lexidnvﬂ
~‘para '“alcanzar a definir (construir) lo que serd  "la verdad" del
‘sistema - a ‘analizar, y la manera de valorarlo bajo Ios cntenos que o

ellos disefien.

Para Iograrlo, -se —ofrecen  algunas consideraciohes para la
defmicién - el andlisis ~del sistema ' basado el ~ proceso: . .de
descomposicidn funclonal de Checkland  (ver seccidn 24 AR e;emplo .en

‘apéndice 1il)'y:la - metodologfa hermenéutica que emplean Guba v

| Llncoln para la construccrén de la realidad (ver seccnén 2.5).

112




Definir un "mapa" del sistema es construir un modelo conceptual
del mismo; sin embargo, se debe tener cuidado en distinguir dos tipos
de modelos: uno es el "mapa de lo que es" actualmente el sistema, y el
otro es el "mapa de lo que podria o deberia ser" el sistema. El
primero es como una fotografia del sistema, wuna "realidad”
organizada, donde se imprimen los elementos més representativos y de
interés del mismo, de acuerdo a los objetivos actuales que persigue.
El segundo es construido bajo wuna concepcion "ideal", necesidades,
intereses, y valores, respondiendo a la finalidad para lo que deberfa
haber sido creado., ElI propésito de definir estos modelos es que
sirvan para generar un debate entre el mundo "real” organizado y el
mundo "ideal", del cual se derivaréa un disefio Unico que podra ser
utilizado para el disefio de criterios vy realizar el anélisis y la
sintesis.

Definir ambos modelos demanda un proceso participativo. Ackoff
atinadamente sefala que la gente se siente mas inclinada a aceptar y
poner en practica aquellos aspectos en los que particip0 para su
elaboracion, que los que se le impusieron sin consultarla.

En tal proceso, cada uno de los sujetos de evaluacion
construird un "mapa" bajo su respectiva visibn del mundo vy la
sujetard al debate y negociacién hasta llegar a un acuerdo; un disefio
compartido por los involucrados. -

El "mapa" del sistema se concibe como un proceso de
transformacién, inmerso en un  contexto vy respondiendo a una
finalidad dentro del mismo, con insumos, proceso Yy productos,
estructurado funcionalmente y con interaccion de los actores o
involucrados. | :

| Los elementos bésicos para la definicion del "mapa®™ del sistema
son: | | - - |

- Ubicacién del sistema en su contexto, lo que conduce a
delimitarlo en el espacio (nacional, regional, estatal, etc.) -
y el tiempo (vigencia a corto, mediano o largo plazo) y
reconocer otros sistemas del mismo nivel jerarquico.
Identificar las caracteristicas distintivas y duraderas que
son necesarias para su existencia y su relacién con otros -
sisternas similares. Se requiere responder a las preguntas:
! qué es el sistema ?,  en qué es diferente ? |
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- Fines del sistema, es la misién, los objetivos y las metas.
Los fines dan respuesta a las necesidades e intereses y a

la trascendencia y relevancia del mismo. Preguntarse ¢ para
qué funciona o podria funcionar ?, ; qué se espera o se desea?

ayuda a su definicién.

- Elementos y/o funciones del sistema, son los elementos y las
relaciones sustantivas en términos de acciones de acuerdo a
los fines establecidos. Se identifican los involucrados y su
rol en el mismo. Las preguntas a responder pueden ser: § que
funciones y/o elementos se requieren para que se cumpla con la
misidn, los objetivos, etc. ?.

- Proceso del sistema, es la manera en que elementos, funciones
e involucrados se relacionan y transforman los insumos en
productos (las reglas de transformacidn). § codmo se
relacionan los elementos de acuerdo a sus funciones para que
se cumpla con los fines ?

La dinamica, como los sujetos podran hacerlo, es a través de los
siguientes pasos:

- Los consejos interno y administrativo se dividen cada uno
en dos grupos. Uno de los grupos construye el "mapa” de lo
que es el sistema hasta un tercer nivel de descomposicidn.
de acuerdo a los fines reales que se persiguen. A partir de
este nivel, para cada elemento y/o funcién y relacién, asl
COMO para Su respectivo contexto, insumos y productos,
‘podran disenarse los criterios de evaluacidn y las formas
de medicidn, prioridades y niveles de lo minimo aceptable.

- El otro grupo construye el "mapa" de lo que deberfa estar
haciendo el sistema hasta un tercer nivel de descomposicién. |
Posteriormente, como en el paso anterior, se pueden disenar
los criterios de evaluacidn y las formas de medicién , | |
prioridades y niveles de lo minimo deseable.

- En una sesion plenaria, cada grupo presenta su construccion
'y posteriormente se contrastan hasta llegar a un acuerdo

"mapa unico" acerca de "lo que es" y "lo que hace" el sistema,

asl como de la naturaleza de los criterios a emplear.
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Es frecuente considerar que reunir en grupo a los
involucrados, y mas cuando son personas poco escolarizadas, para
detectar problemas o realizar valoraciones es perder el tiempo, dada
su falta de experiencia en la participacion de grupos (se pueden
ofrecer ejemplos). Sin embargo, también se pueden dar ejemplos donde
no ha sucedido asi. Ver en Jiménez (1992} o Bazdrech (1987).

Ahora bien, hecha la definicibn del sistema, el grupo completo
analizara los resultados, los impactos y su trayectoria, con base en
los fines vy criterios establecidos. A continuacién se produce una
sintesis de la informacién y la medicion correspondiente.
Posteriorrmente se construye un escenario, con el cual se tendrd una
imagen prospectiva de la valoracién. Finalmente, se formulardn las
recomendaciones pertinentes para una mejora continua. La Figura 3.11
sugiere una secuencia de los aspectos que los sujetos consideran en
el analisis de!l sistema.

~ Las consideraciones que aqui se sugieren pueden parecer a
simple vista complicadas y de dificil entendimiento, sin embargo, el
propdsito es subsanar la casi tradicional ausencia de una evaluacién
diagndstica o escueta evaluaciébn ex-ante que los sistemas enfrentan
en nuestro pals. Instancias necesarias para llevar a cabo una buena
evaluacion. § Como es posible juzgar e| desempeifio de un programa sin
bases previas ?.

Estos lineamientos permiten que los participantes hagan un

balance del sistema, determinando las fortalezas, las debilidades,

' sus obstrucciones y oportunidades. Esto es, una evaluacion

diagndstico breve.

Obviamente, al tener bases previas para valorar el desempeno de

~un sistema, las consideraciones anteriores podrén ommrse 0
reducirse a un ejercicio de reflexion. : - |

En la evaluacién de los egresados de la ENEP Aragén se ha estado :
realizando este procedlmlento ver Velazquez (1994) o o

!

El empleo .de la Técnica de Grupo Nominal (Delbecq y Van de Ven,

"1'9'84') las Reuniones de Reflexi6n y Disefio (Jiménez, 1987), el método

SAST (Mason y Mitroff, 1981) y el Arbol de Objetivos  (Sanchez,

- 1990), son algunas técnicas iddéneas entre otras, para la mejor
- conducciéon de los procedimientos senalados (Ver anexo ). Asl

también, se puede hacer uso de nuevo de la matriz de impactos vy
reacciones de la Figura 3.4 o una adaptacién de la misma.
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3.6.3 Lineamientos para la Negociacién

Asi como calidad o estrategia, la negociacibn es un 4&rea que
cada vez tendr& mayor importancia en el plan de estudios de las
universidades y en la vida cotidiana. Si bien, investigar sobre ella
sale fuera de los propdsitos de este trabajo, el hecho de plantearla
como una necesidad dentro del proceso de evaluaci6bn obliga al menos
a definirla y a sugerir algunos lineamientos generales que lo apoyen.

Pensar en la palabra negociacibn en una primera apreciacion
podria llevar a asociarla a una pelea de gallos, un encuentro de box
0 un juego, sin embargo de acuerdo a los expertos del tema, Ia
negociacion busca ser un proceso en donde no exista un ganador o un
perdedor,

Seguin Nierenberg (1973; p. 7), la negociacibn es el proceso
efectivo que busca ta satisfaccidbn de Ilas demandas de los

involucrados en wun conflicto, de manera que todos ganen. Dice que

este proceso que busca el equilibrio depende de la comunicacidn.

Para Economy (1991; p.24), la negociacibn es un proceso por el
cual Ias partes exploran los limites de la contraparte Yy Sus metas.

Maddux (1992; p.7), dice que la negociaci6n es el proceso que
se usa para satisfacer las necesidades cuando otra persona controla
lo que se quiere, es un proceso de regateo.

Finalmente, para Acuff (1993; p.21), la negociacién es el
proceso de empujar la comunicacion hacia atras y hacia adelante con

el propésito  de alcanzar un acuerdo acerca de necesidades o ideas

diferentes.

Como se puede analizar de las definiciones anteriores, por un

~ desequilibrio entre las partes se genera un conflicto, que para
- resolverlo por la via de la negociacién, Nierenberg sugiere- tener una

mentalidad ganar-ganar basada en la comunicacién. Economy a esta
comunicacion le establece fronteras y finalidad, y Acuff se encarga
de decir que es mdvil y que su Ifmite, segin Maddux, dependerd de la

‘capacidad de regatear.

Se puede definir entonces que la negociacién es un proceso
entre dos 0 mas partes, las cuales buscan obtener algo del otro a

cambio de ceder algo propio, buscédndose llegar a una situacién
satisfaciente y equitativa. - | o
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En la negociacibn existe un pseudoequilibrio de poder y las
partes necesitan llegar a un acuerdo, pues son interdependientes.
Esto es, busca ser un proceso donde no exista ganador ni perdedor
dnico, sino que todos ganen. En el ambiente de la negociacién no
existe una normatividad aplicable a las circunstancias, mas bien, se
realiza con aspectos protocolarios, estratégicos y tacticos y en un
constante ambiente contingente.

Como dice Covey (1989), resulta difici desprenderse de wuna
mentalidad ganar-perder, perder-ganar o0 perder-perder. Gano-ganas
no es una técnica, es una filosoffa total de la interaccién humana,
en la que los acuerios son mutuamente benéficos y satisfactorios.

¢ Pero qué sugieren los expertos para que todos ganen ?. Se han
intentado desarrollar teorfas (Nierenberg, 1973 vy Schoonmaker,
1989), metodologfas (Economy, 1991 vy Fuller, 1991), estrategias vy
tdcticas (Maddux, 1992 vy Acuff, 1993) e incluso algoritmos ({(Raiffa,
1982); sin embargo aun no hay acuerdo entre los negociadores acerca
de la naturaleza de la negociacién, ni en 1os cémos..

. De acuerdo a esto, para alcanzar una relacibn de equilibrio
ganar-ganar, la estructura de la negociacidn se puede conformar por
dos fases generales: la preparacién y la conciliacion, integrandose
‘ambas por seis etapas. |

- Preparacion. Su propdsito es llegar a la negociacién |
conociendo lo mejor posible "el terreno”™ y las contrapartes
negociadoras. | -

- Conciliacién, El objetivo principal ‘es obtener un 'eq_uilib'r_i'o'

de fuerzas entre las partes buscando un esquema "ganar-
ganar”. -~

o A continuacién se presenta las etapas y sus actividades (para
la fase de conciliacién) que el evaluador podrd seguir durante el
proceso de negociacion en la evaluacién. Esta lista es extraida de

varios autores y de la experiencia propia:
Preparacidn

1. Cercidrese que las personas que asistan a la negocnacnén
‘deberdn ser las que se necesnte que estén ahl.
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2. Precise los objetivos, las demandas, los problemas, las
necesidades y los intereses de la negociacion.

3. Averiglie la conducta y situacién socio-econémica de las
partes.

4, Haga un diseiio a-priori de la negociacion. Reconozca el
nivel de importancia que tiene la negociacion para cada
y su nivel de experiencia en el tema, -
5. Formule estrategias y tacticas de la negociacion.
6. Conozca las concesiones que se pueden manejar.
Conciliacién
1. Reconocimiento
- Establezc.a los limites de autoridad de las partes.
- Defina los problemas a tratar.
- Exprese objetivos y metas.
- Haga un "mapa” conceptual.
2. Resistencia
- Tome una posicziér.\.

‘ -'Sostenga de modo légico sus puntos de vista.

- - ldentifique las necesidades e intereses ocultos.

- Deslinde puntos y analice punto por punto.

- 3. Ref_br_mu_lacién

- - Introduzca nuevos datos.

- Establezca tiempos y lugares.

- Redefiha los problemas.

parte




- Reformule las estrategias originales.

4, Regateo y Toma de Decisién

- Determine los objetivos reales.

- Maximice el nimero de alternativas.

- Pruebe las alternativas y analice.

- Genere opciones para ganar-ganar.

5. Acuerdo

- Encuentre dreas de acuerdo. - |

- Confirme el entendimiento. |

- Apunte Io_s_ términos acordados y revise. | | | o ;

- Ratifique el acuerdo.

6. Dejar la Puerta Abierta
o | - Ofrezca nuevas posibilidades de negociacion.
- Vigile la implantacién del acuerdo.
| o Por ser una actividad que recientementé. se ha 't:r'a.tlado - de -
L - estructurar  en disciplina académica, es diflcil encontrar -funciones

precisas para una estructura o esquema de negociacion. Por tal
motivo, se ofrecen algunas téacticas para cada etapa de la
conciliacién, que el evaluador podra asumir durante el proceso. o 5

| ~ Se busca. maostrar q'ue .'més que una _"r'eceta"ﬁ, son "actitudes

- necesarias que el evaluador deberd adoptar con el propdsito de.

desarrollar sus habilidades evaluativas y quizd con el tiempo,
transformarse en habitos. | o - o

¥

'
oo
4
i

" 1. Reconacimiento

- Genere un ambiente de armonia.
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- Observe, escuche y aprenda.
- Pregunte sdlo para obtener mas informacién.
2. Resistencia
- No haga ninguna concesion en la primera reunion.
- Responda siempre con cuidado.
- No se preocupe por el tiempo.
3. Reformulacién
- Centre Su estrategia de acuerdo a las necesidades
institucionales y personales y no a las peticiones; y a los
intereses institucionales y personales y no a las posiciones.
4, Regateo y Toma de Decisién
. Ofrezca menos. Presione con el tiempo. Posponga.
- Revele las necesidades. Sorprenda. Aparente irse.
- Desafie. Armonice. DiVida la diferencia.
- ; Qué sucederfa sf...7 Oué le pareceria...?
5. .ACuerdo |
: Repita' el 'acué_rdo.

- Cierre en el momento preciso.

- " Es muy bueno acordar con usted "

: '6. Dejar, la Puerta Abierta

- " Usted ha hecho mucho "

- " Concedf mucho, espero que mis jefes no se molesten "
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El proceso de negociacibn ganar-ganar mantiene la idea de

desarrollo que se sefaléd. Para que un sistema se desarrolle debe
buscar el desarrollo de los demds sistemas.

No se pueden explicar los resultados que CONACyT obtuvo de la
evaluacién del posgrado nacional, de universidades y tecnolégicos

estatales y auténomas y privadas, si no es por haber existido un
proceso de negociacion.

Asimismo, en el numero uno de la serie Materiales de Apoyo a la
Evaluacidon Educativa que editan la SEP-ANUIES-CONPES (1992}, se
presentan los lineamientos para quienes estan involucrados en 13
evaluacién de los procesos de ensefanza-aprendizaje en las
universidades, signado por el Inspectorado de su Majestad Britanica
(y que de alguna manera es avalado por su publicacidn). En este
documento se dice.."Un momento crucial del proceso (de evaluacion)
lo constituye una reunidn final del equipo en la que se integran en
un borrador los juicios generales acompanados de sus
justificaciones, Lo anterior se discute (negocia) con las

autoridades principales de la universidad y constituye la base para
la elaboracién del reporte final. | - |

3.6.4 El Diseflo de Criterios: Algunos Comentarios

- Para poner en marcha cualquier proceso de evaluacidn no debe
faltar el disefio de los criterios. El disefio de los criterios - es uno
de los puntos neuralgicos del proceso de evaluacién.

El Webster’s Third International Dictionary sefala, entre

‘otras consideraciones, que un criterio es una regla para conocer la
verdad. | I |

Para conocer la verdad de un objeto existen diversas maneras de
~hacerlo. De acuerdo a cada enfoque de evaluacién hay una manera
diferente. Por ejemplo, los enfoques de costo-beneficio y de
andlisis de sistemas generalmente definen los criterios a partir de
las necesidades o intereses del decisorles), cuando esto es posible,

si no, el evaluador interpreta las preferencias del decisor(es) y - las
introduce a su modelo econdmico o de decisién. - | |

En el enfoque experimental no se habla abiertamente de una
- etapa de disefio de criterios de evaluacién, sino que a partir del

~ disefio del experimento en la definicibn de variables, se definen las
formas de medicidn y las normas. | |
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En los enfoques cualitativos es comun derivarios a partir de la
experiencia o del anélisis de la realidad en el campo, o del debate
de los participantes.

En consecuencia, por criterio se puede entender todo principio
valorativo que regule la definicibn de los atributos o propiedades
del sistema a evaluar, determinando en gran medida el juicio que
sobre el mismo se formen los sujetos de la evaluacion.

En este apartado, mas que desarrollar un procedimiento para el
disefo de criterios, se intenta motivar al evaluador (planeador)
para que reflexione acerca de su naturaleza y su disefio dentro del
proceso de evaluacion,

El conocimiento de un objeto se construye de acuerdo a la
experiencia, valores, compromisos, necesidades, etc. La manera de
realizar el diseflo de criterios serda mediante la indagacibn y la
discusidbn sustentada de las diferentes construcciones tedrico-
practicas particulares que tengan los involucrados acerca de - un
objeto especifico. Esto es, de un proceso participativo en el que el

debate y la negociacion conduzcan a alcanzar niveles de consenso que
permitan establecer un conjunto relevante de criterios. | | -

Los criterios se derivan de la contrastacion de los conceptos
tedricos '~ y variables tedricas basicas. A su vez, los criterios

requieren de indicadores para poderse cuantificar y de normas para
realizar su contrastacion. - o | . S

~Los criterios resultantes serdn aquellas dimensiones,
(necesarias, independientes y al mismo nivel jerdrquico) - que los
“involucrados consideran que reflejan lo que se quiere observar o
‘quiza medir. o o D

- Estructuralmente, se construye un éarbol en donde el vértice es

el -boncepto‘teérico fundamental vy las hojas terminale’s, las- normas:
‘por ejemplo, una rama seria: | - | . o

A. Concepto: Evaluacién I_nteractiva
| B. Categorfa: Efectos del Programa
C. Variable: Impacto del Programa

D. Criterio: Productividad Académica
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E. Indicador: No. de citas en X’s revistas especializadas
F. Norma: 50 citas por ano en el Citation Index

Con la explicacién anterior se busca transmitir que el disefo
de criterios forma parte de un proceso estructurado de indagacién,
(por eso muchos autores le Illaman investigacién evaluativa) que va
desde la concepcion tedrica hasta la manipulacién técnica. Y siendo
consistentes con la concepcidn holistica de la evaluacidon, los
conceptos y sSus relaciones obedecen, a su vez, a una determinada
vision del mundo, como fue sefialado en el apartado 3.3.

Es por esto que el disefio de criterios no es una tarea trivial
como muchas veces se supone. No es un ejercicio simple de seleccionar
de los que hay o de inventar cuantificadores por inventar. Hay

quienes eliminan los conceptos tedricos, limitAndose a seleccionar
las categorfas adecuadas que cumplan principalmente el papel de
elementos clasificatorios (Gomezjara, 1984; p. 21). Posteriormente

se dedican a disefar criterios e indicadores puntuales y con escasa

relacion. Como resultado de esto, se llega a una desvinculacibn de lo
: que se piensa, respecto a lo que se hace. Y ademas, a un abuso en la
: generacién de criterios e indicadores. -

| - Si el proceso de evaluaciébn fuera individual y objetivo, habria
N menos problemas de consistencia en el disefno de los criterios, pero
dado que hay miltiples actores con multiples visiones del mundo, los
criterios pierden congruencia. Para el mejoramiento de |la
congruencia, Sse requiere que existan procesos de participacibn que
busquen concertar los intereses, los objetivos y las necesidades de
2 la evaluacién. - - L |

| Es por esto deseable, que el diseno de los criterios de

o evaluacién se realice con anticipacion a la valoracibn, y que sea un

producto de la participaciéon plural y del acuerdo de los sujetos de
evaluacién del sistema, conforme a los fines que persigue la misma,
Y que una vez disenados, sean difundidos y conocidos explfc:tamente
“por todos los involucrados.

A ~ La medicién es otro aspecto basico a considerar en el disefio de
A criterios de evaluacidn. Al respecto se puede decir que  existen dos
R posturas antagébnicas: la del evaluador analitico y la del evaluador
~ holista. - | |
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El evaluador analftico, después de asignar los valores
numéricos debe enfrentar dos principales problemas de medicion: Ila
confiabilidad y la validez.

Segun Kerlinger (1986), Ila confiabilidad se resume en Ias
siguientes preguntas:

- ¢ se obtendran resultados similares o los mismos ?

- ¢ son las medidas obtenidas las medidas "verdaderas" de la
propiedad medida ?. ~

Para Diesing (1971), la confiabiidad de un instrumento es el
grado en que sus resultados son independientes de la persona que los
usa y el tiempo de su aplicacibn. La confiabilidad debe dar respuesta
a la . estabilidad, seguridad y exactitud del instrumento. Soumelis

(1977) sugiere que la confiabilidad puede ser estimada comparando

los resultados de dos mitades equivalentes del mismo instrumento.

Segun Kerlinger (1986), la validez (interna o0 externa) se
resume en la siguiente pregunta: .

- ¢ se esta midiendo lo que se piensa que se estd midiendo ?

- . Para Diesing (1971), la validez de un instrumento significa el
grado por el cual diferentes instrumentos coinciden cuando @ son
aplicados al mismo evento. Soumelis (1977) sugiere que la validez
puede ser valorada mas facilmente por un examen cuidadoso del
contenido del instrumento. Kerlinger (1986) dice que no existe una

Gnica validez. Un instrumento o0 una escala es vélida para el
‘propdsito practico o cientifico de su usuarjo. -

~ Ambas, confiabilidad y validez son necesarias. Es posible
estudiar la confiabilidad sin ihdagar el significado de las
variables. Sin embargo no se puede estudiar la validez sin examinar

tarde o temprano la naturaleza y el significado de las variables,

(Kerlinger, 1986).

En contraparte, Diesing (1971) menciona que al -evaluador

holista le interesa més la validez contextual. Esto  es, busca tener
“muchas "imégenes" de realidades construidas del mismo objeto. La
validez contextual toma dos formas: Primera, la validez de una parte
~de la evidencia puede ser determinada por su comparacién con otras

clases de evidencia en el mismo punto, se asume que el resultado es
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relativamente seguro. La segunda es valorar una fuente de evidencia
sobre su origen. El propésito es ubicar el patrén caracteristico de

distorsion en una fuente. Asl, el holista buscard reinterpretar los
resultados.

Asimismo, Guba vy Lincoln (1989), asumen que los aspectos
significativos para tener seguridad en las construcciones
responsivas (holisticas) y en el proceso mismo de evaluacién son:

Credibilidad (correspondiente a fla validez interna). Se
refiere a establecer l|a consistencia entre las realidades
construidas de los diversos involucrados vy aquellas realidades
representadas por el evaluador y atribuidas a los diversos
involucrados, Esto se logra mediante la aplicacién de técnicas como
el compromiso prolongado, observacién persistente, observacién

preliminar por wun informante, subjetividad progresiva o el chequeo
de los participantes.

Transferibilidad (correspondiente a la validez externa). Se
refiere a checar el grado de semejanza o traslape entre el contexto

original 'y el contexto al que se desea transferir. Esto se logra
mediante la aplicacidn de la técnica de descripcién profunda.

Dependabilidad (correspondiente a la confiabilidad). Se
refiere a la determinacién del grado de. estabilidad, manejo vy

‘documentacidon del proceso. Esto se logra mediante la aplicacién de

una técnica de auditorfa (esta técnica utiliza la analogfa del
auditor fiscal. El evaluador estd comprometido en atestiguar la

| calidad y propiedad del proceso de indagacién).

Confirmabilidad (correspondiente a la objetividad). Se
refiere a que se asegura que los datos, interpretaciones y resultados
de la indagacidn estdn arraigados no sélo en los contextos vy

-personas, sino en los mismos datos, independientemente del

evaluador, Esto también se logra aplicando una auditorfa. (aquf, el

-evaluador estd comprometido en certificar los datos).

En este trabajo se considera que el disefio de criterios de Ia

forma- ‘analitica deberd ir precedido por wun anélisis sintético

(holista), ambos necesarios y complementarios. En la préctica

siempre hay informacién cualitativa y cuantitativa. Algunas veces

es posible diseflar criterios y maneras objetivas de medicién, en
otras el disefio de criterios se limita a consideraciones subjetivas
en donde [a medicibn es practicamente imposible. Un ejemplo en donde
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ocurren las dos situaciones es en la evaluacibn de programas de
desarrollo comunitario (Jiménez, 1987; p. 10).

Haciendo alusion al abuso de la medicién, del anélisis
experimental en educacién, Van Gigch (1978) sefiala que no tiene
sentido contar el numero de graduados de ingenierfa (nimero de
articulos publicados) si no se tiene claro un modelo de universidad,
mismo que afectard a la economia y, a su vez, a la sociedad. A menos
que se tenga este modelo, no se puede medir el impacto real de la
educacion.

Otros errores muy frecuentes debidos también a la falta de
consistencia y al exceso del pensamiento analitico son: el abuso del
uso de los indicadores. Por ejemplo, los precios de cuenta empleados
en educacién o el coeficiente que mide el grado de calidad del factor
humano. Otro es la generalizacion de criterios de evaluacién a
poblaciones con caracteristicas, necesidades, intereses Yy fines
distintos. No es lo mismo graduar un doctor en fisica que uno en
historia. Mas otros tantos errores que el enfoque experimental ha
cometido y que son seifalados en el apéndice |.

Una recomendacién: cuidado con Ila medicién. La medicion no es
la evaluacion. La medicidn (necesaria méas no suficiente) es
"objetiva” y enfoca el resultado desde el punto de vista
cuantitativo, es de caracter .instrumental .y es un insumo para la
apreciacién evaluativa, La evaluacién es wuna apreciacién
cualitativa con ‘las caracteristicas sefaladas al inicio de este
capfitulo. | - L

La orientacion en el disefio de los criterios de evaluacidn y las
formas de medicion han venido cambiado de acuerdo a las concepciones
teéricas y a las necesidades practicas (ya sea para obtener una mayor
rentabilidad o para tener una mayor equidad), buscando enfocarse a
las partes o0 procesos que interesan en un sistema. En la evaluacién

de programas sociales y en especial en los de educacién, se inicia
con el enfoque de la eficiencia tipo Fayol, y con Tyler se gira hacia

el enfoque de la eficacia, los cuales son sostenidos actualmente por

la mayoria de los enfoques. Otros pocos enfoques - han - buscado
incorporar la equidad, y sobre todo los enfoques cualitativos,
intentan anadir otras dimensiones. ‘-
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La literatura de sistemas en este sentido también ha abordado
este tema. Van Gigch (1978) serala a autores como Churchman o Laszlo
quienes ya Sse preocupaban por valorar la eficiencia, la eficacia y Ia
ética en los sistemas. Se puede mencionar a Ackoff (1978) quien
incorpora también el aspecto estético de los sistemas. Checkland,
Forbes y Martin {1990} (como se indicé en la nota 2 del primer
capitulo}) senalan que los criterios de eficacia y eficiencia quedan
incluidos en el de efectividad; entendida como hacer bien las cosas
estando a gusto. Dicen que el componente ético y estético y algo mas

pueden agregarse para la mediciobn del desempeiio de un sistema, como
parte de hacer bien las cosas.

Actualmente, el enfoque de calidad total le otorga un mayor
peso en la evaluacibn del desempefio de un sistema a la satisfaccion
del cliente {en la Jdltima versibn del premio nacional de calidad se

le da el mismo peso que a los resultados), y busca una armonfa en la

cultura organizacional de los sistemas.

La tendencia que se observa es. hacia la humanizacién de los
sistemas y a racionalizar el uso de la medicibn. Y no seria de
extranarse que dentro de unos afos al referirse al desempeio de los

sistemas se hablara de indicadores de distribucidbn del poder, de
libertad o de justicia. o -

Sea una u otra la dimensi6n enfocada, el evaluador (planeador)
debe vigilar en el disefio de criterios y la medicion, la congruencia

con la visibn del mundo a la que responde el sistema y dar respuesta

a las necesidades e intereses concretos.

En conclusnén, cuatro aspectos a vigilar en el disefio de

.-crltenos son.

- a. que el disefio sea parti(:ipativo.

b para cada cnteno habra que deflmr, de Ser posible,"__ -una" “
forma de medicién o calificacidn. | | S -.

| ¢ la deﬂnncuén de pnondades Y mveles de Io mrnnmo
aceptable y lo deseable.

d. 'Ios criterios deben hacerse explicitos para todos.
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NOTAS

1. De acuerdo con la definicibn de Aristételes, es dar a una cosa
un nombre que pertenece a otra cosa sobre la base de la analogla,
produciéndose una transferencia y dando dos ideas como si fuera una.

2. La sucesién de estados por los que pasa un sistema dentro de un
espacio y tiempo definidos configura lo que es una trayectoria. Para
los propésitos del trabajo por tratar con sistemas volitivos, la
trayectoria es el recorrido que un sistema hace para ir de un estado
inicilal @ un estado deseado, en este caso, hacia el desarrollo del
propio sistema.

Asi, un actor o parte de un sistema tendrd una trayectoria hacia
la busqueda del desarrollo del sistema y hacia su propio desarrollo.

3. Analizando la historia del concepto de calidad desde la década

de los afos cincuenta es posible identificar sus cambios en siete
etapas:

Etapa 1. Orientaciébn al Producto, inspeccidén después- de la

produccién, inspecciobn de productos terminados y actividades de

solucién de problemas.

'Etapa 2. Orientaci6bn al Proceso, aseguramiento de la Calidad
durante la produccion, inciuyendo el control estadistico del proceso
y el aseguramiento de la eficacia y la eficiencia. - -

Etapa 3. OQOrientacidon al Sistema, aseguramiento de la Calidad_
involucrando toda la empresa; disefio, producto y servicio. - B

- Etapa 4. Qrientaciéon  Humanistica, cambiar el pensami'ento' - de

- todos los empleados a través del entrenamiento y la capacitacion..

~ Etapa 5. Orientacibn a la Sociedad, optimizacién en el diseio
de productos y procesos para una funciéon mas robusta a minimo costo.

__ Etapa 6. Orientacion al Costo, el empléo de la funci6bn de -
pérdida, la ingenierfia del wvalor, el justo a tiempo vy el analisis . de

costos de calidad para mejoramiento en costos.

Etapa 7. -'Orientacién al  Consumidor, expansién de *I'a -'VOz;- 'de_l-

consumidor a través del desarrollo del producto. Actualmente .se.-'
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habla de calidad total o calidad a lo ancho de la empresa, teniendo
como objetivo proporcionar productos y servicios buenos y de bajo
costo, dividiendo beneficios entre consumidores, proveedores,
trabajadores y accionistas, a través del mejoramiento de la calidad
de vida de las personas, Téllez (1990).

Finalmente se mantiene la definicibn ya popular de calidad;
hacer las cosas bien desde la primera vez. Resta precisar que el
mejoramiento continuo del sistema es completo cuando
simultdneamente se busca el mejoramiento del contexto, que en el
trabajo se le llama desarrollo.

4, Ackoff (1981; p.34) dice que el desarrollo de un sistema social
@ uUn proceso creativo y de aprendizaje. Afirra que la explicacién
del desarrollo es necesariamente una explicacidon filoséfica
(dirfamos ideoldgica), que estd basada en creencias, actitudes e
intereses fundamentales. Y dice que el desarrollo estd mas
estrechamente relacionado con la calidad de la vida que el nivel de

la vida, y debido a que consiste en deseos y capacidades, no puede ser
dado ni impuesto sobre una persona.

Ackoff (p. 38) senala que los antiguos fildsofos griegos
identificaron cuatro objetivos individuaimente necesarios 'y
colectivamente suficientes para el desarrollo del hombre: la verdad,
la abundancia, el bien y la belleza; a los que afade de aigin modo Ia

libertad.

Gharajedaghi (1984), define el desarrolo (en este trabajo se
adopta esta definicion) como el proceso por el cual los individuos
incrementan sus capacidades y deseos para satisfacer sus propias
necesidades y deseos legitimos, y los de los otros. S

~Buscando identificar las condiciones necesarias para que un
sistema tienda al desarrollo, plantea que desde la perspectiva de

sistemas el desarrollo no es sdélo un fendmeno multifuncional, sino
- que también involucra multiples y variados conceptos de estructura

Y proceso.

| Asf, el desarrollo, como proceso para crear sucesivos modos de
~organizacién, deber(a involucrar cuatro procesos: (1) un proceso
activo de generacion y diseminacién del conocimiento, (2) un proceso

de aprendizaje y adaptacién, (3} un proceso creativo de
descubrimiento de nuevas dimensiones con todas sus implicaciones vy
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(4} un proceso arduo de conceptualizacién, reformulacién e
integracién de todas la wvariables involucradas en un nuevo conjunto
total (unidad) de nuevas relaciones vy caracteristicas propias. De
este modo, el sistema tendera a alcanzar la verdad, la abundancia, el
bien, la belleza y la libertad.

Haciendo un esfuerzo por sintetizar los elementos que
caracterizan los cuatro procesos que Gharajedaghi sugiere para el
desarrollo de un sistema se considera que:

- Para que el primero se verifique se requiere que el sistema
posea una orientacién, esto es, una finalidad que gule sus
esfuerzos.
- El segundo proceso demanda para su realizacibn un control
(autocontrol) del sistema.

- La autonomia es una condicibn necesaria para que el sistema
tenga la posibilidad de generar y asimilar un proceso
creativo.

- El cuarto proceso, sefala la necesidad del sistema de poseer
una identidad. -

En estos elementos se tiene una manera de interpretar el grado
de desarrollo de un sistema. Se considera, Séanchez (1991), que todo
sistema que busca su desarrollo orienta sus esfuerzos al
fortalecimiento de su identidad, finalidad, autonomia y control,
entendiéndose por cada uno de estos factores lo siguiente: | o

ldentidad. Se refiere al conjunto de caracteristicas propias,

distintivas 'y duraderas de un sistema que son [importantes en  Ssu .

relacién con otros sistemas de su mismo nivel de complejidad.

Finalidad. Un sistema tiene finalidad cuando fila, en forma

participativa y plural y lo divulga entre sus emp_lea_dos,_- ~el estado .
futuro que desea alcanzar, en términos de sus fines. | | TR

Autonomfa. Se refiere a la capacidad que tiene un sistema en
disefar su futuro y decidir en su realizacion. Lo mejor seria - que un

‘sistema alcanzara sus deseos para el futuro sin.  obstéculos en . su
realizacién; por el contrario, lo pésimo seria que estuviera sujeto
‘a lo que los otros sistemas quisieran, obligandolo a desaparecer, : :
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Control. Se refiere al autocontrol. La capacidad de reconocer
las desviaciones, revalordndolas a la Iluz de las nuevas
circunstancias y de los fines.

Por tanto, un sistema se considera mas desarrollado que otro,
mientras mas tenga fortalecidos e integrados los cuatro aspectos
mencionados y mientras mas los fortalezca en su entorno.

Los cuatro aspectos mencionados parten del supuesto que todo

sistema que busque su desarrollo se moverd a ser primero fuerte por
dentro y luego fuerte hacia fuera.

5. La participacion de evaluadores externos o internos desde hace
anos ha sido un gran debate. Quienes hacen investigacion evaluativa
defienden que sean evaluadores externos, mientras que Ilos
evaluadores administrativos exigen que sean internos.

Los evaluadores externos tienen sus propias metas y Sus propios

métodos y puntos de vista que pueden distorsionar los resultados, y
ademas necesitan tiempo para entender el sistema en su totalidad vy

! sus metas; para asi disefar correctamente la evaluacién. Por otro
lado son expertos en su campo y poseen gran autoridad para garantizar

% el éxito de los esfuerzos de evaluaciobn y la fuerza persuasiva del
’ valor de los resultados.

; Para el caso de este trabajo, el experto, dentro del consejo
| externo, debera discutir sus métodos vy resultados junto con los
: ‘proveedores y usuarios del sistema, reduciéndose asf las
! dificultades sefialadas al inicio de su participacidn. ‘ . E

| -Se considera pertinente seifialar que un experto externo como al

.que se hace mencién, es una persona cuya opinibn es valiosa y util

para una situacién especifica. Es diflcii que una persona que

l ~ consideramos experta acepte algo en una primera instancia, aceptar

| - todo le negarfa su capacidad de andlisis y reducirfa su credibilidad,

~+  por otro lado, rechazar todo tipo de opinibn le excluirla de futuros

- ejercicios, lo que se traducirfa en la reduccibn de su imagen - como
experto.

| ‘Hay  que tener cuidado que el tipo de experto que se invite sea
"flexible”, ya que existen personas que casi nunca modifican su
opinién. A este tipo de expertos habrfa que pedirles su opinién, si
se considera conveniente, por separado con el propdsito de
sensibilizar el informe final. | |
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6. Para dirigir la evaluacibn hacia una evaluacién preventiva, los
resultados de las evaluaciones serviran de insumo a los diversos
sujetos de evaluacion para la generacion de escenarios.

El andlisis de escenarios trata de identificar un conjunto de
futuros cuya ocurrencia es factible. Para que un escenario sea
considerado valioso y \util debe reunir las siguientes
caracteristicas: ser global, coherente, conciso y posible.

La generacibn de escenarios llevara a analizar los posibles
impactos Yy reacciones de las diferentes realidades, trayectorias y
valoraciones que en el futuro pudieran ocurrir, buscdndose con esto
analizar una conducta anticipada del sistema y realizar las
modificaciones pertinentes. -

Por tal motivo es prudente generar escenarios exploratorios
(tendenciales o de referencia y de enmarque) y anticipatorios
{(normativos y de contraste), Julien, Lamonde y Latouche (1974), |

7. Durante el desarrollo de una tesis de maestria de la Universidad
del Valle de Meéxico, se analizaron las formas de evaluacién del
personal de: ASEMEX, Bodega Aurrerd, Banamex, Bancomer, Bolsa
Mexicana de Valores, Crisoba, Comisién Nacional de Valores,

Laboratorios Columbia, PEMEX, SECTUR, Software AG de México, 3M de

México y Universidad del Valle de México. -
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4, LA EVALUACION EX-POST DEL
PROGRAMA ACADEMICO
- UNIVERSITARIO"

4.1 El Programa Ac_adémico Universitario (PAU)

4.1.1 Definicién y Necesidad de Evaluacién

Como se indic6é en el primer capitulo, un programa social es un conjunto de
proyectos orientados a promover el desarrollo de |a comumdad de manera efectlva o
En partucu!ar, un programa académico B
(PAU) es un conjunto articulado de accuones planeadas para facahtar el cumphmlento- -~
de un ObjetIVO académico de manera efectiva, contribuyendo asl a promover el |
- desarrolio académlco de Ia comunldad y el resto de la’ socnedad - -

En otras palabras, es aquel que ‘garantiza un benefncno académlco a la_ :

Universidad, con la participacién de académicos y alumnos y con repercusnones enla

investigacién, la docencia o la difusién en el corto, mediano y largo plazo, de tal forma o
que coadyuve al desarrollo académico de la comumdad universitaria y del resto de la
‘sociedad. |
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En este trabajo, el término "programa académico universitario” en el terreno
de la UNAM, se asocia a nombres como: Programa Universitario del Medio Ambiente
(PUMA), Programa Universitario de Alimentos (PUAL), Programa Universitario de
Investigacidn en Salud (PUIS)}, Programa Universitario de Desarrollo Espacial (PUDE),
Programa Universitario de Energia (PUE), Programa Universitario sobre Estudios de
Género (PUEG), Programa de Apoyo a las Divisiones de Estudios de Posgrado
(PADEP), Programa de Estimulos a la Productividad y al Rendimiento del Personal
Académico (PEPRAC), Programa Jévenes Hacia la Investigacién (PJHI), Programa de

Iniciacidn Temprana a la Investigacién, Programa de Alto Rendimiento Académico
(PARA), etc.

Saliendo de nuestro interés, por la definicién expuesta, otros programas como

el Programa de Descentralizacion de Ia UNAM, Programa de Seguridad en el Campus
Universitario, etc.

En términos globales, los PAU se pueden agrupar en dos categorias, de
acuerdo a la finalidad para los que fueron creados:

- Programas institucionales: son aquellos mecanismos "de vinculacién y
coordinacién" de movilizacién adicional del potencial académico para incidir en
la problemética de alimentos, investigacién en salud, energfa, investigacion
vy desarrollo espacial, medio ambiente, etc.

- Programas emergentes. son aquellos mecanismos "de rescate”, de
reasignacion presupuestal, para incidir en la problemaética de recuperacndn de
los ingresos del personal académico, repatriacién de académicos, apoyo a los
alumnos de aito rendimiento, iniciacién a la investigacidn, etc.

Los segundos, por estar mds sujetos a las circunstancias y caracteristicas de
cada gestién, estdn mas cercanos a la concepcién de un programa de accién social
que los primeros. Por esta razén (como se aclaré en el apartado 1.1), este apartado
se centra en los programas emergentes.

En entrevistas realizadas con el responsable del PEPRAC y el coordinador del

'PARA en la Facultad de Ingenier(a, se infoarmé que, al menos hasta julio de 1993, no
‘se habfa realizado una evaluaci6n institucional a sus programas y hasta donde sabfan,

a ningdn otro de los PAU, ni se tenfa una metodologla pensada para ello. Se duo en
cambio, que sf ha habido reuniones con los directores de programas en las que se han

hecho presentaciones de cada uno de ellos y se han presentado por escrito sus
resultados alcanzados. |
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Asl también, se pudo obtener de las entrevistas con expertos en educacidn,
evaluaciéon y planeacion, una necesidad por tener mecanismos de evaluaciéon para
programas universitarios. Por ejemplo, el ingeniero Fernando Ocampo Canabal, hizo
una resefna interesante de las experiencias evaluativas en la educacion superior, y
manifestd una imperiosa necesidad por disefiar nuevos procedimientos metodologicos
de evaluacion de los programas debido a la insuficiencia de los existentes, ya que
necesariamente se requiere informar acerca de sus resultados, y del destino de los
recursos financieros que se han canalizado.

Como fue expresado, evaluar un programaeducativo y en especial un programa
académico universitario, no consiste solamente en aplicar una encuesta o diseiar un
experimento, o en realizar una auditoria contable 0 administrativa.

Por ejemplo, en el caso de la evaluacién del PJHI, se podria pensar en hacer
un estudio de seguimiento de ios alumnos. Se determinarfa el porcentaje de quiénes
de los alumnos que asistieron a las conferencias, visitas o estancias cortas, estando
en el tercer aiio de bachillerato en el drea fisico-matematica o quimico-biolégica,
decidieron ingresar a carreras de ciencias o alguna ingenieria. Posiblemente después,
el nimero de alumnos se compararfa con la matricula de ingreso a esas carreras en
anos anteriores. Se esperarfa un incremento significativo de la matrfcula, si el
programa ha sido efectivo.

Pero ¢ cuéntos alumnos serian el nimero adecuado ?, | tendrédn el perfil

deseado ?, § se habrén inscrito por influencia del programa y con verdadera vocacion
cientifica que el programa les reafirm¢ ?, ¢ terminaran sus estudios y seguiran
realmente una carrera cientifica ?.

Una forma maés de evaluarlo seria formar un conjunto de grupos de alumnos
que ingresaron al programa y otros que no lo hicieron. Se habria que aplicar un pre-
test, luego un test y posteriormente un re-test en la licenciatura, tanto psicométrico
como de conocimientos. Posteriormente, se analizaria si hubo diferencia significativa
adjudicada al programa. Y para el caso de fos alumnos que no se dirigieron a ciencias
e ingenierfas, se podria justificar que si bien no se matricularon en esas carreras, sl

‘sirvié el programa para incrementar su formacion cuentfflca o] snmplemente como apoyo

de orientacidn vocacional.

Las objeciones a este método serfan similares a las anteriores ¢ como
garantizar que el programa fue lo que indujo al alumno a matricularse en una érea
cientifica o de ingenieria ?. -
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Ademas, alguien podria comparar el programa con lo que sucede en el
Programa de Alto Rendimiento Académico, donde hay alumnos que no estuvieron
inscritos en el PJHI y aprobaron su examen con mejor promedio, Incluso, j6venes con
bajo rendimiento académico en sus ciclos académicos anteriores, estan becados por
el Programa de Alto Rendimiento y no pasaron por el PJHI.

Por ejemplo, la ditima generacion (la tercera) de alumnos inscritos en el PARA-
Fl, se integra de la siguiente manera: 53 %
alumnos de escuelas privadas, 29 % alumnos del sistema UNAM, 8 % alumnos de
preparatorias oficiales de los estados, 7 % de los CEBTIS y CETS de los estados y 3
% de la preparatoria popular. De los alumnos, el 10 % vienen con antecedentes
académicos muy bajos (de los cuales el 40 % estuvo inscrito en el PJHI} y el 3 % con
antecedentes muy altos (de los cuales el 60 % estuvo inscrito en el PJHI).

Otra manera de evaluar el programa serfa determinar la efectividad del costo
por alumno de bachillerato que ingresd y no ingresé al programa, y compararlo con la

efectividad del costo de l0os alumnos que ingresaron a las carreras de ciencias e

ingenierias.

El costo por alumno que ingresd al programa, incluyendo el monto del
financiamiento del mismo "lo hace més costoso" que quien no ingresd; mantener su
lnea cientifica en licenciatura, 1o hara aln mas costoso que quienes no lo hacen. Pero
la efectividad del costo se justifica cuando se cumple con los objetivos claramente

planteados bajo los criterios y normas de valoracuSn disenados antes de iniciar el
programa,. } Se tendran ?.

O también se podria evaluar haciendo una investigacién de campo.
investigando directamente, entrevistando a ios involucrados, anatizando documentos,

‘atc.. Este material se orgamzarra en un estudio de caso Y postariormente se obtendrla

una valoracudn.

Pero ¢ cémo poder medir una opinién o los problemas familiares o econémicos

que impactan la decisién vocacional ?, ; cdmo explicarse que los alumnos que

participaron en el programa y que estdn matriculados en ciencias e ingenierfas no

“tienen la capacidad adecuada “de acuerdo al perfil esperado” y que aun asf llegan a

egresar ?

Valorar los impactos de un programa académuco demanda entender la

evaluacién de manera diferente, una forma de hacerlo es como se ha propuesto en
este trabajo.
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4.1.2 Conceptualizacion de los PAU

Con &nimo de crear una metodologla y romper con una tradicidn
eminentemente emplrica en la evaluacién de programas, recientemente los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES), después de
analizar varios modelos de evaluacidn (entre eilos el CIPP), construyeron un estructura
general de los elementos de un programa de docencia al que llaman "mapa del objeto
de trabajo". Literalmente, el documento precisa que el esquema responde a los
propdsitos que persigue la evaluacidn que realizan los CIEES: identificar los factores,
estructuras y procesos que determinan la calidad y eficiencia de las Instituciones de
Educacién Superior (IES), individualmente y en su conjunto.

El programa es visto como un conjunto de elementos que se interrelacionan
para generar un producto especifico.

El esquema se descompone en cuatro subsistemas, manteniendo una relaciéon
causal: el modelo normativo (leyes, estatutos, reglamentos, planes y programas); la
administracion {en el sentido mas amplio e incluyendo la administracién académica);
los insumos (estudiantes, maestros, infraestructura, herramientas de trabajo y
financiamiento); y el proceso (trabajo de los estudiantes y trabajo de los maestros).

Finalmente se consideran dos tipos de productos: los egresados
(conocimientos, habilidades y actitudes) y otros resultados (conocimiento y servicio).

La evaluacién, de acuerdo a la relacién causal de los elementos, se inicia
valorando primero la normatividad; segundo, el desarrollo y resultados del programa;
tercero, el proceso académico e insumos y, finalmente, la administracién académica.
Se comparan los diversos elementos del programa con modelos, paradigmas o
pardmetros que establece cada comité, los cuales deberdn expresarse de manera
explicita y sistematica, y abarcar todos los aspectos relevantes de todos y cada uno
de los elementos que constituyen al programa. Cada uno de los ocho comités, en la
practica, la ajusta a sus necesidades (SEP-ANUIES-CONPES, 1993). |

Si bien ha sido un gran esfuerzo el realizado por los CIEES, se debe reconocer
que su esquema ha descuidado algunos aspectos metodoldgicos en su construccion
{al menos no han sido publicados). El construir un modelo derivado exclusivamente
de la discusidn de los expertos y los CIEES favorece la participacién y |a pluralidad de
ideas parcialmente, pues falta la opinién de las autoridades de las propias |ES vy
principalmente de los actores directos de los programas, quienes como dicen Kells,

Maassen y Haan (1992), deben ser los primeros en dar su opinién.
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Algunos aspectos que a nuestro juicio se han descuidado en la construccién
de su modelo son:

- se omite el analisis del contexto
- considera como insumos a los clientes 0 usuarios

- supone que investigacién y docencia estan separadas en las IES. § No acaso
la calidad académica, al menos como la han difundido las autoridades de la
ANUIES y UNAM, requiere de ambas simuitaneamente ?

- ignora la trayectoria de los académicos y del programa en general.

- sin aclararlo, la eficiencia no se incluye en la calidad, sino se tratan como
excluyentes.

- formalmente, el informe final se integra con los resultados del analisis de los
CIEES, pero no reconoce abiertamente, que existe un proceso de negociacién
con las IES antes de su presentacion final.

Pese a ello, en general se consideran aceptables los elementos que proponen
los CIEES para la integracién de un programa. Lo unico que se agregarfa es que deben
ser sometidos para su mejoramiento (mediante construcciones) ante las propias
autoridades de las IES y los actores que "viven" en los programas.

1 - Para mejorar la conceptualizacion hecha por los CIEES se 5ugiere:

- ubicar el PAU en un suprasistema, en este se encontrarfan las leyes, estatutos
y reglamentos y ahl estarfa definida la fmahdad del mismo.

- defmlr los elementos Y relacuones que mcluye el PAU: admumstracuén planes \
programas de estudios, infraestructura y herramientas de trabajo.

. . - sefalar los aspectos funcionales del mismo: el proceso de ensefanza- aprendtzaje |
-L o y sus relaciones con la administracion y normatwndad |

- precusar los insumos: mformacnén recursos fmanmeros, etc. y los productos.
conocimientos y servicios. BT

|dent|f|car a los mvolucrados en el PAU: admmnstradores actores dlrectos, |
(academtcos y alumnos) proveedores, clientes, competidores y otros afectados
o beneficiados del suprasnstema y del resto de la socnedad o
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4.1.3 Los Criterios de Valoracion

Con base en lo establecido en el capitulo tres de este trabajo, definir aquli,
unilateralmente una lista de criterios para la evaluacion de los PAU, estarla en
contradiccion con el concepto de evaluacién propuesto. Més bien, en esta seccién se
plasman las opiniones diversas de los expertos entrevistados con el propdsito de tener
una postura ajena al que escribe y aprovechar la posibilidad de realizar una
contrastacion,

Una opinién generalizada, es que los criterios que se han utilizado
tradicionalmente para efectos de evaluar los programas académicos han sido los de
eficiencia y eficacia (tal y como aqul fueron entendidos, ver nota 2 del primer
capitulo), sin embargo, no se ha discutido suficientemente, y menos audn aplicado, la
pertinencia de otros criterios, probablemente méas relevantes.

Al ser interrogados los expertos acerca de qué tipos de criterios o cudles
deberfan ser los criterios para evaluar un programa académico universitario, las
respuestas fueron multiples, sin embargo, éstas se pudieron agrupar en cuatro tipos
de opinién: la inactiva, la reactuva, la preactiva y la interactiva (ver Ackoff 1974, p.
22). -

Inactiva. Los criterios que actualmente se manejan son apropiados, lo que
sucede es que las instituciones o los individuos no estan acostumbrados a ser
evaluados. Antes de disefar criterios habrfa que reunirse para modificar los
reglamentos.

Reactiva. El problema no es tanto qué criterios hay. que disefiar sino como
aplicarlos. Ya desde hace afios se tienen criterios disefiados., Para una descripcion

amplia y detallada de criterios y normas de evaluacién en educacién, manteniendo sélo |
una constante vigilancia, se pueden aplicar los estandares publlcados por el Joint

Commlttee on Standards for Educational Evaluation.

Preactiva. A reserva de llegar a mayor detalle, los criterios para evaluar un
programa académico deben agruparse en dos clases: los académicos. y los

administrativos. En su disefio, el tipo de criterios académicos deberén considerar:'el
impacto sobre la docencia, el impacto sobre la investigacion y el impacto sobre la
difusién y extension. Para el disefio de los administrativos, el tipo de criterios deberd
“medir: el impacto sobre la planeamén el impacto sobre los recursos y el |mpacto sobre j

Ia I09fst|ca
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Interactiva. Se deben buscar criterios que rompan con la concepcién tradicional
de evaluacidn para el control {supervisién y vigilancia) y con la manera como lo hacen
los organismos que controlan la ciencia y la tecnologfa. La definicién de criterios debe
ser particular para cada programa y ser producto de una reflexién y una investigacién
social, acotada por los recursos econdémicos disponibles, tiempos y tipos de resuitados
que se solicitan.

En los tipos de respuesta se puede observar (como en el caso de la planeacidn)
la actitud de los evaluadores ante la misma.

Si en este trabajo se estd proponiendo un tipo de evaluaciéon con rasgos
similares al interactivo, lo obvio serfa aceptar el cuarto tipo de opinién, pero como se
propone también un enfoque operativo y de "no choque"”, seria pertinente aceptar la
opinién tercera. En consecuencia, una sana combinacidn estaria dada por la tercera
y cuarta opinidn, que es la que se buscaria inducir en el enfoque de evaluacién
propuesto. Sin embargo, los tipos de opinién inactiva o reactiva no deben desecharse,
pues pueden ser Utiles en otros momentos del proceso de evaluacidn.

Finalmente, a continuacion se muestran los criterios particulares que
emplearfan los expertos para evaluar el PEPRAC y para evaluar en particular al

personal académico. Se hizo un esfuerzo por ubicarlos de acuerdo al tipo de opinién
arriba seilalado, sin embargo, el ejercicio Uunicamente pretende mostrar que cada

- criterio empleado conlleva supuestos no explfc:tos Y en consecuencia, un enfoque de

evaluacuén.
Para el caso del PEPRAC:

Inactivo: efncuenma en el aprovechamiento de Ios recursos, eficacia para alcanzar
| sus ‘objetivos. -

Reactivo. incremento del valor agregado en el académico costo de oportumdad
ndmero de mconformldades. -

Preactivo: efectividad del programa trayectoria del programa tiempo
desperdlc:ado durante el proceso

Interactnvo' grado de satlsfaccnén del académico, métodos utilizados para la
: me]ora contmua, impacto en el desarrollo de 1a UNAM. |

Para el caso del personal académico:

Inactivo: formacién y escolaridad, formacién de recursos humanos, productividad

académica, cargos y comisiones desempeiados.
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Reactivo: cumplimiento de su programa de actividades, acumulacion de
curriculum, tiempo de permanencia en el lugar de trabajo.

Preactivo: trayectoria del académico, cambios favorables en su entorno,
efectividad de las actividades.

Interactivo: nivel de satisfaccidn del alumno, opinién de sus pares, generacion de
nuevas lineas de trabajo.

A la luz de lo anterior y haciendo uso de los antecedentes del capltulo tres, a
continuacién se presenta una experiencia evaluativa en una institucion privada de
educacidon superior de la Ciudad de México.

4.2 Una Experiencia en Evaluacién Ex-Post
4.2.1 Introduccion

Durante 1993 se realiz6 un proyecto de evaluacién al programa de la maestria en
administracién en un plantel de una institucién privada de educacién superior (lES)
ubicado en la Ciudad de México. :

El proyecto fue una experiencia practica de la concepcion metodolégica que se
propone en este trabajo, aprovechando la coyuntura de la reestructuracion de la IES.

4.2.2 Ahtecedentes

El plantel de la IES en donde se realizé el proyecto de evaluaciéon cuenta con 60
empleados (vinculados al programa) de los cuales, 12 son personal académico de
carreray/o administrativo, 28 profesores de asignatura, 20 empleados admlnlstratlvos
Yy manuales El plantel tiene inscritos a 184 alumnos que cursan el programa.

‘Desde 1988 la IES esta inmersa en un camblo estructural académlco-
administrativo;, desde entonces inicia la adaptacnén de los diversos programas
académicos de licenciaturaa la nueva filosoffa educativa y al esquema departamental
propuesto. Es hasta 1992 cuando se inicia la implantacién a nivel posgrado.

Ante las incongruencias encontradas en el disefio del programa durante el proceso
de su adaptacién y por la resistencia al cambio en el seno del plantel de la IES, surgié
la necesidad de realizar un balance del desempefio académico del programa v una
contrastamén ante el nuevo modelo educatwo asumndo | - -
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Sin embargo, un elemento que incrementd la dificultad de su evaluacidn, fue que
el programa creado en 1977, inicid sin un previo diseiio de criterios de éxito

(evaluacion ex-ante) y con un escueto anadlisis del mercado y disefio curricular
(evaluacién diagnéstical.

Un dato interesante es que la |ES ya habia realizado ejercicios de evaluacién del
personal académico y del cuuricula en varios de sus campus pero con una metodologfa
desconocida por la mayoria de los profesores y alumnos.

Es en este momento cuando el que suscribe se inserta en la IES como profesor
de asignatura, iniciando el aprendizaje de su "cultura”.

En tales circunstancias, en la primera oportunidad, se propuso realizar un ejercicio
abierto de evaluacidn, el cual fue aceptado por las autoridades del plantel y la mayoria
de los profesores de carrera. Se buscaba detectar las reacciones de aplicar un modelo
de evaluacion en el que todos los involucrados participaran (autoridades, profesores
de carrera, profesores de asignatura, empleados administrativos, algunos empleadores
y alumnos), analizando y debatiendo los resultados del programa de los ultimos cinco
afos, sin distincién de nivel de decisién y bajo el principio de igualdad de voz y voto,
tal como lo proponen varios enfoques cualitativos. No se eligid un experimento o
aplicacidon de tests porque la IES ya habfa realizado estudios de este tipo, y los
resultados no habian sido satisfactorios para las autoridades y profesores.

De esta manera, en tres sesiones plenarias de cuatro horas cada una se realizaron
ejercicios de autoevaluacién convocados por el director del plantel, en las que

participaron las autoridades, algunos profesores de carrera y asignatura,
representantes de alumnos y de los empleados.

En este ejercicio participativo se previd que no hubiera una designacién abierta de
quién seria el evaluador principal, el evaluador de autoridades o el externo. Todos se
sintieron evaluadores internos y buscaron una interevaluacién al mismo nivel, en la que
el mismo director fue cuestionado por sus subalternos. Durante el ejercicio hubo
mucha tensidn. Se discutieron los resultados del programa y en lo general resultd
positivo su desempeiio, sin embargo, no se ilegaron a acuerdos de accién concretos.

A pesar de esto, el director del plantel finalmente asumié el rol de evaluador
principal, pues fue quien integrd en ptblico los resultados finales y cerré el evento, y
tuvo el manejo final de la informacién resultante. Ademds de que- el ejercicio no le
quitd su capacidad de decisién, sin embargo sl mejoréd su imagen ante el plantel. Los
jefes de departamento asumieron su papel de autoridad y ademds asf fue vista por la
mayorfa. Los coordinadores de drea fueron los mds activos, ya que sobre de ellos se
centraron la mayorfa de las quejas. Finalmente tres profesores fueron reconocidos
como expertos por el tipo de sus opiniones y su participacidn. Ellos fungieron en
buena parte como arbitros del ejercicio, Cabe sefalar que de estos profesores dos eran
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de asignatura del area de sistemas y planeacidn estratégica y uno de carrera, quien
ademdés impartia el curso de calidad y gozaba de gran simpatia.

De esta experiencia se aprendié:

- que si bien resultéd un balance favorable para el programa, no se obtuvieron
medidas de cambio profundas y concretas.

- el método de evaluacion "de choque” provocd méas desgaste entre los
participantes que beneficios.

- conferirle el papel de expertos a los tres profesores resulté benéfico, pues se
gand una imagen conciliadora y de credibilidad.

- sin haber asignado un rol de evaluacién especifico a ios participantes, la
dindmica del grupo los fue generando.

- a pesar de llevar anos laborando en la IES, muchos de los participantes no tenfan
una imagen estructurada de lo que era o debiera ser el programa.

4.2.3 Una Nueva Experiencia de Evaluacion Ex-Post

Recuperando las experiencias y aprovechando el estatus ganado durante el
ejercicio anterior, se sugirid un nuevo e;ercncno de evaluacién pero bajo un esquema

-como el que se propone en este trabajo.

Preparacion del Proceso

Esta etapa que inicié con una comida ligera durante Ios pnmeros meses de 1993

tuvo una duracion de casi seis meses.

Se integré un grupo coordinador del prdyecto de evéluacién formado por el

director del plantel, un jefe de departamento, un coordinador de &rea y un. alumno el
cual penodlcamente mantuvo la vigilancia del proceso.

Asimismo se cre6 un grupo de evaluadores formado por cinco personas -

incluyendo al que suscribe, quienes coordinaron las sesmnes de evaluacién conforme
ala metodologfa. | | |

En reuniones de ambos grupos se dellnearon Ios flnes y polmcas de Ia evaluacuén, |

IIegéndose a Ios siguientes:
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- se pretende, de ser necesario, una reestructuracién del programa y en lo posible
del plantel, "aplanando” la estructura organizativa y donde las remuneraciones
no estén necesariamente ligadas al nivel jerarquico, sino de acuerdo al perfil de
puesto, su valor en el mercado y el desempeno individual.

- buscar hacer de la evaluacién un hébito dentro del programa y para todos los
involucrados.

- producir un documento que de ser necesario reestructure el programa actual
ante el nuavo modelo educativo propuesto por la Rectorfa o sugiera cambios
viables para este uUltimo.

Para iniciar el proceso bajo los propdsitos senalados, en toda la comunidad se
realizaron acciones orientadas bajo los lineamientos siguientes:

- difundir la filosofla de la evaluacién ligandola con el nuevo modelo educativo.

- aprender un lenguaje comun de evaluacién que permita bajo prmcuplos
homogéneos valorar el trabajo en su justa dimensién.

- inducir el principio que aprender a reconocer y a valorar el trabajo de los otros,
conduce a mejorar cada dia nuestra persona y a la institucion.

- iniciar la promocién con los directivos y posteriormente hacia abajo de la
estructura organizativa, “las escaleras se barren de arriba hacia abajo”.

Con base en los propdsitos marcados y orientados bajo los Imeamlentos
antenores, se Ilevaron a cabo Ias accuones sugunentes. -

-se le envid a cada empleado académico y admmnstratwo una carta en la que SO

|es mvitaba ala reflexuén Y partlcipacndn.

- el sector estudiantil fue mwtado a organizarse y a partucupar colocando cartas

-en los pasillos.

- de manera continua hubo sesiones de difusién para motivar a los involucrados

‘a participar. Estas incluyeron el propésito de la evaluacién y su vinculo con la

filosoffa del nuevo modelo educativo, asfcomo el equema para su participacion.

- se efectuaron sesiones en las que se ofrecfa una wsuén en cufras del programa.
su pasado y su presente. . | |
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- se realizé un taller de habilidades para formular y resolver problemas. Fue un
minicurso practico de enfoque de sistemas. Entre otros contenidos se transmitfa
la necesidad de construir mapas conceptuales para resolver problemas.

Entre las lecturas "subversivas” que se manejaron estaban: el Arte de Resolver
Problemas, la Quinta Disciplina, Siete Habitos de las Personas Altamente
Efectivas y Metodologla de Sistemas Suaves en Accidn.

En sesiones independientes se realizé una intensa capacitacién a dos de los cinco
facilitadores.

En promedio, cada uno de los involucrados acumulé cerca de cuarenta horas de
capacitacion antes de iniciar la siguiente etapa.

Valoracion del Programa
Del resultado de la promocién quedaron integrados los consejos de evaluacion.
De esta manera se crearon un consejo general de evaluacién, cinco consejos

departamentales, diez consejos de drea y dos consejos externos.

Un acuerdo con el grupo coordinador del proyecto fue dar una semana para
gue, aquellos quienes no quedaron incluidos en un consejo, pudieran participar con sus

valoraciones apoyados por los facilitadores. Para esto, se abrieron sesiones diarias por

las mafianas y tardes para alumnos, profesores y empleados. Los resultados fueron

llevados al seno de los consejos de &rea, iniciandose asl las valoracuones de los

consejos.

En una primera fase, cada facilitador asumié la responsabilidad de tres consejos.
Programéndose seis sesiones de cuatro horas, una por semana.

En Ia primera sesuﬁn los consejos departamentales v de érea se dedlcaron a
conocer con profundidad el programa, sus funciones y relaciones, sensibilizdndose
cada uno de su rol como proveedor y usuario de ‘informacién. Posteriormente. se
disefiaron los criterios de evaluacién y sus formas de medicién. -

Durante el transcurso de la semana, antes de la suguuente sesrén se dlfundleron .

los criterios con los cuales se valorarfa el programa.

En la segunda y tercera reunién los consejos de &rea analizaron las valoracnones_

de los involucrados no presentes en los consejos, y realizaron el anélisis - del
desempeno del programa, construyéndose ademas, un breve escenario de naturaleza
estratégica, identificando las ventajas comparativas respecto a otros programas
similares de otras IES Al térmmo de la. cuarta sesuén se concluyé la valoramén del
programa. - ‘ s

147

PR




fd e A R tmbe 4 il et i 84y

Dentro de la quinta y sexta sesidn, los consejos departamentales realizaron sus
evaluaciones. Recibieron las valoraciones de los consejos de drea y debatieron acerca
del desempeiio del programa.

Fue interesante observar el cambio en la participacién de los empleados y
profesores, sentfan que su trabajo era reconocido y escuchadas sus sugerencias. No
faltdé quienes dudaron todo el tiempo del esfuerzo del ejercicio, también hubo
departamentos que buscaron bloquear la informacidn. Sin embargo, de no ser por el
director, quien mantuvo su postura de total apoyo, los esfuerzos pudieron haberse
perdido.

Los resultados de los consejos se enviaron a los consejos externos, quienes
tuvieron tres sesiones, una cada semana, de tres horas. Aquf los alumnos y
empleadores analizaron junto a dos expertos, las valoraciones anteriores a la luz del
mercado profesional y expectativas nacionales e internacionales.

El resultado de las evaluaciones de los consejos arrojd resultados interesantes
como los siguientes:
- el programa requiere alejarse del programa aceptado por la
ANFECA si desea la IES tener el liderato en su ramo.

- @S preciso incorporar nuevas asignaturas al programa como heurfstlca,
negocnacldn 0 gestidn estratéglca entre otras.

- del andlisis de las encuestas a los empleadores y alumnos potenciales y de sus
egresados, se debe aprovechar el lugar relevante que se tiene en el 4rea de
finanzas.

- paraincrementar sustantivamente la graduacién de alumnos, convieneincorporar

- un seminario de tesis, donde se le apoye al alumno al menos a lntegrar una
propuesta fmal de tesis.

- se tiene un rezago de dos décadas en algunos programas especlﬂcos de
amgnaturas.

Afinacién de Resultados

‘Esta etapa integradora, en la que el consejo general relune las valoraciones

anteriores se inicié con un cambio rotundo de mentalidad por parte de la comunidad.

Sélo se pudo realizar una sesién de consejo, quedd trunca debido a dos circunstancias

casi simultdneas que impidieron continuar con el ejercicio: desafortunadamente, el
director del plantel se tuvo que jubilar. Semanas después, el plantel entré en una
reestructuracién, hubo cambio de autoridades y aumenté SU peso especrflco dentro
del resto de la IES. -
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De haberse continuado con el ejercicio, se hubiera entrado en una etapa
negociadora tanto académica para las modificaciones particulares del programa, como
administrativa, para adecuar los cambios a los-contratos de trabajo correspondientes.

La idea era diseminar a la comunidad los resultados generales del ejercicio, y
dirigirde manera particular las recomendaciones finales y sugerencias para una mejora
continua a los involucrados corespondientes.

Algunos resultados notorios debidos a la experiencia que vivié el plantel fueron:

- varios profesores adoptaron la medida de aplicar un examen diagnoéstico al iniciar
SuU curso, sus evaluaciones intersemestrales y una evaluacién final.

- 8in esperar a la aprobacién de la SEP, fueron modificados algunos programas de
asignaturas y anadidas otras en calidad de prueba.

- no se pudo decir que hubo una aceptacién general de la metodologfa de
evaluacioén por el resto de la IES, sin embargo se detecté de manera indirecta su
interés. A partir del siguiente curso que impartio el que suscribe, se
inscribieron dos personas que trabajaban en la direccioén de planeacién
y evaluacion, uno de ellos fue el subdirector de evaluacién.

- Los alumnos durante la clase aprendleron a reconocer que su verdadera
evaluacion parte de ellos mismos y no del profesor. |

- Las hojas para que los profesores sefalen la bibliografia a utilizar en sus cursos
fueron entregadas por todos los profesores, cosa que antes lo hacla un reducndo
porcentaje de ellos. -

- La encargada de la ventanllla de servicios escolares cambié su actitud hacua Ios
alumnos. -

- Durante la clase, era costumbre camblar el retroproyector al fundlrse Su Iémpara.

Después del ejercicio, Ios aparatos venfan probados.

Pero, si el ejercicio persiguiod evaluar el programa de la maestria, ¢ pbr qué ademas

de ver modificaciones al mismo se observaron cambios en personas aparentemente'

ajenas a éste 7.

Es claro que un programa no es ni funclona sélo con sus actores dlrectos
(profesores y alumnos), necesita del compromiso del resto de los involucrados
(autoridades y empleados). La clave, entonces, fue dejar de ver a la evaluacién como

fiscalizacion, y hacer conscientes a todos los involucrados que formaban parte del

programa, que eran parte de un proceso proveedor-productor-cliente. -
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4.2.4 Lecciones de la Experiencia

- El ejercicio de evaluacidn en la IES cumplié con las expectativas para las que fue
hecho y dejd un antecedente real, mediante cambios concretos en el programa
y modificacién de actitudes de los participantes.

- La evaluacién de un programa mediante un experimento 0 por imposicién
promueve una actitud inactiva o reactiva entre los sujetos. La evaluacién
participativa y reflexiva promueve una actitud preactiva o interactiva.

- Un elemento bdasico para llevar a buen término un ejercicio de evaluacidnes
la voluntad de cambio del decisor y tener su apoyo total y abierto.

- Otro elemento necesario para la evaluacién es lograr que todos los involucrados
estén motivados y convencidos para buscar el cambio mediante su participacién

- Los participantes buscan conocer la opinién de "una voz" ajena para conciliar y
ponderar sus opiniones. La presencia de expertos externos es sana y necesaria.
Finalmente, lo que interesa es que la Gltima palabra provenga de las
autoridades o actores directos del programa.

- Se aprendid que una evaluacién con las caracteristicas propuestas hace que los
involucrados se sientan escuchados o reconocidos por su labor, incrementa su
responsabilidad y principalmente les proporciona un lenguaje comun.

- No es una regla, pero es comuin que las personas con mayor antigliedad tienden
“a ser incrédulas y presentan mayor resistencia. Ademads, las personas tienen
poca experiencia participativa y al inicio son escépticos.

- - La adquisicién de informaci6n para el andlisis del programa tropieza con la
costumbre de no llevar estad(sticas, con el cambio de formatos y presentaciones

por cada administracién, con su heterogeneudad y hasta con el ocultamiento de
la misma.

- Es diffcil aplicar técnicas grupales que demandan tiempo y presencia de los
involucrados, por lo mismo sobre la marcha se tienen que ir adecuando. No
siempre se esta dispuesto a invertir tiempo. | - |

- El temor de que participen empleados administrativos y manuales esté snempre
presente, fundamentalmente por el manejo de la mformacndn. | |
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- Los enfoques tradicionales, despersonalizanel trabajo, mientras que los enfoques
"de choque” desgastan a los participantes. A las personas se les dificulta vivir
su "libertad” cuando ésta se les presenta, por lo que es recomendable adoptar

esquemas estructurados que regulen el proceso de evaluacion y que lleven a la
participacién.

- Promover entre los involucrados un cambio favorable de actitud hacia la
evaluacién de un programa es dificil, pero lo es mas que se mantenga a pesar
de los cambios. El camino es lento, hay que pasar del cambio de actitud hacia

la adquisicién de héabitos. Esto podra hacerse mediante el desarrollo de las
habilidades evaluativas.
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NOTAS

1. Este apartado se apoya en las respuestas obtenidas por entrevista directa a
directores y encargados de programas universitarios de la UNAM, y por entrevista
directa o cuestionario via Fax, a expertos en planeacidn, evaluacién y educacién:
Isalas Alvarez, Raull Carvajal, Angel Dfaz B., Alfredo Fernindez, Raquel Glazman,
Jaime Jiménez, Felipe Lara, Rocio Llarena, Alejandro Mendoza, German Monroy,
Carlos Muiioz I., Fernando Ocampo C., Luis Sdnchez A., Guillermo Villasenor, Judith
Zubieta.
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B. CCHNCLUSIONES

5.1 Hesultados Rélevantes

SOﬂ.

- Analisis de los fines de la evaluacién, donde habré que aclarar las preguntas
¢ evaluacion para qué y evaluacion para qurén 1, Asf como los: térmlnos de
trabajo con eI decnsor.‘. - S S

Identufucacuén de los. mvolucrados sus necesndades demandas e mtereses para_. - .
poder disefiar los mecanismos de promocion y control del proceso asf como Ia |

programacuén de-las sesiones de |os COI‘]SB]OS._-;

- Promocién del proceso durante eI cual se motlva a todos Ios mvolucrados a

participar y se induce una "ola" de convencimiento. Se inicia Ia capac:tacaén de

los mvolucrados y de los facilitadores.

lntegracnén de consejos qwenes de manera estructurada dnsenarén Ios crlterlos o

y valoraran el programa.
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- Definicién de criterios de evaluacién y medicidn, disefiados con |a participacidn
de todos a través de los consejos respectivos.

- Valoracidn del programa, en el que, mediante un procedimiento de analisis y
reflexion, los diversos consejos construyen una apreciacién del programa (juicios
de valor) y emiten los resultados preliminares acerca del mismo, buscando
identificar las acciones necesarias que conduzcan a su mejoramiento,

- Negociacién, donde habra que conciliar los aspectos no acordados durante la
valoracidn del programa y emitir las recomendaciones finales.

- Diseminacién de resultados, haciendo participes a todos del resultado de su
esfuerzo, y sefalando particularmente, las recomendaciones necesarias que les
permita una mejora continua en su desempeno.

2. La evaluacidn de programas educativos sf es un proceso sistémico y es susceptible
de mejorarse bajo procedimientos como los que se proponen.

3. Algunas lecciones de la experiencia de aplicar el enfoque propuesto son:

- Un elemento basico para llevar a buen término un ejercicio de evaluacidén es la
voluntad de cambio del decisor y tener su apoyo total y abierto. Pero también,
otro elemento necesario es lograr que todos los involucrados estén motivados
y convencidos para buscar el cambio mediante su participacién.

- Es muy importante vigilar la seleccién de los participantes que integraran los
diversos consejos.Se debe buscar un equilibrio de fuerzas.

- La metodologla de sistemas suaves asf como algunas técnicas como las
reuniones de reflexion y disefio, la técnica de grupo nominal, el SAST, entre
‘otras, han sido apropiadas para que los participantes diseiien los criterios,
construyan sus realidades respecto a los programas y los analicen.
Deﬂmtwamente se han tenldo que adecuar a las cwcunstanmas.

- Se requiere como de unos seis meses de mcubacnon para lmcnar Ia |
valoracidn del programa. La capacitacién de los facilitadores es crucial y puede
ser un elemento de fracaso de no tener el cuudado en su seleccndn y
entrenamlento -

- Los beneficios que no son medibles tan facilmente pero si{ observables en la
implantaciéon de un proceso como el que se propone son: el sentimiento de los
involucrados en ser reconocido su trabajo, el desarrollo de un lenguaia comdn,
el incremento de la responsabilidad en los involucrados y la reduccu’m al temor
a ser evaluados.
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4. La evaluacion es un proceso mediante el cual se comparan los aspectos relevantes
del sistema contra los fines y un patrén establecido, obteniéndose una valoracion
mediante una ordenacion preferencial, y produciendo recomendaciones para que el
sistema se acerque a los objetivos previstos.

5. Tradicionalmente, la evaluacién se entiende como una funcién de control, con un
sentido fiscalizador e inquisidor y como un proceso correctivo y legitimador. Esto es,
como un instrumento de dominacién. Aunque también, otras funciones que
desempeiia con menos frecuencia son la de ser un instrumento para el diagnéstico,
servir para la adaptacion o, para mejorar el aprendizaje. Sin embargo, todas ellas
deben contribuir necesariamente a su finalidad; ser una oportunidad para buscar la
integracién y el desarrollo.

6. En la evaluacion de programas educativos se enfrentan complejos problemas que
abarcan diversas facetas y que pueden agruparse en cuatro tipos: 1) problemas del
evaluador (de ideologia, de método y en la manera de conducir el proceso), 2)
problemas de la evaluacién (ausencia de un marco tedrico que vincule los diversos
enfoques, antagonismo entre los enfoques reduccionistas y los enfoques holistas y
problemas de medicidn), 3) problemas de otros involucrados en la evaluacién {reducida
0 no participaciéon y dificultades para la generacién de acuerdos) y 4) problemas
propios de los programas debido a su naturaleza y al ambiente en el que se ubican.

7. Las tres causas basicas que explican la insuficiencia en la evaluacion de programas
educativosde los llamados métodos tradicionales (experimental, tests estandarizados
y costo-beneficio), son: Primera, una tendencia hacia el exceso de control directivo
por parte del decisor. Segunda, el fracaso para asimilar la participacién y el pluralismo
de ios valores. Y tercera, un abuso en el uso del paradigma experimental.

8. Tres demandas sustantivas de la sociedad actual que se reflejan como problemas
en los procesos actuales de evaluacion son: promover la participacion plural y la
generacion de acuerdos, mejorar la distribucion del ingreso y facilitar la devolucaén del
poder. |

9. La construccion de un nuevo concepto de evaluacién, complementario al tradicional
y que busqgue su vinculacidn, requiere de tres caracter(sticas: 1a) asegurar que existen

~multiples realidades, 2a) reconocer que el evaluador y el objeto a ser evaluado estan

interaccionando y que los hallazgos de la investigacién son el resultado de una
indagacidn y 3a) que el proceso de inquirir se base en el anéli_sis y la sintesis.

10. El pensamiento de sistemas suaves, la metodolbgra y técnicas de plane'acién'y la

metodologia hermenéutica sonunarespuesta ante los problemas de conceptuallzacién |
y conduccion de la evaluacion. |
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11. La evaluacion es una funcidn vital del proceso de planeacidén. En la que coexisten
tres instancias: la evaluacién diagndstica, la evaluacién ex-ante y la evaluacién ex-
post. Juntas integran el sistema de evaluacidn.

12. El disefio de criterios en la evaluacién ex-post es una de las fases mas importantes
del proceso. Es muy frecuente "brincar® de la definicién de variables a la "blusqueda”
de indicadores 0 normas. En cada criterio hay una visién del mundo intrinseca. El
disefio de criterios se debe hacer con anticipacién a la valoracién (el disefio de los
criterios de éxito en la evaluacién ex-ante se hace con anticipacién a la implantacién)
mediante un proceso participativo, en el que se busque la consistencia de los objetivos
de! programa y su contexto con las necesidades concretas de la evaluacién y los

aspectos a ser valorados, dandolos posteriormente a conocer explicitamente a todos
los involucrados.

13. La medicidn no es la evaluaciéon. La medicién (necesaria mas no suficiente) es

"objetiva” y enfoca el resultado desde el punto de vista cuantitativo; es de caracter

instrumental y es un insumo para la apreciacién evaluativa. La evaluacién es una
apreciacion cualitativa,

5.2 Ventajas y Limitaciones de la Propuesta
- A continuacién se enlistan las ventajas y limitaciones de la propuesta.
| Ventaias:

-Es un enfoque que ofrece una manera de concmar los enfoques antagémcos
existentes.

- Facilita la participacion y aumenta el compromiso y la responsabllndad de los

involucrados, siendo asf una via para su desarrollo y el desarrolio del programa.

- Utiliza y promueve el empleo de los métodos y técnicas de analisis de
'sistemas por considerarse mas flexibles que los otros enfoques existentes.

- - Desarrolla un concepto diferente de evaluacidn, es heuristico.

- Puede ser Gtil para programas sociales. Y puede ser una base para disefiar
~otros mecanismos de evaluacidn (bonos de productividad)-.

- Es una respuesta para la evaluacién ex-post de programas educativos cuando
no se ha realizado una evaluacién ex-ante del mismo. -
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Desventajas:

- El tiempo. Es necesario algunos meses para que se obtengan las condiciones
* para su aprovechamiento y obtener resultados concretos.

- La capacitacién. Requiere de un fuerte entrenamiento y entusiasmo de los
facilitadores quienes coordinaran el proceso.

- La participacién. De todos es conocido que el permitir cuestionar o promover
la apertura, aunque sea de manera ordenada, conlleva un alto riesgo.

5.3 Linea de Trabajo a Seguir

Hay mucho que desarrollar en evaluacién en general y en evaluacion de
programas sociales en particular. Como se mostré, el pensamiento de sistemas
suaves, las técnicas heuristicas de anélisis de sistemas y la metodologla de planeacion
pueden ser aplicadas y desarrolladas en la evaluacion de sistemas.

Asl también, hay muchos "huecos" que llenar. Axiomatizacién de procesos de
evaluacién o estructuracion de la evaluacion en bases de conocimiento en el area de

inteligencia amfucnal simulacién de procesos de evaluacion; o evaluacion en sistemas

de informacién, o en mecanismos de evaluacién en la participacién ciudadana, bonos
de productividad, etc.

En principio, el trabajo y la experiencia se difundird y se "venderé“ Se formara
un grupo de personas que se apasionen por el tema, apoyandose en los tesistas. Se

trabajaré en una gufa sencilla que reduzcael esfuerzo de capacitacion. Se desarrollaradn o

formatos practicos para que sélo con ellos se lleve a cabo la evaluacion. Aprender

_multlmedla o lo necesano para preparar “cépsulas“ vendibles.
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1. Antecedentes Histéricos

La necesidad de evaluar programas educativos (y en general sociales) no es
reciente ni privativa de esta época en la que frecuentemente se escucha hablar de ello

en los medios informativos {(evaluacidn de los programas de posgrados, evaluacion del

deporte, etc.), de tal forma que parece estar de moda. Ya Shadish, Cook y Leviton
(1991) hacen referencia a registros histéricos de ejercicios de evaluaciéon desde 2200

afos A. C.. Pero la evaluacién tal como hoy se practica no tiene mas de un siglo.

Desde la antigliedad, para los decisores el tomar acciones organizadas para el
desarrollo de una comunidad siempre estuvo acompafiado de su correspondiente
valoracién, ya sea guidndose por el "latir del corazén", recurriendo a la magia o

escuchando las recomendaciones de los consejeros.

- Realmente se puede decir que desde los inicios del siglof)(l)l( la evaluacién de
programas educativos ocupa la atencion organizada de los estudiosos, inicidndose asl
- su institucionalizacion, De hecho, Madaus, Scriven y Stuffiebeam (1983), describen

seis periodos en su desarrollo a partir de esta fecha: la edad de la Reforma: 1800-

1900; la edad de la Eficiencia y la Experimentacién: 1900-1930; la edad Tyleriana:
- 1930-1945; la edad de la lgnorancia: 1946-1957; la edad de la Expansién: 1958-
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1972 y la edad de la Profesionalizacidn: 1973-presente, los cuales a continuacién se
describen y se comentan para ir construyendo "un mapa" del movimiento de la

evaluacidon de programas sociales y asi comprender y posteriormente expiicar sus
problemas.

Edad de la Reforma 1800 - 1900

* Se le llama de Reforma por asimilar directamente los postulados transformadores

de los clasicos de la economf(a: libertad de produccién y libertad de mercado, que se
traduciran en un "racionalismo social" y en el utilitarismo de Bentham.

* Es la edad en la que se intenta reformar a la educacién y los programas sociales
y a las mismas agencias gubernamentales en Inglaterra y los Estados Unidos,
haciéndose intentos serios por realizar las evaluaciones.

* Las evaluaciones de las agencias se hacian empleando métodos cualitativos y de
naturaleza impresionista. El método mas empleado era el de acreditaciéon, que
examinaba las evidencias y testimonios, y del juicio de un comité evaluador integrado
por expertos, se emitfan los resultados. En estos ailos también se inicid la préctica de
enviar anuaimente inspectores para supervisar los trabajos educativos. La evaluacién

era vista como una caja negra en la cual sélo interesaba valorar los productos.

* En los Estados Unidos, los primeros intentos oficiales de una evaluacién escrita

de programas sociales fueron en educacién, en Boston en 1845, buscando reemplazar
el examen oral; sin embargo, no tuvieron mucha aceptacién por no estar el examen
estandarizado, y termindndose por implantar el ensayo escrito. No obstante, en 1897
Rice inicia el enfoque del disefio experimental que aﬁos mas tarde serd acogldo. |

* En sintesis, este penodo se caractarlza por emplear el método cuahtatwo de

acreditacién usando el juicio profesuonal de los expertos.

Edad de la Eficiencia y Ia Experimentacién 1900 1930

.Bajo la influencia de la administracidn cientifica, Ia evaluacién de programas
sociales ahora se orienta hacia la sistematizacién de la estandarizacién y
principalmente a la medicidn de la eficiencia. Se pone de manlfuesto una clara
tendencia de entender a la evaluacién como control,

Se inicia el empleo de un nuevo método, el de encuestas, que busca evaluar la B
eficiencia del profesor, midiendo para ello el gasto anual y el nimero de aprobados,
o de reprobados, etc.. Para 1914 ya existlan encuestas comprehensivas, llamadas asl

porque buscaban medir todas la facetas de la vida educatlva Asf se mucua el auge de
las encuestas. - -
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* Asimismo, con el auge que tuvieron los tests estandarizados en experimentos de
la primera guerra, en 1915 se aplican pruebas objetivo en las escuelas plblicas para
comparar eficiencias. Sin embargo, en ocasiones los resultados de las encuestas y de
los tests son utilizados como propaganda, llegdndose a distorsionar su interpretacion,

*  La evaluacién de los programas se haclfa omitiendo su entorno. Se buscaba la
eficiencia a través de la productividad al estilo de una empresa industrial, Se daba mas
énfasis a medir los resultados de los programas por su cantidad ( egresados,
reprobados, etc.) e igualarios en las escuelas publicas. No se consideraban los
aspectos conductuales de las personas. Estas deficiencias del eficientismo hacfan que
se siguieran realizando evaluaciones cualitativas con miras a ser comprehensivas.

* En resumen, este periodo se caracteriza por la aplicacion de un enfoque
experimental, mediante la elaboracién y aplicacién de encuestas y tests en un
ambiente controlado, con miras a medir la eficiencia.

Edad Tyleriana 1930 - 1945

* Ralph Tyler es considerado el iniciador de la evaluacion educativa; su vision
racional de la evaluacién es entendida también en términos de control, pero bajo un

enfoque conductista.

* Dentro del ambiente de la depresién econdmica se busca una renovacion
educativa. Tyler se ve influenciado por la politica de Roosevelt mediante el programa
"New Deal", y también por John Dewey a través de su concepcién pragmatica de la
educacion y de la psicologla conductlsta, como una manera directa de intervenir y
controlar Ia evaluacion.

* Tyler entiende a la evaluacion como la valoracién del grado en que los objetivos
deseados han sido realizados, de acuerdo a los resultados alcanzados, como parte de
un programa institucional. Esto es, se mide qué tanta congruencia existe entre los
objetivos marcados y los resultados alcanzados, empleando para ello tests
estandarizados o disefio de experimentos. Es un enfoque de eficacia.

* La evaluacion es entendida como parte de la "planeacion” como un seguimiento
de los resultados del programa. Posteriormente, esta forma de entender la evaluacuén
es la que conduce a desarrollar las nuevas formas de evaluacuén cualutatwa.

- Los objetivos del aprendizaje se miden en térmmos de una conducta operante

previamente disefiada bajo un programa experimental controlado. Sin embargo, los
aspectos personales de los involucrados y {0s sociales del entorno de los programas,
asi como la administracién de los mismos practicamente no son considerados.
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*  En sintesis, este periodo se caracteriza por la aparicién de un nuevo enfoque

tedrico, conductista, de la evaluacién, que emplea la experimentacién y los tests
estandarizados en ambientes controlados para medir la eficacia de los resultados. Es
un periodo de suma importancia mas por las aportaciones conceptuales de Tyler que
por las técnicas que se pudieron generar.

Edad de la Ignorancia 1946 - 1957

* Es un periodo en donde dominan los prejuicios y la segregacidn racial. Asimismo,

hay un gran desarrollo industrial y militar sin pensar en los impactos futuros. Toda la
sociedad (Inglaterra y los Estados Unidos) busca olvidar la guerra y |a depresién y
expandir su capacidad para asegurar recursos y gozar de una buena vida. De este
modo aumenta la oferta educativa y proliferan los programas sociales. Surgen los

colegios experimentales y los comunitarios. Estan de moda los internados y aumenta
considerablemente el nimero de universidades.

* La evaluacién se orienta a ser instrumento justificador de las necesidades de

expansion. Ya no se busca medir la eficiencia de los programas, ahora se da mayor
impulso al andlisis de las necesidades presupuestales que los programas requieren.

* Debido a la gran expansidn, se tienen grandes avances en el perfeccionamiento
de las técnicas de estandarizacion y el mejoramiento de los principios estad(sticos del

-disefio experimental. Otro impacto favorable resulta casi al término de este periodo,

cuando los evaluadores recapacitan sobre el dispendio que se ha producido,

orientando de nuevo sus esfuerzos; ahora afadiendo el anélisis econémico de costo-

beneficio a la evaluacndn de los programas

*  En resumen, este periodo se caracteriza por el crecnmlento desordenado de la

estandanzacnén de tests y del disefio expenmenta!

Edad de la Expansién 1958 - 1972
. |

programas sociales. La idea es expandirse como industria pero racnonalmente, para no

-caer en el dispendlo de los dltimos anos.

%

la creacién de la Ley Nacional para la Defensa de la Educacién, transformandose todos

los currlcula nacionales de los colegios, ddndoles mayor énfasrs a las dreas de la

ciencia, la matematica y los idiomas.
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* Ante la urgente expansion, los métodos de evaluaciéon se aplican a gran escala.
Primero, el enfoque de Tyler es usado para ayudar a definir los objetivos para los
nuevos curricula y mas tarde para valorar el grado en que fueron realizados. Segundo,
son creados nuevos tests estandarizados a nivel nacional para que reflejen mejor los
objetivos y contenidos de los curricula. Tercero, el juicio profesional de los expertos
es mejorado por el auge de las encuestas y es usado para valorar los objetivos y
checar periédicamente los compromisos adquiridos. Finalmente, muchos evaluadores
se dan a la tarea de realizar experimentos de campo con los nuevos curricula.

* Paralelamente, otras instituciones evalian los programas empleando los métodos
de costo-beneficio y ahora incorporadndo las técnicas de investigacion de operaciones,
cada vez con mayor aceptacion.

* Anos después, haciendo un balance de la expansién, el gobierno norteamericano,
reconoce que se tuvieron muchos fracasos al llevar los métodos a una escala mayor
de Ila que fueron disefiados. Los tests fueron insensibles a las diferencias entre
escuelas y/o programas, a las diferencias de clase y de raza, a las diferencias en los
valores individuales y sociales, 8 la influencia que imprimfa la administracién que
evaluaba, etc.. Entonces el gobierno promueve la creacién del Comité Nacional de
Estudio de la Evaluacién en 1971, quien hace un llamado nacional para generar
nuevos desarrollos tedricos y métodos de evaluacidn, asi como nuevos programas de

ensenanza para la formacion de los futuros evaluadores.

* Ante el llamado, surgen nuevas concepciones y las existentes se modifican. Asl,
de la experimentacion se pasa a la cuasi-experimentaciéon o de los test estandarizados
a los test referenciados. Se da una nueva apertura a los enfoques cualitativos. Se
reconoce la necesidad de evaluar no s6lo los objetivos sino también las entradas, las
salidas, la capacidad del servicio y el proceso de implantacién y la relacién con el
contexto, tal es el caso de los métodos comprensivos CIPP de Stufflebeam en 1983,

o el mejoramiento en las técnicas de estudio de caso de Stake en 1970, etc.. Sin

embargo, no se tiene una respuesta inmediata ante estas propuestas.

* En sintesis, en este periodo, debido al abuso de los métodos tradicionales, la
evaluacidon de programas sociales entra abiertamente en crisis. En cuanto al analisis
costo-beneficio, al término de este periodo se generan una serie de criticas acerca de
sus fundamentos tedricos y su reducida cobertura, |

Edad de la Profesionalizacion 1973 - Presente
* Como una respuesta ante la crisis, los evaluadores ya no son exclusivamente

psicélogos, sociélogos o pedagogos. Sino que se empieza a dar una incursion de otros
profesionales al campo: administradores, maestros, ingenieros, economistas, etc. Se

crean muchos programas curriculares en las universidades para formar a los
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evaluadores. Los métodos que contindan dominando en las instituciones son la cuasi-
experimentacién y el uso de tests estandarizados.

*  Se inician nuevas sociedades y agrupaciones cientificas, se generan revistas,
redes de investigacién, eventos, etc. que hacen una difusién amplia del campo.

* Cada vez aparecen nuevos enfoques: evaluacién por objetivos de Scriven en
1974, que no varfa mucho de la visién de Tyler; evaluacién mediante equipos de
debate de Stake y Gijerde en 1974, que busca la sintesis de los argumentos basicos
de los programas; evaluacidn responsiva de Stake en 1978, que es una sintesis de la
visién de Scriven y de Stake y Gijerde; experimentos de campo controlados de Stanley
en 1972, que son estudios de campo y cuasi-experimentacién; evaluacidn naturalfstica
de Guba en 1978, basada en métodos de campo e intervencién-accién; y muchas
mas, como evaluacién efectiva de Guba y Lincoln en 1981; evaluacién por estudios
de caso de Stake 1978; evaluacidn cualitativa de Patton en 1980; autoevaluaciéncon
gestion de calidad de Kells, Maassen y Haan 1992; evaluacién politica de Marshall y

Peters en 1981, etc.. Varios de ellos buscando un enfoque holista y participativo de
la evaluacidn.

* Asimismo, se modifican nuevamente los enfoques dominantes. Por ejemplo,

Campbell en 1974 publica "El conocimiento cualitativo en la investigacién-accién” vy,
en 1984, un interesante articulo: " ; Podemos ser cientificos en la ciencia social
aplicada ? ". Cook, en 1972 propone modificar la evaluacién que emplea técnicas de
investigacidn de operaciones por técnicas de analisis de sistemas. Otros enfoques de
anélisis de sistemas son el de Stufflebeam de 1972 con teoria de decisiones, y los de
Edwards, Guttentag y Snapper en 1975 y Metfessel y Michael en 1973 con andlisis
multi-atributo de utilidad y multi-criterio, etc.. El resultado es la proliferacién de
enfoques de evaluacién, en su mayorfa técnicas para mejorar la evaluacion y
seleccidn, descuiddndose muchos aspectos conceptuales y de la practica.

En sintesis, de-1800 a 1980 se han desarrollado seis enfoques genefales de
evaluacidn de programas educativos: el de acreditacidn y evaluacidn cualitativa, el de -
aplicacidn de tests, el de experimentacion, el del pensamiento racional de Tyler, el de

andlisis costo-beneficio y el de andlisis de sistemas, denvéndose otros enfoques con
las mezclas de ellos.

Es importante sefalar que en la literatura especializada el término "enfoques
tradicionales o convencionales” se les atribuye al diseifio de experimentos, los tests
estandarizados y al costo-beneficio (Guba y Lincoln, 1989} o (Marshally Peters, 1985)
entre otros. Estos enfoques, hasta la fecha mantienen el dominio en el area de la

‘gvaluacién de la educacidn y las ciencias sociales. Hay quien también redne al anélisis

de sistemas con estos enfoques y les llama enfoques cuantitativos {(Rossiy Freeman,

'1989)
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El analisis de sistemas es practicamente de reciente creacién y ha brindado muy
buenos resultados en el manejo anallitico de la toma de decisiones, en especial en
especial en la evaluacién ex-ante, pero ha descuidado los aspectos metodol6gicos y
psico-sociales de la evaluacién.

De la misma manera, de acuerdo con Guba y Lincoln (1989), los seis periodos
y los seis enfoques sefialados podrfan a su vez ser visualizados en tres generaciones
de evaluacién: primera generacién (de la medicién), que incluye los periodos de la
reforma y la eficiencia y experimentacién. En esta generacion el enfoque experimental
es el dominante y en segundo plano el de la acreditacién. La segunda generaci6n (de
la descripcién), que incluye los periodos tyleriano y de la ignorancia. En esta
generacidn los enfoques dominantes fueron el tyleriano y el de aplicacién de tests, La
tercera generacion (del enjuiciamiento), que incluye los periodos de la expansiény la
profesionalizacién. En esta generacién los enfoques dominantes son los cuasi-
experimentales y los del costo-beneficio y el recientemente incorporado anélisis de
sistemas, .

- Hay que sefalar que el drea ha tenido un desarrollo discontinuo y ha sido
impactada por crisis y revoluciones. Los enfoques tradicionales no han surgido
mediante un proceso acumulativo en donde un determinado enfoque incluye los
enfoques precedentes, Por su parte, los enfoques cualitativos han tenido un desarrolio
mas cadtico y han sido durante muchos afos poco aceptados, se han venido
desarrollando al margen de los enfoques dominantes, pero desde hace

‘aproximadamente quince afios a la fecha, se han desarrollado planteamientos méas

sélidos y mejor aceptados (Palumbo y Nachmias 1983; p. 71) debido basicamente a
la cada vez mayor insuficiencia de los enfoques domlnantes y a Ia demanda de
partIpracidn de Ia soc:edad (Harman, 1992) o . -

Asnmismo, Ios problemas mas frecuentes han SIdO' Ia subjetwudad del enfoque'
cualitativo de la acreditacion y en los enfoques cuantitativos, la omisién del entorno,

la accién reduccionista en los aspectos medibles, la minimizacién de los aspectos

‘humanos y sociales, la generalizacion de la experimentacion y de |os tests, Asimlsmo.'

la proliferacién de evaluaciones empiricas y la necesidad de un marco que retina los

diversos enfoques y reduzca las discrepancias ideolégicas. Sin embargo, los beneficios -

derivados de este desarrollo son de igual relevancia: el avance teérico-practico de la
estadlstica en el disefio de los experimentos y las encuestas, el sefalamiento de la

-evaluacién como instrumento para mejorar la calidad del servumo y el avance de otras_ .
:disprIinas con las que se asocia Ia evaluacuén SOTTL e A

CEL

Esta breve descripcion del desarrollo en |a evaluacién de programas:sociales
esta referida principalmente a Inglaterra y los Estados Unidos, donde se inicia el
movimiento cientlfico de la evaluacién y donde se han tenido las mayores
aportaciones. Sin embargo, en palses como Francia, Alemania o el bloque socialista,
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se tuvieron procesos similares. Tal vez en lo que fue la Unién Soviética y sus palses
aliados podria destacarse un fuerte arraigamiento de lo que se llamé la edad Tyleriana,
debido a la gran acogida de las técnicas conductistas (Denek y Gniteki, 1981).

México en sus Ultimas Dos Décadas

En México, y en el resto de Latino América, se han venido teniendo problemas
similares y los mismos periodos pero desfasados en el tiempo, que han sido
reportados por varios autores, entre otros: Garcia {1979), Barojas y Malo {1982),
Estaba (1983), Alvarez (1985), Diaz (1987) y Peiia (1989) y, en ocasiones ha habido
enfoques que a pesar de haber decaldo su importancia en el extranjero, en México se
han seguido manejando (Ferndndez 1992).

En particular, la UNAM no se escapa de ello en sus veinte afnos de haberse

institucionalizado la evaluacidn, cuando se incluye como etapa formal en el diseiio de
planes de estudio.

Puede decirse que en México se mantienen los seis periodos y los seis enfoques
mencionados, con diferentes matices en cada uno y mezclas entre ellos. Esto es, no
se ha desarrollado una visible y continua corriente cientifica en evaluacién (Lépez
(1992). Por lo mismo, se incrementan las dificultades para su ejecucién.

Por ejemplo, el Programa para la Modernizacién Educativa 1989-1994 de ia SEP

‘reconoce que las evaluaciones que realiza el Sistema Educativo Nacional no responden

a un marco conceptual que las integre, por lo que su aprovechamiento para impulsar
proyectos de mejoramiento y modernizacion del propio sistema ha sido limitado {p.
179). Sin embargo, si han existido grandes y valiosos esfuerzos institucionales:
ANUIES en 1984, ANUIES-PROIDES en 1987, SEP-CONAEVA en 1989, pero aislados
Y no continuos, salvo las recientes evaluaciones que los CIEES estan realizando. Las
razones por las que esto ha ocurrido se deben a cuatro causas principales:

* Las personas que han dirigido la educacién y sus asesores, muchas veces

formados en el extranjero, han manteniendo una fuerte dependencia con sus

profesores e instituciones {Lépez, 1992), y se ha descuidado la formacién de cuadros_ -
naclonales y formas promas de evaluacaén - -

Los procedumuentos que sugleren Ios asesores externos (por ejemplo del BlRF |
UNESCO, BID, etc.) de acuerdo a su sesgo académico y a la institucién que
representan, en ocasiones no son acordes con las necesidades y propdsitos de la
institucién huésped, lo que dificulta mantener una continuidad y homogeneidad en los

estudios realizados (Benveniste, 1970) y (Arredondo, 1992).
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* Los ciclos sexenales han tenido mayor peso que la continuidad y la coordinacién
de la planeacion (Cecefia, 1982) y (Ornelas, 1992). Instrumentando mecanismos de
evaluacion educativa sujetos a procesos econdémicos y politicos (Glazman, 1991) y
{(Ferndndez, 1992).

* La casi nula crltica y participacion ciudadana en el disefo de los planes y
programas y en el proceso de implantacién y operacién, (Muioz, 1992), (Alvarez,
1992) y (Ayala, 1992).

Una consecuencia de estos problemas es el surgimiento de programas
emergentes, programas que si llegan a tener un disefio previo, este es pobre. Lo que
interesa es que se ponga en marcha, y sobre la marcha, ir haciendo los ajustes
correspondientes. Por tanto, cuando se quiera realizar una evaluacién después de
concluir su operacion o durante ella, § con cudles criterios serd contrastado su
desempeino ?, } se formularon claros los objetivos del programa ?, se hizo un
diagndstico de las necesidades, demandas e intereses de los que ejecutardn el
programa o de los que se beneficiaran o afectardn del programa ?.

2. Analisis Bibliografico

De acuerdo a la problematica y a los antecedentes expuestos, se puede detectar
que en la evaluacion de programas educativos se enfrentan complejos probliemas que
abarcan diversas facetas y que pueden agruparse en: {1} problemas del evaluador (de
ideologia, de método y de la manera de conducir el proceso); (2) problemas de otros

.actores involucrados en la evaluacién, esto es, decisores, clientes, beneficiarios o

perjudicados (participacién y generaciéon de acuerdos); {(3) problemas de la evaluacién
(ausencia de un marco tedérico que vincule los diversos enfoques, antagonismo entre
los enfoques reduccionistas vs, enfoques holisticos, y problemas de medicion); y (4)
problemas propios de los programas debidos a su naturaleza y al ambiente en que se
desarrollan. Se observa, ademads, una aparente ausencia en el empleo de los métodos
de planeacién con enfoque de sistemas. -

El trabajo asi, se enfocaréd a indagar acerca de los procedimientos para la
conduccion de la evaluacion de programas sociales en educacion, en partlcular los
programas académicos universitarios. .

Para enfren_tar tales dlflcultades y buscando ofrecer un enfoque que supere las
deficiencias en la conduccion de la evaluacion, se considera necesario que éste facilite
la integracién de los enfoques existentes y promueva la interdisciplinariedad. Por esto
se considera necesario que la investigacién esté sustentada en un marco que emplee
el pensamiento de sistemas que, de acuerdo al enfoque de Churchman (1968 y 1971),
Ackoff (1974) y Mason y Mitroff (1981), posee una naturaleza holfstica, dindmica y

‘teleolégica y opera con una alta participacién con equipos interdisciplinarios,

resultando adecuado para estudiar los problemas descritos. Patton (1990; p.80) sefiala
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que el pensamiento de sistemas podrfa traer profundas implicaciones para la
evaluacién de programas sociales. Patton sefala esto sabiendo que existen
aportaciones como las de Stufflebeam (1983} o Cronbach (1982), que han buscado
una concepcidn sistémica de la evaluacidn. Sin embargo, para Patton, estos no llegan
a aprovechar los beneficios de! pensamiento de sistemas. Lo mismo podria decirse del
esfuerzo de ANUIES (1984}, que busca una evaluacién con un enfoque de sistemas
y termina siendo un enfoque reduccionista (Dfaz, 1987; p. 9).

Mediante e! pensamiento de sistemas se pueden emplear los procedimientos de
composicién y descomposicidn funcional para conceptualizar como un sistema el
proceso de evaluacidn de programas sociales asf como el propio programa, y de este
modo identificar sus partes y sus relaciones y las relaciones con el entorno, (Ackoff,
1981) y (Checkland, 1981). Este enfoque, que en el capftulo siguiente se presenta,
es comunmente referido con el nombre de "soft systems" o sistemas suaves de
acuerdo con Checkland (1981), quien acufa este término para reunir en un mismo

enfoque los trabajos de Churchman, Ackoff, Emery y Trist, Mason y Mitroff, Eden y
del mismo Checkland.

Por otra parte, de acuerdo a las insuficiencias de los enfoques actuales de
evaluacion y a las necesidades de mejorar su conduccion, requiere ser estudiado
sistematicamente el proceso de evaluacién dentro del proceso de planeacién, el cual
se basa, de acuerdo con Ackoff {(1981), en tres principios operativos: el principio de

participacidn, el principio de continuidad y el principio holistico. Con estos también es
posible enfrentar los problemas sefialados con anterioridad.

En consecuencia se requiere enmarcar el presente estudio en el proceso de
planeacién con un enfoque sistémico de "sistemas suaves” para abordar los problemas
descritos de la evaluacién de programas sociales y como consecuencia, construir bajo
este marco un concepto de evaluacién para estudiar los problemas que se presentan
0 puedan presentarse en la conduccién de la evaluacién de los programas académucos
universitarios, o que es parte de la aportacidn de esta investigacidn.

- En tales circunstancias se decidié hacer una busqueda bibliogréfica en revistas

- de circulacion internacional y en los libros mds citados por los autores de los articulos.

Para esto se fijaron dos objetivos. El primero, terminar de configurar "el mapa” o el
estado actual en el drea de evaluacién de programas sociales para poder precisar los

‘problemas que prevalecen (principalmente de orden metodolégico) y sus tendencias,
-y consecuentemente puntualizar el problema a investigar. El segundo, demostrar que
-~ el uso de la teorfa de sistemas con un enfoque de "sistemas suaves” y de la
planeacién, entendida en este mismo marco, es una posibilidad y una oportunidad para
‘proponer un diferente manejo conceptual y una solucién metodolégica a los problemas

antes anotados
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L.a busqueda bibliografica se realizé en 33 revistas de circulacién internacional
y consistio en identificar todos los articulos de los dltimos ocho afos, cuando asi se
pudo, referentes a trabajos donde se reportaban aspectos conceptuales vy
metodoldgicos 0 experiencias practicas de la evaluacidon de programas sociales con
énfasis en educacién. Debido al reducido nimero de articulos con esas caracteristicas
y a que en varias ocasiones en ellos se daban 10s resultados de estudios de caso, sin
siquiera haberse definido el término evaluacién ni sus aspectos conceptuales, la
busqueda se amplié a todo trabajo en el que explicitamente se pretendiera realizar una
evaluacion. De esta manera, primero se buscé definir qué concepto de evaluacién se
empleaba y luego cédmo y quiénes la realizaban,

Las revistas seleccionadas fueron todas ellas relacionadas con las éreas de
Evaluacion, Educacién, Investigacidn de Operaciones, Planeacion y Sistemas. Las dos
primeras para buscar satisfacer el primer objetivo del anélisis bibliografico, puesto que
son el canal mds comun para difundir los avances en el drea de evaluacién de
programas sociales, y las tres siguientes para buscar cumplir el segundo objetivo
(Figura A.1). Sus nombres y fechas se presentan en el apéndice de este trabajo. Cabe
senalar que su nimero no coincide con el total seleccionado debido a que algunas de
ellas fueron incluidas en otro grupo.

ORIENTACION | No.DE REVISTAS
1. BDUCACION | 10

2. EVALUACION

3. INV. DE OPERACIONES

4. PLAN., ADMON. Y CS. SOC.
5. SISTEMAS |

~yjon|l oo

Figera A.1 Orlentacién y numere de¢ revistas especializadas

De esta manera se identificaron 96 artfculos que representaban una gran
diversidad de experiencias de evaluacién: de programas académicos, centros de

computo, software, etc, o desarrollaban algunos aspectos conceptuales de la

evaluacién de programas sociales, o hacfan una revisién critica del area. D_e_'su revision
se distinguieron tres grupos de acuerdo al tipo de enfoques o técnicas utilizadas:

grupo uno, los generados en las disciplinas sociales, que hacfan evaluaciones' de

programas académicos (principalmente de aula) empleando experimentacion,
aplicacién de tests o encuestas, o hacian desarrollos conceptuales o criticas a la

evaluacién desde la perspectiva socioldgica, psicoldgica o de la ciencia polftica; grupo
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dos, los de ingenierfa de sistemas y andlisis de sistemas, que frecuentemente son
referidos con el nombre de "hard systems" (Checkland, 1981), que evaluaban
software, centros de coémputo o sistemas de comunicacién para algin programa
educativo y utilizaban o desarrollaban técnicas de programacién matematica, analisis
multicriterio, costo-beneficio, simulacidn e inteligencia artificial; y el tercer grupo, los
que hablaban de planeacién y evaluacién, o sisternas suaves y evaluacioén y empleaban

técnicas heuristicas o hacfan criticas del drea y proponfan nuevos enfoques para
enfrentar los problemas.

De estos tres grupos, los del grupo uno (ciencias sociales) que son los que
comunmente han venido realizando la evaluacidn de programas sociales, y en especial
los educativos, no citaron a autores del grupo tres, pero sl citaron a autores del
segundo grupo como Mishan (1982) y Keeney y Raiffa (1976). Este grupo esta
claramente dividido en dos enfoques: el cuantitativo y el cualitativo. También es
importante apuntar que Gilsinan y Volpe (1984, p. 180) seialan una crisis {(que
incluso se atreven a decir que estd manufacturada) y una insuficiencia en los
paradigmas actuales de evaluacion, debido al abuso de los procedimientos cientificos,
Yy que para algunos como Bellen y Herbruggen (1980), radica en la insuficiencia que
enfrentan al buscar medir los aspectos sociales sin la participacién o concertacién
apropiada y manteniendo un exceso de simplificacién de la realidad. Asimismo,
Stufflebeam y Webster {1981), Palumbo y Nachmias {1983) y Marshall y Peters
(19858) hacen un llamado para dedicar esfuerzos de investigacién al desarrollo de

indicadores que contemplen de manera integral 10os diversos aspectos de la evaluacién
de programas. |

Los del segundo grupo citaron varios autores del primer grupo, como Weiss
{1972) y Campbell y Stanley {1963), Cronbach (1982) o Rossi, Freemnan y Wright
(1979), sin embargo, tampoco hicieron referencia a autores del tercer grupo. Hubo
cuestionamientos dentro del grupo, como los de Cohen y Howe (1989; p. 634)
quienes mencionan que los enfoques cuantitativos, a los que llaman "evaluacién
cientifica®, san inapropiados por reduccionistas cuando se estd trabajando en la
evaluacién de programas con inteligencia artificial, por 1o que prefieren disefar sus

propios esquemas heuristicos. ;-

Finalmente, los del tercer grupo sl citaron a varios autores de los otros dos

grupos como Minsky (1974), Rossi, Freeman y Wright (1979), Cronbach (1982),
‘Mishan (1982), Campbell y Stanley (1963), Weiss (1972) o Keeney y Raiffa (1976)

Y ademés sl refirieron a algunos autores del drea de sistemas suaves y planeacién
como Checkland (1981) y Ackoff (1974) en varias ocasiones.

En el &mbito mexicano, se hizo también una revisién de artfculos considerando
los mismos objetivos antes mencionados. Se pudo comprobar que en México
tradicionalmente se han aplicado (y se sigue haciendo) los enfoques de evaluacién
generados en el extranjero, atin cuando ya han sido superados {Fernadndez, 1992). Es
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notoria la division entre los investigadores debido al enfoque utilizado. La lucha entre
los cualitativos v.s, los cuantitativos, también aqul ocurre.

Hay pocas experiencias en evaluacion y planeaciéon educativa (la mayorfa para
evaluacién curricular) que emplean el marco del enfoque de sistemas. ANUIES (1984),
Alvarez (1987 y 1993) son algunos de ellos. En su mayor(a, aplican modelos cuasi-
experimentales o0 el andlisis de encuestas.

La revisién de los articulos permitié corroborar la utilizacién de los seis enfoques
en la evaluacion; sirvié para detectar a varios autores que ofrecen fundamentos
tedricos para la evaluacién de programas sociales, ayudd a identificar a quienes
trabajan actualmente en el area y ademas, permitié hacer una seleccién de articulos.

De este modo se seleccionaron nueve articulos, que expresaban la probleméatica
descrita en el primer apartado y sugerfan emplear un enfoque més integral. En
especial, el articulo de Checkland, Forbes y Martin (1990), sefiala que la metodologla
de sistemas suaves puede ser vinculada a la evaluacidn de programas sociales para
reducir los problemas metodoldgicos y operativos de la evaluacién (p. 34). De hecho
se puede decir que el articulo indica el inicio de una linea de investigacién que, de
acuerdo a la revision bibliogréfica, se percibe productiva.

Con base en los resultados de la busqueda en revistas, se realizé otra revisién
bibliogréafica en libros, pudiéndose identificar en ellos también tres grupos: los de las
ciencias sociales que, como ya se dijo, son los que realizan cominmente ta evaluacién
de los programas sociales; los del costo-beneficio, donde hay pocas discrepancias y
existe bastante literatura; y, los de analisis de sistemas, quienes mediante las técnicas
de investigacion de operaciones y teoria de decnsnones han desarrollado poderosos
algoritmos para la evaluacién. -

Del primer grupo, los mas citados por sus aportaciones teérico-metodolégicas
fueron: Campbell y Stanley (1963), Weiss (1972), Cronbach 1982), Rossiy Freeman
(1989), Guba y Lincoln {1989} y Patton (1990). De hecho, Shadish, Cook y Leviton

(1991) hacen un breve analisis de algunos de estos autores y mencionan que el

desarrollo teérico de la evaluacién de los tltimos quince afios puede claramente
separarse en tres periodos. El primero encabezado por Sriven y Campbell, autores que
sientan las bases de una evaluacidén mas racional mediante un conocimiento causal y
que desarrollan el enfoque moderno de evaluacién cuasi-experimental. El segundo
periodo, lidereado por Weiss, Wholey y Stake, quienes buscan el uso instrumental y
mas global de la evaluacién, asf como un cambio incremental. El tercer periodo, el
actual, encabezado por Cronbach y Rossi, quienes después de sefialar una crisis en
los paradigmas actuales de evaluacién, buscan una integracién de ellos.

Patton {1990; p.38) sefala que actualmente existen grandes debates entre los
paradigmas de evaluacion, fundamentalmente los generados entre las dos grandes
tendencias: la cuantitativa (se refiere al analisis experimental) y la cualitativa. Por parte
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de los cuantitativos, Cronbach trabaja por una evaluacién més participativa e integral
que disminuya el impacto del reduccionismo y Rossi y Freeman buscan una evaluacion
comprehensiva y una metodologia para la conduccién de los problemas, el desarrollo
de los objetivos, el disefio de los programas y su implantacion., Por la contraparte

cualitativa, Guba y Lincoln y el mismo Patton buscan un enfoque mas integral y
participativo, no objetivista y operativo.

Mientras que los enfoques experimentales parten de que los curriculay alumnos
son objetos aprehensibles sobre los cuales se puede experimentar, los enfoques
cualitativos consideran que los currfcula son medios para formar o deformar al alumno,
el cual es una persona y un ser social inaprehensible e imposible de ser encuadrado
en un determinado patron. Los enfoques experimentales buscan enfrentar los
problemas de la eficiencia (desde 1900) y de la eficacia {(desde 1930).

Dos contribuciones dignas de mencién que han buscado ofrecer una respuesta
sistémica a la evaluacién son los modelos CIPP de Stufflebeam (1983) y UTOS de
Cronbach (1982). El modelo CIPP (Context, Input, Process, Product) busca una
evaluacién comprensiva de los programas, evaluando de modo ordenado primero el
Contexto, luego los Insumos, posteriormente el Proceso y por ultimo el Producto. En
el apartado 2.6 se describe este modelo con més detalle.

El modelo UTOS de Cronbach sugiere que la manera de hacer una evaluacion
comprensiva es buscando un diseio muestral apropiado. Critica a Campbell y Stanley
(1963) por su enfoque experimental en el que aseguran que basta con tener
consistencia entre el tratamiento de los datos y la observacién para garantizar validez
interna y externa. Segun Cronbach esto sélo verifica una validez interna. Cronbach
propone que el disefio de la muestra se debe hacer por niveles de desagregacidn. Para
esto sugiere seguir el disefio abreviado con el término "UTOS" (Units, Treatments,
Observations, Settings), la que busca una validez interna al ser consistentes las
unidades (frecuentemente personas, rasgos, etc.), los tratamientos, las observaciones
y la contextualizacién de la situacién, UTOS. Asimismo sugiere el uso de los términos
sub-UTOS, UTOS y *UTOS para cada nivel de agregacién de la muestra, buscando la
vahdez externa de la misma.

Por ejemplo, para la evaluacion de un programa de seguridad en el campus de

Ciudad Universitaria, la U de UTOS se refiere al conjunto de las Escuelas, Centros y
-~ Facultades preocupadas por la inseguridad y dispuestas a crear programas de
seguridad. La U del sub-UTOS se refiere a la Facultad de Ingenieria. que decidié

desarrollar un programa piloto de seguridad, reuniéndose los delegados de seguridad

de las diversas Divisiones. La u del utos se refiere a los alumnos voluntarios que

recibirdn entrenamiento. Finalmente ia U del *UTOS mdica otras Facultades no
involucradas en el programa de seguridad.
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Lo positivo de su propuesta es la busqueda de una evaluacion global, lo
negativo es que en la evaluacion no todo es obtener una buena muestra, y lo
interesante es que sugiere un proceso de anélisis similar al que propone Checkland
(1981), sb6lo que éste mediante un diseifio abreviado con el término CATWOE.

Un hallazgo curioso de biblioteca fue encontrar el libro de Soumelis {1977). Este
libro es el Unico que enfatiza como la evaluacién de programas debe enmarcarse en
un proceso de planeacién. Es también interesante notar que utiliza términos del
enfoque de sistemas siendo del drea de ciencias sociales, y algo mas curioso es que
sea un libro de la UNESCO y que no sea citado por otros autores en algun otro estudio
e incluso de la misma UNESCO. Algunas de las referencias que cita el libro son
Deutsch (1963}, Jantsch (1967), Beer {1968) y Ozbekhan (1969). Este autor intenta
construir un marco para la evaluacién y propone una metodologla para que el
especialista ordene y conduzca la evaluacion.

Por otra parte, como se sefal6 al inicio de este apartado, Patton (1990; cap.3)
también sugiere la utilizacién del pensamiento de sistemas para la evaluacién de
programas sociales, as{ como el empleo de los escenarios como una técnica que puede
desarrollar el area.

Enresumen, de la revisién anterior se puede decir que en este grupo existen dos
enfoques hasta cierto punto antagénicos: el del anélisis experimental, que emplea el
método experimental, la aplicacién de tests y el método de encuestas, los cuales ven
al evaluador como un "cientifico o ingeniero de la medicion” (Weiss, 1972); como
"consejeros del rey" (Scriven, 1981); como "guardianes de la verdad” {Campbell y
Stanley, 1963). El otro grupo, el cualitativo, que utiliza el método de encuestas, el
método de observador-participante, estudios de caso y los métodos clinicos de las

‘ciencias de la conducta, y que ven a la evaluacién como un proceso social, y al
- evaluador, més gque como analista, como "un politico" (Guba y Lincoln, 1989), como

"un educador” (Cronbach, 1982); como "un transformador” (Patton, 1990), (Figura

173




e N

*MET. DE BNCUESTAS *MET. ACREDITACION
*MET. CLINICO

*MET. EXPERIMENTAL *MET. DB BNCUESTAS
*MBT. BST. DE CASO

*MET. DB TESTS *MET. OBS. PARTICIPANTB

\/

Figura A2 Enfoques de andlisis experimental y andlisis cualitative

El segundo grupo de libros revisados manejan el anélisis costo-beneficio como
método central y han sido desarrollados principalmente por los organismos
internacionales de financiamiento y fomento a partir de Melnick (1958), quien genera
el primer Manual de Proyectos de Desarrollo Econédmico. Este grupo, con un enfoque
econdmico, se orienta basicamente a la generacién de técnicas para la evaluacién de
proyectos y programas de inversion y desarrollo, Little y Mirrlees (1968 y 1974),
Dasgupta, Sen y Marglin (1972), Squire y Van der Tak (1975), ONUDI (1978), ONU
(1978) y Powers (1981) y méas recientemente a partir de Rivlin (1971) a programas
sociales, Mc. Laughlin (1975, 1983 y 1985), Thompson (1980), Mishan (1982) y

~ Nelson (1987) . La base tedrica de este enfoque estd en 1o que comiinmente se

conoce como economia del bienestar, la cual pretende desarrollar las condiciones
marginales del maximo bienestar social con el propésito de alcanzar el equilibrio social,
y para el caso de un programa, evaluar su eficiencia dentro de una economfa de
competencia perfecta. En este enfoque se considera que una escuela o un alumno son
una inversién y como tal deben tratarse, empleando las herramientas econémicas y
financieras (BIRF, 1981). Este enfoque ha estado buscando, cada vez con mejores
resultados, la manera de incluir y medir la equidad en la evaluacién.

Rossi y Freeman (1989) y Shadish, Cook y Leviton (1991) dicen que el enfoque
del costo-beneficio a programas sociales es preferentemente adecuado a evaluaciones
ex-ante y de caracter local y exclusivamente monetario. Asimismo, critican a Mc.
Laughlin por darle al evaluador el papel técnico de recopilador de informacién. La

Figura A.3 representa las relaciones entre los diferentes métodos en el enfoque costo-
beneficio. |
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y el anélisis costo-beneficio han conducido a varios autores a desarrollar la teorfa de

‘modelos de programacién matematica, y los que emplean modelos multiatributo dentro

- de los cuales sobresalen recientemente los de relacuones bmarlas de sobreclasmcacnén
- (Trejos 1991 ) -

. MANUAL '

| ONV |

| o - - — - 1978 i

: FRETRNEEXY » | |
' MANUAL 1. Mropo | . ! |
I % OCDE | 4 IMOCDR |u T
| . ; |
'} --------------------- 1 s F s mms e = oaew AR I R R N . '
! X :
'1I MANUAL | ! , GUIA [~ METODO | .
!l ONU i ONUDI LMST.BID )
1] 195 | 978 1981 :
) | : |
- | - , |
: PAUTAS METODO l
, ONUDI |—3 STBIRF :
, 1972 1975 : I
: |
: | | | |
---------------- £ EVALUACION 80CIO-BCONOMICA = =+ = - <=« o« - |

ANAL
COSTO 4 —> gﬁmuzm
TEORIA BENEE.
BIENESTAR ¢ |

Figura A3 Enfoques cesto-beneficle

Eltercer grupo identificado, vinculado con el anterior, es el asociado con anélisis
de sistemas. En este grupo el empleo de las técnicas de investigacion de operaciones

decisiones. Existen dos tendencias definidas en este enfoque: qulenes prefieren los
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En este enfoque se considera que una escuela, el curricula o los alumnos son
recursos {variables controlables), que pueden ser aprovechados de manera §ptima para
alcanzar los objetivos marcados. En este sentido, es un enfoque que busca resolver
los problemas de eficiencia y eficacia.

Estos modelos surgen inicialmente para mejorar la seleccién de proyectos,
aunque son ahora utilizados por varios organismos internacionales como BIRF o
UNESCO para la evaluacidn, principalmente ex-ante, de programas sociales.

Recientemente las técnicas de simulacidn e inteligencia artificial, como los fuzzy
logic, han contribuido al desarrollo de este enfoque; por lo que en este mismo grupo
es posible incorporar los desarrollos recientes de Boose y Gaines (1988), Cohen y

Howe {1989), Lehner (1989} y Adelman {1991) entre otros, sobre nuevas formas de
evaluar programas educativos (Figura 1.4).

® PROGRAMACION MATEMATICA
-PROGRAMACION LINBAL MULTICRITBRIO
-PROGRAMACION POR METAS

-METODOS INTERACTIVOS

* ANALISIS MULTIATRIBUTO
TEOR. DB LA UTILIDAD MULTIATRIBUTO
~JERARQUIZACION ANALITICA

- *RELACIONES BINARIAS DE
SOBRECLASIFICACION
-BLECTRA
-PROMETBO

* INTELIGENCIA ARTIFICIAL
ruzzv LOGIC

l‘lnrn Ad lntoqnu de andlisls do llstouu

Para concluu el anélusus anterior, es |mportante recordar que la mayoria de Ios

‘autores al hablar de evaluacién se refieren a la evaluacién ex-post, aquella que se

realiza después de la implantacién y ajena al proceso de planeacién. Aunque hay
quienes consideran (Alvarez, 1993} que la evaluacién no sélo es una funcién vital de
la planeacidn sino el centro de la misma.
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Separarla de la planeacién a llevado a realizar evaluaciones ex-post sin haber
realizado una evaluacion ex-ante y menos aln, la evaluacién diagnéstica,. Esto es, no
ha sido conceptuada como una unidad totalizadora integrada por tres instancias: la
evaluacién diagnéstica, la evaluacién ex-ante y la evaluacién ex-post,

Por esto, en la practica, se crean programas que hasta después de ser
implantados, e incluso nunca, son evaluados; sin haberse hecho una previa evaluacién
en el disefio de los mismos. } como evaluar tales programas ?.

En sintesis, de todo el anélisis bibliografico se desprenden dos problemas de
investigacién que estan intimamente relacionados, mismos que a continuacién se
definen.

Existen multiples problemas y respuestas en la evaluacion de programas
educativos tanto en el plano tedrico como en el técnico, relegandose en importancia
el plano metodolégico. La presente investigacién dara una respuesta a dos de ellos:

i. la incompatibilidad de los enfoques cualitativos y cuantitativos, que en términos
precisos puede expresarse en la pregunta ; como conceptuar a la evaluacion
para que coexistan en la practica evaluativa los dos enfoques ?

ii. 1a existencia de pocas metodologias que apoyen la conduccién de la evaluacién,
que particularmente puede expresarse en la pregunta ¢ cémo hacer una
evaluacién ex-post de programas universitarios y més, cuando no se ha hecho
una evaluacién previa al proceso de implantacién, como es el caso de la mayoria
de los programas. - |

Se considera que la solucién a ambos problemas puede darse en el plano

metodoldgico de acuerdo a la revision bibliogréfica realizada. Este plano puede serun

lugar en donde puedan convivir sin ser cuestionados ambos enfoques, en esencia
antagénicos. Se considera que su conflicto dificilmente serd resuelto mientras se

busque la eliminacion de alguno de ellos, mas bien debera buscarse su

complementacidon y operatividad.

Para dar soporte a las afirmaciones hechas y a los problemas senalados, se

presentan los siguientes argumentos derivados de la revision bibliogréfica:

1. El area de la evaluacién de programas sociales, en especial en educacion, estéa
dividida en lo general en dos vertientes: los cualitativos, quienes trabajan en el plano

‘tedrico y los cuantitativos, quienes trabajan en el plano técnico. Madaus, Scriven y
Stufflebeam (1983) lo refieren a que unos van a la explicacién ideolégica o social y
los problemas los ven en el contexto de la evaluacién {en la revision hecha son
Marshall y Peters (1985), Gilsinany Volpe (1984), Cronbach {(1982) y Guba y Lincoln
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(1989) entre otros), mientras que los otros piensan que los problemas son una
insuficiencia de las técnicas y ven los problemas dentro de la evaluacién (en la revision
hecha son Silverman, Ricci y Gunter (1990), Cohen y Howe (1989), Campbell y
Stanley (1963) entre otros). La mayorfa de los autores se ubican en la segunda
vertiente, El trabajo en el plano metodoldgico es aun insuficiente y necesario, como

lo seiialan Cronbach (1982), Rossi y Freeman (1989) y Patton {1990), Kells, Maassen
y Haan {1992), Alvarez (1987), entre otros.

2. El hecho de casi no encontrar referencias a autores del drea de planeacién y
sistemas suaves (donde las contribuciones son mas en el nivel metodolégico) en los
trabajos del drea de evaluacidn de sistemas sociales, permite incursionar en esta
dltima en diferentes niveles, en especial en el metodoldgico.

3. Podrfa argumentarse que "sembrar” en este nive! no serfa "rentable”, ya que la
mayoria no se ubica ahl y es poco difundida, Asimismo, al observar que Soumelis
(1977) no es referido y que tampoco Checkland (1981) es mencionado, podria
concluirse que llevar la metodologia de planeacidn y el pensamiento de sistemas
suaves a la evaluacidén de programas sociales para desarrollar una metodologia hibrida
no ser(a pertinente o que incluso, ya esté agotado ese paradigma’'.

4. Sin embargo, de acuerdo con Madaus, Scriven y Stufflebeam (1983), Shadish,
Cook y Leviton {1991), Rossi y Freeman {1989), Gilsinan y Volpe (1984), Mawson
(1991) y Marshall y Peters (1985) entre otros, el drea de la evaluacién ha tenido
cambios cada vez mas frecuentes debido a la insuficiencia de los métodos

tradicionales de evaluacién. Esto permite suponer que actualmente se esta

atravesando por un posible colapso, y esto en términos de Thomas Kuhn (1962), es
sintoma de crisis y de buisqueda de nuevos paradigmas.

8. Es asl que Madaus, Scriven y Stufflebeam (1983; p.18 y 37). Shadish, Cook y
Leviton (1991; p.484), Mawson (1991) y Patton (1990; p.38) entre otros, reconacen
que ante la crisis hay que buscar nuevas formas de evaluar, nuevos procedlmaentos.
hacuendo uso de herramlentas que mejoren los enfoques tradnuonales

6. El Ilamado parala busqueda es compartldo por mas autores de otras areasﬁ Legge
(1984) para evaluar cambios organizacionales, Dawes (1987) para evaluar sistemas

de informacidn, Shaw y Gaines {1988) para sistemas expertos o Greene (1992) para
planeacién urbana.

| 7. Para los propdsitos de! trabajo, los articulos de Checkland, Forbes y Martin (1990)
y Carvajal (19983) son muy oportunos. En éstos se sugiere un camino de lo quse

podrfa ser una metodologla mas amplia para la evaluacion y una manera de'
conceptuarla, sin restrmgurse a programas educativos.

178



T ke v siaht . L ¥ ok, = e

8. Finalmente, buscando configurar "el movimiento de la evaluacién de programas
educativos" se presentan en la Figura A.5, cuatro grandes enfoques: el enfoque
experimental, representado frecuentemente por la UNESCO y por aquellos que realizan
investigacién social mediante el método experimental, tests estandarizados y método
de encuestas; el enfoque cualitativo, en donde se ubican algunos autores de la
UNESCO y donde se emplean los métodos de acreditacién, método de encuestas,
método de observador-participante, método de estudio de caso y método clinico; el
enfoque de costo-beneficio, representado por los organismos internacionales de
financiamiento y fomento; y el enfoque de analisis de sistemas, en donde se puede
ubicar a IIASA y aquellos que ocupan para la evaluacién modelos de investigacion de
operaciones, de teorfa de decisiones y de inteligencia artificial. Dentro de la figura se
muestra una flecha de mayor grosor que indica la necesidad (propuesta) de vincular
los enfoques cuantitativos con los cualitativos.

é ) d )
ANALISIS ANALISIS DE SISTEMAS
COSTO-BENEFICIO ¥ eprogramacién matemitics
*método ONU, ONUDI sandlisis multiatributo
*método OECD T‘ *rel.bin.de sobreclasif.

:::m w | X *inteligencia artificial
) _J

N y

- ANALISIS CUANTITATIVO
* \( _ _ . \

¢ ANALISIS h ANALISIS CUALITATIVO
EXPERIMENTAL *método de acreditacidn
. do oocesctss -3 *método clfnico
,‘:‘M“'d: sxperimental - *método de encuecstas
*teets oatandarizados | *método de estudio de caso |

L o Y, \ )

Figura A.5 Enfoques de evaluaciéa de programas em educaciéa
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NOTAS

1. Se entiende por paradigma una forma epistemolégica que, como instrumento
cognoscitivo, permite diferenciar la realidad e identificar y escoger ciertos fragmentos
de ella, con el fin de definir el objeto de estudio, Gelman {(1974). Asimismo se puede
decir que un paradigma expresa un proceso social, el cual presenta una nueva
concepcién cientifica que una comunidad cientifica asume, defiende y desarrolla, a
través de la construccién de un marco conceptual basado en hipdtesis fundamentales
y planteamientos conceptuales que buscan resolver problemas tedricos y especificos

del conocimiento del drea mediante el seguimiento de programas de investigacion,
Carvajal (1981).
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REVISTAS ESPECIALIZADAS CONSULTADAS: TITULOS Y ANOS

. Behavioral Science 19885-1993
. Computers Education 1985-1993
. Education Technology 1969-1973

Educational Evaluation and Policy Analysis 1980 1985

. Enginnering Education 1980-1985

Evaluation 1983-1988
Evaluation and Program Plannmg 1985 1992

. Evaluation News 1985-1992

Evaluation Practice 1986-1992

. Evaluation Quaterly 1985-1991

. Evaluation Review 1985-1993

. Group & Organization Studies 1986 1991

. Higher Education 1983-1986

., Human Relations 1987-1991

. |IEEE Transactions on Education 1985-1993

. |IEEE Transactions on Systems, Man and Cybernetlcs 1985 1993
. Interfaces 1989-1993 R
.-Internatlonal Journal of General Systems 1985 1993
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19,
20.
21.
22,
23.
24,
25.
26.
27,
28.
29,
30.
31.
32,
33.

34.
35.
36.
37.

38.

Journal of Applied Systems Analysis 1985-1991

Journal of The American Institute of Planners 1985-1993
Journal of The Operational Research Society 1985-1993
Long Range Planning 1985-1993

Manageral Decision Making 1985-1993

Management Science 1985-1993

New Directions for Progrm Evaluatlon 1983-1988
OMEGA 1985-1993

Policy Sciences 1983-1993

Programmed Learning & Educational Technology 1980-1983
Regional Studies 1985-1993

Research in Higher Education 1985-1991
Science Education 1985-1993
Simulation 1985-1993

Technological Forecasting and Social Change 1985-1993

OTRAS REVISTAS EN ESPANOL CONSULTADAS

Educacién Superior Contempordnea 1980-1985
Investigacién Administrativa 1988-1993

Perfiles Educativos 1985-1993

Revista de Educacién Superior 1985-1992

Revista Latinoamericana de Estudios Educativos 1985-1992

REUNION DE REFLEXION Y DISENO

 Caracteristicas Generales

* Es una variacién ajustada a las condiciones socio-culturales de México q(m hace |
Jaime Jiménez del IIMAS-UNAM a la Conferencia de Busqueda, desarrollada por Eric

Trist y Fred Emery durante la década de los sesenta en el Instututo Tavnstock de
| Inglaterra |

Consuste en reﬂexnonar sobre Io que ha ocurrido en el pasado, Ia situacuén R
presente, y las tendencias futuras si no se hace nada al respecto Y en dlseﬁar futuros o
deseables posibles y la forma de alcanzarlos |
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Los objetivos fundamentales de la técnica son:

- Establecer un "espacio” con las condiciones necesarias para que un grupo de
individuos realice un trabajo profundo de reflexién y disefno sobre algin tema
especifico.

- Buscar la mayor libertad posible sin restricciones autoimpuestas entre los
participantes.

- Llegar al término de la reunién con acuerdos especificos para realizar acciones
concretas,

La técnica estd orientada al futuro, tomando un horizonte de tiempo de cinco
afos. Tanto la vision contextual como fa visién al futuro deben regresar al presente
y al problema local con el fin de proponer disefos concretos que acerquen a los
participantes a un futuro deseado.

Es importante reconocer que {a técnica mantiene el supuesto basico de que no
existe un futuro Unico, sino que en la accidon de los interesados es posible visualizar
y, en cierta medida, hacer que ocurran otros futuros deseables.

Los participantes deben aceptar que la reunién opera ba]o los pnncuplos de
participacidén plural y de igualdad.

~ Los participantes, son todos aquellos involucrados que estan dispuestos a

participar abiertamente durante toda la reuniéon, sin importar que provengan de

diferentes grupos no necesariamente afines y que estén dispuestos a trabajar en
igualdad de circunstancias. Esto es, todos los participantes tienen el mismo estatus
y sus contribuciones tienen el mismo valor. Por lo mismo, el concepto de "experto”
no es reconocido,

No es necesario que los participantes asistan como representantes.de las
~instituciones alas que pertenecen, sino como individuos particulares que tienen interés

comun en la probleméatica especifica. De esta manera se sentirdn mas libres de
expander su campo de alternativas y realizar trabajo exploratorio COnjunto.

Habré una 0 MAas personas (faculltadores) que conduzcan Ia reunion. Los

facilitadores deben ser personas competentes en la conduccién de reuniones de esta

naturaleza No son actores, s6lo ayudan a que se den las condiciones de creatividad.

Deben estar atentos a que el pnncnpuo de igualdad se cumpla y mostrar que )

todas las contribuciones tienen el mismo valor y merecen eI mismo respeto._
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Las condiciones de operacidn de las reuniones son:

- De preferencia de cinco a veinte participantes. Se puede trabajar en grupos
pequenos.

- Se requiere un periodo minimao de tiempo de duracién de dos dias (no
separados).

- Los participantes deben asistir durante toda la reunién.

- Es necesario contar con tiempo para explorar lo mejor posible la problematica
analizada.

- Es necesario llevar a cabo las reuniones en condiciones de un relativo
aislamiento social, vigilando que los participantes estén atentos al desarrollo
del proceso y no en asuntos de trabajo o familiares.

- Contar con un pizarrén y/o rotafolio, marcadores y cinta adhesiva para
registrar las deliveraciones.

La Reunidn de Reflexion y Disefo en procesos de evaluacién ex-post de
programas sociales consiste en reflexionar sobre el pasado, analizar el presente y sus
tendencias, y disefar futuras acciones realistas en torno al programa.

Las reuniones no pretenden "medir" si hubo o no cambios apreciables en una
comunidad; buscan valorar de una forma indirecta si ocurrieron o no, cambios de

actitud, de habilidades o de habitos en la comunidad, atribuidos al programa.

Procedimiento

1. La reunidn se inicia con una sesién plenaria introductora, en la que se
precisan los objetivos de la reunidn, se explica la estructura y proceso de las reuniones
de reflexidn y diseno, se hace una presentacion de los particupantes \ se procede a Ia

orgamzacudn el trabago de la reumén

2. Partlendo de los pnncipales tépicos y tendencias provementes del pasado.
que es probable influyan en el futuro del programa durante los préximos anos, se

identifican nuevos tdpicos y tendencias que es probable que emerjan durante este_

periodo El facilitador registra las ideas sin permitir la critica ni el debate.

- Si se trabaja en grupos pequenos se eluen relatores que resumen el traba;o del

grupo en sesiones plenarias. Las anotaciones en rotafolio deben colocarse en lugares
visibles para que puedan ser lefdas por todos.
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3. En esta etapa se concentra la atencién en el tema de reflexidn. Se les pide
que construyan una imagen de su estado presente y analicen cdmo es que llegd a
dicho estado. A continuacidn se solicita que reflexionen acerca de qué es lo que
probablemente suceda dada la imagen del entorno si no se realizan cambios. Este
ejercicio conduce normalmente al consenso de que se necesita realizar cambios.

4. Esta etapa, dedisefo, se dedica a la formacidon de una imagen de lo que los
participantes consideran que es un futuro deseable para el programa. Se les estimula
a imaginar sin restricciones, pero permaneciendo en el 8mbito de lo crelble. La tarea
consiste en generar una visién que puede motivar a los participantes a "inventar"
medios de alcanzarla,

5. Esta etapa regresa a los participantes al presente. Después de haber
generado la vision de un futuro deseable para el programa, § qué restricciones
visualizan en el camino de su realizacién 7. Deben considerar tanto el estado presente,
como las tendencias observadas en el ambiente. Pero también deben considerar las
oportunidades, muchas de las cuales pueden permanecer desconocidas.

6. En esta etapa final, se trabaja en sesion plenaria. Se identifican temas
alrededor de los cuales se requiere proponer acciones concretas. A continuacién se
forman nuevos grupos de trabajo alrededor de cada tema escogido, permitiendo que
cada participante elija el tema sobre el que desea trabajar.

Es importante sefialar que a partir de este momento finaliza la labor de los
facilitadores, y los grupos nuevos proceden en forma completamente auténoma,
organizéndose de acuerdo con lo que se ha aprendido en las etapas anteriores. Se
elaboran disefios concretos encaminados a! logro del futuro deseado, especificasndose
las estrategias.

7. Compromisos. Finalmente, se realiza una sesién plenaria donde cada grupo,
haciendo uso de los medios que considere pertinentes, reporta los resultados de su
trabajo de disefio. Se elaboran las conclusiones de las reuniones y se registran los
compromisos (acciones concretas ) para darles seguimiento en reuniones posteriores.

'Recomendaciones

Es una técnica que no es recomendable en situaciones de alto conflicto o
reducida confianza entre los part:cnpantes o también, cuando no sea posnble abatlr

jerarquias.

Puede ser combinada con otras técnicas como Grupos Nommales, SAST .

Diseno idealizado, etc.
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El registro de las deliberaciones o de los acuerdos debe hacerse de preferencia
por el facilitador o por una persona de la confianza de éste ultimo.

Es muy importante después de la reunién asegurarse de mantener a los

participantes en contacto, y difundir entre ellos las memorias de la reunién, para

estimular la retroalimentacién y propiciar las condiciones que conduzcan a un cambio
a largo plazo.

TECNICA DE GRUPO NOMINAL (TGN)

Caracteristicas Generales

Es una técnica desarrollada por Andre Delbecq y Andrew Van de Ven en 1968.

La TGN consiste en generar ideas o soluciones de manera grupal respecto a una
situacién especifica, hacer el andlisis de las mismas y buscar el acuerdo general
respecto a las acciones o resultados derivados de la reunién.

Los obietivos fundamentales de la TGN son:

- Establecer un clima de Ilbertad en el que se analice una sutuacuon desde
diversos puntos de vista.

-~ Llegar a'genera_r consenso respecto al tema particular analizado;

- Terminar la reunién con acuerdos especificos para realizar acciones concretas.

Los partlcupantes deben aceptar que la reumén opera bajo los pnnclplos de

partnc:pacuén plural y de |gualdad

Habra una 0 mas personas (facilitadores) que conduzcan la reumdn. Los

facnlltadores deben ser personas competentes y experimentadas en la conducci(m de
reuniones de esta naturaleza. -

EI facilitador funclona como un mlembro mas del grupo, que medlante su

‘elemplo |mpondré el control adecuado Y Ias normas de comportamlento

Es importante que el facilitador tenga la confianza del grupo, esté ldentlflcado_
~con éste o pertenezca al mlsmo. ) -
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Las condiciones de operacidn de las reuniones son:

- De preferencia de cinco a nueve participantes. Se pueden formar hasta cuatro
grupos simultaneamente.

- Los participante se sientan en forma de U alrededor de mesas. Estas se
separan una distancia considerable de tal modo que no interfieran el trabajo
de los otros grupos.

Procedimiento

1. Generaciéon de ideas; silenciosa y por escrito. El ejercicio inicia cuando el
facilitador lee en voz alta al grupo el enunciado del problema. Los participantes no se
comunican entre sl. El grupo silenciosamente escribe en tarjetas 0 un cuaderno sus
ideas. El facilitador también lo hace buscando con su ejemplo crear un mejor ambiente
para la generacian de ideas, desalentando o incluso llaméndoles la atencién a los que
buscan distraer al grupo o comunicarse entre ellos.

2. Registro de ideas frente al grupo. Después de unos 15 minutos, en forma
ordenada uno a uno de los participantes expone libremente una idea y el facilitador la
registra en forma concisa y a la vista de todos empleando el rotafolio o una parte del
pizarrén. Las ideas no deben ser criticadas ni discutidas. Esta actividad se repite las
rondas necesarias hasta que los miembros indican que ya no tienen mas ideas que
compartir. Las ideas se registran lo méas rédpidamente posible, empleando enunciados
breves pero sin alterar el significado. Las ideas duplicadas son anuladas, pero
variaciones de éstas son alentadas.

3. Andlisis de ideas. A continuacién, por turno, todas las ideas se analizan y se
pide en caso necesario que sean aclaradas por el autor de la misma. Posteriormente
se debaten, expresandose apoyo o rechazo. El propdsito de esta etapa es hacer
explicito el significado, la importancia y los supuestos que hay detras de cada idea.
La profundidad e intensidad del debate es controlado por el facilitador.

4. Votacion preliminar. Esta etapa busca que el grupo llegue a establecer una
lista de las ideas mas importantes, que de preferencia incluyan a todas las registradas.
Para esto, cada miembro en privado, y empleando tarjetas, jerarquiza o da una
puntuacién a cada una de las ideas y selecciona la de mayor peso. Una manera de

"hacerlo es eligiendo las cinco ideas mas prioritarias. A la tarjeta mas importante le
asignara el nimero 5 y el nimero 1 a la menos importante. En la esquina superior

izquierda de la tarjeta escribe el nimero de registro de la idea y en la esquina inferior

derecha, el nimero asignado. Las tarjetas elegidas se voltean y se repite el proceso.

A la tarjeta mas importante se le da el nimero 4 y a la menos importante el nimero
2. Finalmente, a la Gltima tarjeta se le da el nimero 3. El facilitador recoge las tarjetas
rapidamente y las barajea buscando siempre mantener el anonimato de los votos.

187




Posteriormente en el pizarrén, el facilitador genera una tabla con dos columnas. La
primera columna es |a lista de las ideas seleccionadas con su respectivo nimero de
registro, la segunda, es de los correspondientes votos asignados. Finalmente se

jerarquizan las ideas por el nimero de votos recibidos, de la mas importante a la
menos importante.

5. Discusidn de la votacidn preliminar. Esta etapa busca precisar detalles y
discutir con mds precisidn tanto el resultado de las votaciones preliminares como el
significado particular de las ideas que fueron registradas en la tabla de la etapa
anterior.

No pretende persuadir a ninguno de los paticipantes para que cambie su voto original.

6. Votacién final. La manera de llevar esta etapa es de manera similar a la
empleada en el paso cuatro.

Recomendaciones

La TGN es una técnica estructurada, por lo que su aplicacién debera evitarse
en reuniones informales 0 espontaneas.

Requiere que los participantes no presenten fuerte conflicto interpersonal y que
tengan cierto grado de conformidad.

Se puede realizar otra ronda de discusién después de la votacién fmal para

. me]orar los niveles de acuerdo.

SURGIMIENTOY VALORACION DE SUPUESTOS ESTRATEGICOS
(SAST) |

| Caracteristicas Generales

El Strategic'Assumption Surfacing and Testing (SAST), es un método de

solucién de problemas de planeacién estratéglca desarrollado por Rlchard Mason Y lan
: Motroff en 1981 |

EI SAST es un método desarrollado para ser usado en "messes”, conjuntos de

problemas altamente interdependientes y no estructurados, donde la formulacndn Y
- estructuracién del problema asume una mayor importancia mas que su solucndn,
debldo a la alta dlfucultad para su definicién. -

La elaboramOn de una estrategia de solucién Ileva implfcnta la deflnicnén del
| problema, v es una pnmera fase de aproxlmacién en la solucndn.
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En la practica, los responsables de generar estrategias, a menudo, no estan
conscientes del hecho de que varias de sus acciones y de sus estrategias generadas
se basan en supuestos. Por lo que para elaborar estrategias es necesario hacer
"emerger a la superficie” los supuestos claves y someterios a juicio, y en
consecuencia analizar la factibilidad, viabilidad y operatividad de la solucidn.

Los participantes deben aceptar que la reunidén opera bajo los principios de
participacién plural y de igualdad.

Habrd una o mas personas (facilitadores) que conduzcan la reunién. Los
facilitadores deben ser personas competentes y experimentadas en la conduccién de
reuniones de esta naturaleza.

Es importante que ei facilitador tenga la confianza de! grupo, esté identificado
con éste o pertenezca al mismo.

El papel del facilitador es apoyar el desarrollo del proceso, estimulando o
desalentando actitudes que vayan en contra de los principios del método, pero sin
involucrarse en la dindmica.

El SAST estéa basado en cuatro argumentos acerca de la naturaleza y alivio de
los problemas:

Primero, supone que los problemas estratégicos de las orgamzacuones son
problemas 'malvados”. EI SAST surge por la carencia de procedimientos apropllados
para enfrentarios. | |

Segundo, La mayoria de las organizaciones fracasan al desafiar seriamente
estos problemas, por considerar Unicamente una opcidn de  solucién que
frecuentemente es la conocida o la més légica. Omiten otras alternatlvas, en
ocasiones absurdas, derivadas de la practica comun, - |

Tercero, una organizacidn realmente empieza a aprender Unicamente hasta QUe.
pone en tela de juicio los supuestos que subyacen en la manera comudn de hacer las
cosas. Por lo que del debate se producen estrategias debrdamente soportadas en
vnsuones del mundo alternativas. - -

Cuarto el debate de los supuestos de modo plural y partncnpatwo conduce a .

~ tensiones, pero sdlo asf se derriban los prob|emas Las organizaciones son arenas de
conflicto en donde los grupos expresan visiones del mundo alternatlvas -

De los argumentos se derivan cuatro prlnc:plos claramente artlculados y que
soportan el procedimiento del SAST. Estos son: .
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Adversidad. Considera que los juicios de un problema no estructurado son
mejores después de considerar perspectivas opuestas acerca del mismo. Por esto, el
debate dialéctico es un recurso necesario.

Participacidon. Sostiene que la solucidn de problemas debe darse en un clima de
participacion plural de todos los involucrados en la organizacidn, ya que si ellos forman
parte del problema de planeacién, entonces deben formar parte de la solucién.

Integracién. Supone que las diferencias expuestas por los adversarios en el
debate del proceso participativo conducen eventualmente a un nivel superior de

entendimiento, y concluyen en una sintesis, de modo que un plan de accién puede ser
producido.

Direccion racional. Considera que un directivo expuesto a diferentes supuestos
poseera un profundo entendimiento de una organizacidn, de sus politicas y problemas,
lo que conducird a una toma racional de decisiones.

Procedimianto

1. Formacidén de grupos. Se invita a participar a todos aquellos que tengan
ingerencia directa en el problema, o contacto indirecto dentro de un entorno cercano
y cuyas opiniones contribuyan a la formulacién del problema y su solucién. Cada
nueva percepcién que se identifique acerca del problema deberé4 ser incorporada. Se
integran pequeiios grupos bajo algun criterio, por ejemplo: por el tipo de personalidad,
tipo de intereses, por areas funcionales, por niveles de decisidn, por actividad laboral,

etc. Se busca minimizar la heterogeneldad del grupo y maximizar las diferencias entre
grupos.

- 2. Surgimiento de supuestos. Cada grupo desarrolla estrategias de solucion.

- Se busca identificar a los involucrados directos y descubrir y analizar los tipos de

supuestos que apoyan cada una de las estrategias que ellos defienden. Finalmente se
clasnflcan los supuestos en términos de su importancia y su influencia.

Para esto, se hace una lista de los involucrados "stakeholders"” (mteresados,
-afectados y beneficiados directa o indirectamente) pudiendo hacerse mediante el
apoyo de las siguientes preguntas: § quién resulta afectado por ia estrategia ?, ¢ quién

resulta beneficiado y tiene interés en ésta 7, | a qunén puede afectar en su

_' |mplantaci6n e qunénes la apovan ?.

 Basados en la lista, los miembros del grupo identifican los supuestos que

soportan las estrategias de solucion. Posteriormente cada grupo clasifica y califica en

forma relativa los supuestos, de acuerdo a dos cnterlos expresados en las sigunentes
preguntas:
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- ¢ Qué tan importante es el supuesto en términos de su influencia sobre el
éxito o fracaso de la estrategia, en cuanto a su factibilidad, viabilidad y
flexibilidad ? (importancia relativa)

- ¢ Qué certeza se tendra de ser un supuesto justificado ? (certeza relativa)

E! grupo determina la posicién de cada supuesto dentro de una figura como la
gue se muestra.

MAYOR
CERTEZA

REGION DE
PLANEACION
- FACTIBLE
MENOR MAYOR
IMPORTANCIA IMPORTANCIA

REGION DE
PLANEACION
PROBLEMATICA

MENOR
CERTEZA

Los supuestos ublcados sobre el extremo izquierdo de la figura no se consideran
por ser poco significativos para la planeacién efectiva o solucién del problema
Aquellos que se ubican en la parte superior derecha son los més |mportantes Y
aquellos que se ubican en la parte inferior derecha son mas problemétlcos para
instrumentar un plan,

3. Debate dialéctico. En esta etapa se trabaja en sesiones plenarias. Cada grupo'
lista los supuestos més significativos (primer cuadrante) sobre los cuales dependen-

sus estrategias. Los otros grupos pueden cuestionar s6lo durante las presentaciones.
Es importante que cada grupo entlenda los supuestos que soportan Ias estrategias de
los otros grupos. .

Se abre el debate dialéctico entre los grupos. El facnlltador al guuar el debate se
puede apoyar mediante preguntas tales como: § cémo son los supuestos de los otros
grupos ?, } estan clasificads de igual manera los supuestos ?, g qué supuestos de Ios- -

otros grupos generan mas preocupacion o molestna 7.
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Al término del debate cada grupo hace una reconsideracién de sus supuestos
y los modifica, lo que hace reformular las estrategias elaboradas.

4. Sintesis. El propdsito es realizar un compromiso sobre los supuestos que
conduzcan a estrategias de solucién. Los supuestos se negocian y se modifican, Se

hace una lista Unica de supuestos. De esta se derivan estrategias conjuntas de
solucién.

Recomendaciones

El SAST no precisa cdmo identificar ni manejar los supuestos a los que hace
mencién. Se puede decir, tal vez, que a través de la identificacion de los
"stakeholders" es como propone la identificacién de los supuestos.

Como acertadamente se recomienda en la reunién de reflexién y diseifio, no
siempre es posible para el contexto mexicano y de las organizaciones, tener las
condiciones dptimas de aplicacidn del SAST. El facilitador es preciso que tenga o
desarrolle la habilidad para introducir otras técnicas compatibles y las modificaciones
0 extensiones convenientes para alcanzar los resultados deseados. |

Una recomendacioén util para el SAST vy las dos técnicas presentadas, es iniciar
su aplicacién buscando enfrentar problemas modestos y cuyas causas y posibles
efectos estén bajo cierto control interno. De no ser asf, y en caso de fracasar, la

-confianza en el método se reducird notablemente. Por el contrario, si se tiene éxito en

la solucién de algo pequeno o mas controlable, tal vez se animen a probarlo en algo
menos aprehensible.

De la misma manera, una recomendacién para muchas técnicas, es que en

_contextos coercitivos la aplucacuén practicamente serd imposible. Aunado a esta

dificultad est4 el argumento no se puede aplicar..”. Esta frase es de lo més frecuente
escucharla en México: " mi jefe no cree en esas cosas..”, lo empiezas a hacer.. pero

no todos lo hacen, " en los libros si funcnona.. , etc.. Es como querer cambiar al
mundo.

- Tal vez lo imposible radique en que se esté suponiendo que se desea cambiar

-una organlzacadn hacia "arriba". Pero, recordando el refran "las escaleras se barren de
arriba hacia abajo", con que se aplique en el rea (por muy modesta que sea) en la que

se tiene control o cierta influencia, el cambio se inicia.
LA CONSTRUCCION DEL SISTEMA

Un ejemplo sucmto de construccidon del sistema hasta un - tercer mvel de

~descompaosicidn funcional para el caso del programa de la maestrfa en planeacaOn del

trasporte de la DEPFI-UNAM.
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Basandose en el procedimiento de construccién de Checkland (1981), a
continuacién se presenta la definicion de ralz del sistema y su construccién
conceptual.

En primer término se expone la construccion de la operacion actual, "lo que es
y hace" el sistema. Posteriormente, se hace una construccién de "lo que debiera ser
y hacer” el sistema.

"Lo que es y hace el sistema”

Definicién de raiz:

C. alumnos, Instituto Mexicano del Transporte (IMT)

A. coordinador de la mestria y profesores

T. cursar diez asignaturas con énfasis en la aplicacién (planeacién y operacién)
del sistema de transporte, dejando las asignaturas de algebra lineal,
probabilidad, teoria y técnicas de optimizacion | y evaluacién de proyectos
como optativas. Estanclas intersemestrales en el IMT y tesis

W. un medio para formar profesionales capacitados bésicamente para el IMT

0. los consejos técnico y universitario

E. el resto de las maestrias similares

La definicion de ralz es entonces: un sistema en la DEPFI' UNAM qUe forma

profesionales altamente capacitados para el IMT bajo un plan académlco acorde con

las necesidades del IMT.
Notacion:

INV. investigacion

DOC. docencia

EXT. extension

IC. impartir clases

TUT. tutorear alumnos

- DT. dirigir tesis

Fi. firmar inscripcidn

PL. platicar con el alumno 1 vez al semestre

SA. superacién académica de! profesor: grados, cursos, etc.

AA. apovyar la adaptacién del alumno

IP. integrar el programa del alumno

SO. mantener sesiones de orientacion (al menos tres veces por semestre) para
proponer al alumno: lecturas complementarias, estancias en lndustnas Y
centros de investigacién, cursos extracurrlculares ofrecer cartera
de proyectos para desarrollar tesus etc.
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A partir de este nivel de descomposicion se pueden disefar criterios para cada
funcién, por ejemplo:

- si un alumno tiene dos NA's la firma de la solicitud para inscripciédn no seré
automatica, tendra que analizarse con el consejero del area.

- durante el periodo de altas y bajas de inscripcion, sélo se permite dar de alta
dos asignaturas y una de baja.

- etc.
"Lo que debiera ser y hacer el sistema”

C. alumnos empleados y sociedad

A. coordinador, profesores, consejos asesores y alumnos

T. cursar doce asignaturas con énfasis en la aplicacidn (planeacién y operacion)
del sistema de transporte. Estancias intersemestrales en centros industriales
y de servicio y centros de investigacién y tesis

W. un medio para formar investigadores y profesionales de alto nivel para el
sistema de transporte nacional

O. consejos técnico, de érea, y umversntarlo

E. el resto de las maestrlas sumnlares
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Pudiendo disenarse criterios para cada funcion, por ejemplo:

- el programa debe contener al menos el objetivo a mediano plazo y objetivos
a corto plazo, asignaturas del programa, secuenciacién, calendarizaciény
sugerencia de profesores.

- se firmaré la hoja de inscripcién si se respeté la programacién del semestre
anterior y no se obtuvo mas de un NA,

- etcl

De la contrastacidn de ambos "mapas” se llega a uno solo, pudiéndose agregar
o quitar funciones, relaciones, procesos o criterios. Es importante resaltar que sélo
construyendo el mapa de "lo que debiera ser o hacer”, se podré inducir el desarrollo
Yy en consecuencia, el cambio del sistema.,

OTRAS TECNICAS

Otras técnicas recomendadas para la operatividad de las diversas actividades
que se proponen en el esquema de evaluacién son: Electre, Delphi, Disefio idealizado,
TKJ, Arbol de objetivos, entre otras, Mas las herramientas saempre atiles de la
estadistica y computacnén

El estudio de ellas se puede iniciar en las referencias que a continuacnén se
ofrecen -

Electre

Buu M (1980) "Executive Plannlng with Basnc SYBX Berkeley

‘Goicoechea, A., Hansen, D. and Duckstein, L. (1982) “Multiobjetwe Dec:snon -

Analysis with Engmeenng and Busuness Applications” John Walev & Sons, New
York -

Mendoza, A (1986) "El Método Electra" DEPFI-UNAM, Méxlco

‘ Roy, B (1979) "lL.a Méthode ELECTRE 3" LAMSADE Umversnté de Parls IX
Paris

Delphi

Bright, J. {1978) "PractlcalTechnologucalForecastmg“TechnologyFutures Inc )

Austin, Texas
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Delbecq, A. and Van de Ven, A, {1984) "Group Techniques to Planning” John
Wiley & Sons, New York

Linstone, H. and Turoff, M. (1975) "The Delphi Method: Techniques and
applications" Reading, M. A., Addison Wesley

Murray, T. (1979) "Delphi Methodologies: A review and critique" Urban
Systems, 4, 153-158

Diseflo idealizado
Ackoff, R. L. (1974) “Redesigning‘the Future™ John Wiley & Sons, New York

Ackoff, R. L. (1981) "Creating the Corporate Future” John Wiley & Sons, New
York .

TKJ

Kobayashi, S. {1972) "Administracién Creativa" Técnica, S. A., México

Lara, F. (1977) "La Técnica TKJ de Planeacién Prospectiva” Cuadernos
Prospectivos 6-A, Fundacién Javier Barros Sierra, A. C., México

Talavera, A. (1985) "Métado Informal de la Planeacién Prospectiva KJ*
DEPFI-UNAM D-60, México |

Arbol de Objetivos

Bueno, E. (1981) "Sistemas, Arboles y Objetivos" Economia y Désarrollo,
No. 62, mayo junio, 145-162 - -

Douglas, A. and Warfiel, J. (1972} "Unifield Program Plannmg“ IEEE on Trans.

Systems, Man and vaernetlcs SMC-2, 610 629

Warfiel, J. {(1973) "On Arranging Elements of a Hnerarchy in Grafic Form {EEE
on Trans Svstems, Man and Cybernetncs. SMC-3, 121- 140

| Warfleld J. (1973) "Intent Structures" in Battlelle Monograph No 3 Cap 9,
_Columbus Ohio |
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