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El proceso de evaluacion de proyectos en educacion: modelosy aproximaciones
INESAGUERRONDO

Presupuestos

La evduacion de proyectos en € &rea de la educacion presenta caracteristicas complejas que se
inscriben en dos g es béasicos.

—por un lado, "lo educativo" como ta es un proceso multivariado que recibe determinaciones desde

diferentes instancias;

—por otro lado, un "proyecto” implica un intento de transformacion de laredidad, lo quelo sitdaen €

medio de las fuerzas socia es antagdnicas que pugnan por cambiar y por no cambiar.

Lalogica desde la cua se trabaja habitua mente en la evaluacion de proyectos educativos reflgjay se
apoya en una concepcién muy clésica sobre la sociedad y las reglas de su funcionamiento, cosa que no debe
extrafiar porgque es congruente con la formacion que hemos recibido la gran mayoria de los especiaistas que
estamos cerca de esta temética. Como consecuencia de ello, tendemos a desmenuzar los objetivos del
proyecto en una serie de indicadores que nos permitan elaborar instrumentos para "medir* los resultados en
términos del "cumplimiento de las metas propuestas’, transformando de este modo la evaluacion del proyecto
educativo —en & megor de los casos— en una gran investigacion a estilo clésico donde se eabora un
producto find: € Informe de Evaluacion.

Entendida de esta manera, la evauacion cierra un ciclo, luego de la gecucion, en & conocido
esquema del planeamiento educativo que postula una suceson de etgpas. diagnostico, programacion,
gecucion, evauacion. Existen quienes tratan, con éxito variado, de superar este enfoque linea verticaista
integrando la opinién de los participantes, Entonces agregan instrumentos (que hasta llegan a ser talleres de
discusion) que recogen las opiniones de los diferentes actores, de tal modo que esta se constituye en una
dimension mas a evaduar dentro de la concepcion origina propuesta, pero no se cuestiona en profundidad la
propuesta de evaluacion ni se ensaya un enfoque alternativo.

A pesar de que estas concepciones no son desconocidas entre |os técnicos especiaizados, la verdad
€s gue pocos proyectos educativos se evallan, es decir pocos se evalan con este esquema formal. Las
evaluaciones que se redlizan parece que se emprendieran en funcion de esquemas mucho menos organizados,
0 mucho menos intencionados. Por un lado, todos los proyectos educativos son evaluados permanentemente
por los diferentes actores que participan en elos. por los dumnos y sus familias, por los docentes, por los
conductores del ensayo, en fin, por la comunidad; y cada una de las personas que esté en contacto con €l
proyecto tiene su propia evaluacion (o su propia ‘opinion’), asi como cada uno de los actores sociales latiene,
y consecuentemente cada uno de ellos actla apoyandolo o resistiéndose en funcién de ela. Por otro lado, los
proyectos educativos son eva uados permanentemente por |os conductores del ensayo en funcidn de una serie
de indicadores que cada uno de ellos considera pertinente, y esta evauacion permanente sirve a los efectos
de retroalimentacion para los gjustes que la préctica va sefialando como necesarios.

Es decir, que la actividad de evaluar proyectos se redliza en la redlidad porque resulta sociamente
relevante a los efectos de la determinacion cotidiana de la conducta de una serie de actores. Pero la teoria
sobre como se debe evaluar un proyecto adolece de una serie de carencias que hacen bastante dificultosa su
aplicacion. Creo por ello sumamente importante iniciar una discusién acerca de la evaluacion de proyectos en
el campo de la educacion, porque creo que es un campo que todavia esta en sus comienzosy a cua no se ha
prestado demasiada atencion ni en lo que respecta a la discusion de cudes son |os modos idoneos de evauar,
ni en lo que respecta a la reflexion sobre cudles son las dificultades mas corrientes y los caminos posibles
para superarlas.

" Este articulo es e resultado tanto de notas anteriores de la autora sobre el tema (Evaluacion de proyectos en
educacion, 1987, Mimeo), cuanto de la discusion realizada durante el | Seminario Taller Regional de Formacion de
Formadores en Planificacion y Administracion de la Educacién (OREALC, Chile, mayo-junio 1989) en el grupo de trabgjo
sobre "Disefio y evaluacion de proyectos”, integrado por Inés Aguerrondo, Elizabeth Garcia Flores, Stella Guimaraes
Trois, Damiana Ledn Crespo, Ralph van Breet, Luis Cortés Coronel y Roberto Villasefior Spreitzer.
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Creo importante poder superar e marco clasico que plantea la evaluacion por indicadores surgidos de
los objetivos, ya que esta aproximacion ha demostrado que sus multiples dificultades tedricas y concretas la
hacen bastante imposible de aplicar por las limitaciones epistemol gicas del enfoque y por las restricciones de
tiempo y recursos que caracterizan nuestras realidades.

He planteado en agunos escritos anteriores (Aguerrondo, 1986), la faacia de la planificacion
educativa redlizada a partir de laidea de que es posible & "mango total" de la sociedad, o de que es posible
"conocimiento total" de la sociedad (la l6gica seria cdmo puedo conocer toda la sociedad a través del
diagnostico, y puedo mangar todos sus procesos, basta con que disefie buenos planes y proyectos para que
todo cambie en & sentido en que @ plan postula). De manera similar, creo que no es adecuada una evaluacion
de proyectos educativos que suponga que la reaidad puede dividirse en pedacitos que pueden medirse, y que
la suma de todos dlos reflgjara @ resultado final del proyecto.

Mas bien adscribo a una idea de sociedad donde € tiempo, como dimension congtitutiva de 1o socid,
juega —a través de la historia— un papel imposible de desconocer, tanto para la planificacion de los
proyectos como para la evaluacion de los proyectos. El todo socia se construye acaeciendo y, en ese proceso
de construccion, se entrecruzan una totalidad de determinaciones cuya sintesis final (0 concreta) es la
historia

En este sentido, un "proyecto”, ta como lo entendemos normalmente en la expresién "evauacion de
proyectos' no es algo que en larealidad pueda recortarse absolutamente sin considerar un antes'y un después
gue lo contamine o desdibuje. No existe de manera real un ANTES dd proyecto que no contenga las
condiciones de su posbilidad y también de su viabilidad e inviabilidad. Lo mismo, no existe un DESPUES
absoluto que no contenga sus resultados, sean €stos éxitos o fracasos, positivos 0 negativos.

Por esto, porque la dindmica de lo social es una 'y lodos sus momentos estén presentes y abren las
condiciones de los posteriores, algunos estudios muestran que la existencia de antecedentes de experiencias
educativas en una linea determinada seria muchas voces la condicion para € éxito de los proyectos
posteriores, aunque existan también casos en que € efecto es @ contrario. (F. Lamarray Aguerrondo, 1983).

Adscribo también a una concepcién de la sociedad donde su configuracion especifica en un tiempo y
lugar tione que ver con multiples determinaciones que interjuegan para imponerse unas sobre otras, de donde
no puede desconocerse € carécter politico (en e sentido de pugna de fuerzas) de todo proceso socid, y por lo
tanto, del proceso de transformacion intentado con e "proyecto educativo” que se quiere evaluar.

Findmente adscribo a la idea de que son sujetos historicos y no sujetos individuales los que
construyen la historia, como portadores de los intereses de las distintas fuerzas que interactlian en la pugna
socia. Por esto creo que es importante tener en cuenta cuales son 10s actores sociales que estan presentes en
la situacion concreta de un proyecto educativo, y con qué intereses se mueven a favor o en contra del
proyecto. Del mismo modo se puede entender |a necesidad de explicitar a qué intereses sociales responde €
proyecto dentro de ese contexto social, quiénes los encarnan, y como son visualizados por los demés actores.

Para avanzar un poco mas en la discusion concreta de como evauar un proyecto en ¢l campo de la
educacion creo que hay que empezar por una distincion obvia pero no por elo gratuita. Muchas de bs
evaluaciones de proyectos que se realizan son en realidad evaluaciones de documentos donde se formula €
proyecto y, a veces algunos otros donde aparecen informes de situacion o de resultados. Los criterios a
aplicar en estos casos son claramente distintos de los que se aplicarian en e caso de que se redizara una
evaduacion recogiendo informacion ad-hoc. Habitualmente estas evaluaciones no pueden pasar de la
aplicacion de una serie de criterios de congruencia légica, relevancia politica, etc. En este trabajo hacemos
referencia a como evauar proyectos en € contexto de la planificacion educativa no normativa; 0 sea en un
contexto de accion.

El marco basico para la comprension de la problemética de la evaluacion de proyectos esta
condicionado por dos eementos sustantivos.

—larazon de ser de la evaluacion es generar informacion para la toma de decisiones,

—larazon de ser de un proyecto es producir cambios.

Por dlo, s se entiende a la evaluacion de proyectos dentro del marco de la planificacion, nos
colocamos dentro de la perspectiva de conocer para transformar o para producir un cambio, y por lo tanto de
alegarnos lainformacion necesaria para la toma de decisiones.



El primer problema o dificultad que surge frente a la necesidad concreta de evauar un proyecto
educativo se puede resumir en la pregunta: ¢Por donde empezamos? La realidad del fendmeno educativo es
tan rica y complga que permite y supone multiples lecturas, y las aproximaciones clasicas nos ofrecen
herramientas demasiado simples como para aprehenderla en su totalidad. Frente a un proyecto educativo en
marcha, € evaluador o & grupo que evala podra tener en cuenta —por 1o menos— cuatro grandes niveles
de andiss.

—las condiciones de viabilidad de la propuesta, en € sentido de su guste/desgjuste con las

caracteristicas culturaes, sociales y estructurales de la poblacion objetivo, o en € sentido de las

posibilidades que abre una coyuntura politica determinada;

—el proceso de génesis-implantacion-desarrollo del proyecto, que debe incorporar las condiciones de

su surgimiento, los movimientos o factores en contra que generd, los cuellos de botella que 1o

trabaron, las condiciones de su consolidacion o desaparicion, etcétera;

—Ios resultados del proyecto, que en primera instancia pueden derivarse de |os objetivos y metas,

pero que deben necesariamente tener una dimension cuantitativa y otra cuditativa, apareciendo

también en este nivel una serie de resultados no previstos que deberan incorporarse;

—Ila eficiencia de gestion del proyecto, que tendera a establecer hasta qué punto los tiempos y la

utilizacion de los demés recursos (costos, personal, etc.) fueron eficientemente manejados.

Estos cuatro niveles tienen que ver con la idea iniciamente sefidlada en € sentido de que un proyecto
educativo supone incidir en un campo de fuerzas sociaes. Por esto, planteamos la necesidad de una lectura
desde la cultura del grupo donde se implanta; una lectura desde la historia y la sociologia centrdndose en €
proceso; una lectura pedagogica desde la calidad de los resultados; y una lectura administrativa desde la
eficiencia. Creemos que todos estos campos se entrecruzan vaidamente en un proyecto educativo.

Todos estos considerandos pretenden presentar la idea de que € primer paso a redizar para evaluar
un proyecto en educacion tiene que ver con la necesidad de restringir € campo concreto de la evaluacion, es
decir acotar su ambito. Todo no se puede evaluar a la vez, y es por esto que se deben respetar algunas
prioridades.

Quisiera para esto volver a recordar que nos estamos planteando la evaluacion de proyectos en €
marco de la planificacion no normativa y, dentro de ella, intentamos proponer una metodologia concreta
referida a lo que hemos denominado primera funcion de la planificacidn: acercar informacién oportuna y
relevante para la toma de decisiones (Aguerrondo, 1988). Por esto, las prioridades deben sdir de las
necesidades de la toma de decision para la gestion (politica o administrativa). En este contexto, la seleccion
de los modelos de evaluacién estara necesariamente condicionada por qué tipo de decision se necesita
tomar.

Es de destacar que la toma de decisiones se enmarca dentro de un proceso politico, y por lo tanto
necesariamente ideologico, 1o que lleva a reconocer que todo tipo de evauacion es sin lugar a dudas
ideologica, ya que consiste en redlizar un juicio de valor sobre un objeto determinado, cuyos criterios
responderan a determinadas visiones del mundo, de la redidad, y de lo que debe hacerse para transformarla
(o mantenerla). En este sentido, no existe la evaluacion "objetiva’, aunque uno pueda apoyar |os juicios que
rediza en cierta informacion empirica 0 en ciertas interpretaciones de la realidad que puedan dar cuenta de
ela

Entonces, la primera cuestion a aclarar en € proceso de evaluacién de un proyecto es para qué se
vaaevaluar, esto determinard a su vez qué es lo que se va aevauar, y dara algunos criterios para determinar
como se vaaevauar. Estos posibles "para qué’ se pueden clasificar en tres grandes opciones:

a. Evaluacion de los objetivos o fines del proyecto. Se requiere conocer las condiciones de validez

de un proyecto propuesto en e sentido de su congruencia con las politicas sociales globaes, con la

politica educativa, 0 en relacion con cualquier otro criterio. Se evalUa para tomar decisiones sobre la
validez de los cambios propuestos, saber s elos estan efectivamente dentro de las politicas bésicas
gue interesan, etcétera.

b. Evaluacion del proceso o de los medios: La decisién prioritaria consiste en saber cdmo se puede

optimizar la operacion o administracion del proyecto, cdmo se pueden superar las resistencias que

genera, etc. No se pone en tela de juicio la validez de sus objetivos. Se evallia para tomar decisiones
sobre alguno de los aspectos de laimplementacion del proyecto, que pueden ser:



* en cuanto ala dimension politica o cultura (andisis de la viabilidad politica);

e en cuanto a la dimension ingtitucional o adminigrativa (andisis de la viabilidad ingtituciond y
administrativa);

* en cuanto ala dimension economica (andisis de la viabilidad economica).

c. Evaluaciéon del impacto: Se evala para tomar decisiones sobre los resultados del proyecto.
Generamente la decision atomar tiene que ver con S se debe extender, s se lo suprime, etcétera.

Por lo tanto, se abren campos diferenciaes de la evaluacidn, ninguno de los cuaes es prioritario sobre
el otro de manera absoluta, sSino que su prioridad estard solamente justificada por € objetivo especifico de la
decisién que se necesita tomar.

S la idea es decidir S @ proyecto sigue o no, puede ser que se deba priorizar la lectura de los
resultados, y quiza la congruencia con las necesidades de la poblacion meta; s la decison es como se
optimiza su extension, o mas urgente serd @ andlisis de la eficiencia. Si se debe decidir sobre cud de sus
resultados es € que tiene més importancia 0 es més factible expandir, se trabgjard de manera més detallada
la lectura de resultados para poder comparar entre ellos; s |0 que interesa es como tomar acertadas medidas
frente a un proyecto muy resistido se priorizara le lectura historico-psicol égica

Lo que se trata de demostrar es que de las multiples posibles lecturas o niveles que puede involucrar
una evaluacion de un proyecto educativo, la opcion estard determinada por la necesidad concreta de la
utilizacion de sus resultados. También interesa destacar, por S no quedé claro, que esta opcion por unos
niveles no implica desconocimiento total de los demés una vez hecha la eleccion, sino que € centro del
andlisisseraun nivel, a cual se aportardn de manera subsidiaria las demés lecturas.

El segundo criterio para restringir € campo o0 ambito de la evaluacion surge de las opciones que
deben hacerse en torno a los aspectos de la educacion que se incluirdn. Se ha sefidlado en € inicio que €
hecho de que € proyecto sea "educativo" nos coloca iguamente en e medio de una multiplicidad de posibles
&reas a estudiar Cuaquiera sea € contenido especifico con que se formule un proyecto habra en é un
conjunto e aspectos 'y dimensiones educativas que estaran involucradas, algunos de ellos de manera principa
y otros de manera subsidiaria. Logros en € nivel de aprendizgje de los dumnos, cambios en la propuesta
metodologica del docente, formas dternativas de organizar la ingtitucion escolar —para dar solo algunos de
los multiples gemplos que serian posibles— serén aspectos centrales en algin proyecto, pero pueden no ser
tan centrales en otros, pero |0 que es bien posible es que todos €llos interesen para la evaluacion.

Frente a la imponente masa de trabgjo que implicaria encarar la evaluacion de un proyecto educativo
abarcando todas las posibles lecturas y todos los aspectos educativos involucrados, se hace necesario
plantearse opciones en funcion de prioridades. Las prioridades en e campo de la educacion también estaran
sefialadas por las necesidades de la gestion.

L as metodologias de evaluacion

Hasta ac4 se ha planteado como seleccionar el contenido de 1o que se va a evaluar frente a un
proyecto educativo. El pdximo paso serd determinar cdmo evaluarlo, 0 sea qué metodologia puede ser
utilizada

Continuando con la tarea de tratar de explicitar los elementos que estdn subyacentes en las
propuestas de evaluacion de proyectos educativos, y para clarificar también € marco general desde donde se
propondran las alternativas, quisiera encarar alguna precision frente a tema metodol égico.

El esquema subyacente, profundo, o que sustenta la tarea de evaluacion cientifica de un proyecto no
es otro (y no puede ser otro) que € de la investigacion educativa, porque la idea de evaluar nos remite
necesariamente a la de conocer y € artilugio sociamente generado y aceptado en nuestra cultura para
conocer cientificamente es la investigacion. Entonces, cuando planteamos EVALUAR, de suyo nos
enmarcamos dentro de algun paradigma de investigacion educativa. Y acd entramos en una interesante
problemética tedricay préactica que se puede resumir en la necesidad de optar por uno de dos paradigmas. €
modelo de investigacion clasica que s sustenta en una vision estéticay armonica de la sociedad y € modelo
de investigacién que surge de una conceptualizacion dia éctica de la sociedad.

La discusion académica sobre estos paradigmas ha dejado suficientemente en claro la concepcion del
objeto de la investigacion, del paped dd investigador y del investigado, del modo de construccion del
conocimiento cientifico que sostiene cada una de estas opciones, y por esto en muchas situaciones estas



aproximaciones vienen a resultar como opciones opuestas. Sin desconocer 10s e ementos contradictorios que
aparecen en cada una de estas dos propuestas y que signan la postura ideolégica del investigador (o del
planificador, o del evaluador) frente alatarea, creo que hay puntos en que la contradiccion no es absoluta, ya
gue en ambos paradigmas hay procesos similares que rescatare.

Me refiero por gemplo a proceso de construccion |6gica del objeto de estudio que sigue en ambos
casos, con sus particul aridades especificas, una via similar de iday vudta permanente de larealidad alaidea
llamada entre los metoddlogos clésicos la verificacion de las hipétesis y entre los diadécticos € circulo
concreto-abstracto-concreto. Es decir que ambos paradigmas de andlisis de la redidad se plantean la
necesidad de construir las explicaciones a través de aproximaciones sucesivas que conforman una espiral
creciente, que pasan de un mero bosquejo a la posibilidad de dar cuenta cada vez con mayor exactitud de los
problemas que interesan. Es verdad que especificando € modo de hacer ciencia en uno y otro modelo estara
el papel activo-pasivo que se confiere a grupo estudiado, € objetivo de conocimiento-transformacion que se
adjudique a la investigacion, etc.; en suma, la postura ideolégica que asuma, y es verdad también que esto no
es un detale sno que signa e objeto de conocimiento que se construye.

Otro eemento comin entre ambos paradigmas de investigacion son los modelos bésicos de
recoleccion de informacion. Ambos reconocen la necesidad de utilizar informacion y organizan sus disefios
para ello. Cada uno de estos paradigmas puede vaerse de diversas técnicas e instrumentos de recoleccion y
andlisis de la informacién, ninguna de las cuales son propias de uno u otro paradigma, aunque histérica y
précticamente a veces se los puedaidentificar con alguno de ellos. Por esto, cualquiera de los dos paradigmas
podra trabgjar con enfoques cuantitativos o cualitativos, aun cuando lo més frecuente es que las opciones por
los enfoques no sean absolutas sino de tendencia, reconociéndose por ello un enfoque cuanti-cuditativo, y otro
cudi-cuantitativo siendo las diferencias entre ellos de énfasis relativo y no de oposicion y negaciéon de su
contrario.

En los dos casos se recolectara informacion cuantitativa y cuditativa a través de los instrumentos
conocidos. censos, estadisticas, registros de observacion, entrevistas individuales y colectivas, encuestas, etc.
La diferencia estara dada por las categorias tedricas que se hacen jugar en d andlisis, que suponen modos
diferentes de comprender larealidad y por lo tanto de evaluarla. Porque redlizar un informe de evaluacion no
consiste ni en describir ni en explicar la redidad. La impronta de la evaluacion es la comprension de la
redidad y para ello debe necesariamente incorporarse agun marco de interpretacion vaorativa. Evauar, en
Gltima instancia, es dar una opinion cientificamente fundamentada, con todos los problemas de objetividad
inherentes a la temédtica del conocimiento y de la ciencia como construccion humana. Puede quiza plantearse
gue este marco de interpretacion valorativa no perjudicara relativamente la "objetividad” de |os resultados en
la medida en que sea adecuadamente explicitado.

S la impronta evaluativa significa que la interpretacion de la informacién debe ser basicamente de
comprension, en cualquiera de los paradigmas se abre la necesidad de un espacio paralo cualitativo, lo que no
implica desconocer los datos cuantitativos que puedan recogerse, Sno més hien, que éstos sdlo adquieren
sentido luego de su insercién dentro del andisis "comprensivo™ regido por los criterios vaorativos del marco
de la evaluacion.

De acuerdo con estas consideraciones, las metodologias de evaluacion (o0 seael como evauar)
pueden asumir diferentes formas, tal como puede verse en € cuadro siguiente:
CUADRO 1. METODOLOGIAS DE EVALUCION

De acuerdo con el Paradigma optado en cuanto al marco de

interpretacion
CLASICO DIALECTICO
De acuerdo con el enfoque  Cuanti-cualitativo Clasica cuanti-cualitativa Dialéctica cuanti-cualitativa
de técnicas e instrumentos
Cuali-cuantitativo Clasicacuai-cuantitativa Dialéctica cuai-cuantitativa

Es clara la objecién epistemol 6gica que pueda generarse frente a la distincion de un enfoque "cuanti”
y otro "cudi" en e paradigma diaéctico. Aunque es absolutamente correcta la objecion desde un planteo
tedrico abstracto creo que en la practica pueden reconocerse gemplos en los cuaes los intentos de
comprension de una experiencia concreta se basan en mas 0 menos informacion cuantitativa o cuaitativa. El



cuadro tiende a ayudar a clasificar gemplos concretos de modelos de evaluacidon que se conozcan y no a
innovar abstractamente en € campo de la epistemologia ni a enmendar |a plana a los pensadores clésicos.

Aun cuando puede exigtir cierta preferencia y mayor adaptacion de alguno de los enfoques con
alguno de los paradigmas, éstos no se corresponden necesariamente. Asi, por gemplo, € enfoque cudlitativo,
dentro de cuyas técnicas méas comunes se pueden encontrar 1os modelos etnogréficos o de investigacion
participativa, no implica necesariamente un marco diaéctico de andlisis.

Llegado a este punto, parece necesario hacer una breve referencia a controvertido tema de la
participacion de los actores en € proceso de evaluacion y a uso concomitante de enfogques de investigacion
participativa o investigacin-accion.

Desde mi punto de vista, esta problemética incorpora otro elemento en esta discusion, que no ha sido
central en este trabgjo pero que es bien importante, y que estd muy ligado a la decisién sobre qué utilizacion
se dard alos resultados de la evaluacion, o para qué se quiere evaluar. Creo que la investigacion participativa
en si, aunque tradicionamente ha mantenido una postura critica frente a los esquemas clésicos de
investigacion socia, no necesariamente la implica. Hay no pocos gemplos de investigaciones participativas
que no mangjan en sus interpretaciones, en la seleccion de sus variables, etc., categorias consistentes con un
enfoque dialéctico de la realidad socid, aunque todas llas tengan como condicidn necesaria la participacion
de los usuarios en las decisiones bésicas del proceso de investigacion. Esta participacion ayuda, sin duda, a
gue tomen conciencia de las caracteristicas internas del fendmeno que se esté investigando vy, en € caso de
que se trate de la evaluacion de un programa es probable que aumente e compromiso de los actores que
participan en e cumplimiento de los objetivos del proyecto. Esto en modo aguno las invaida, ya que d valor
fundamental de este tipo de técnica es la construccion conjunta del proceso de evauacion entre los
evaluadores y los "beneficiarios' (¢0 victimas?) del proyecto.

Por dlo, estimo que la decision sobre quien o quiénes evaluaran e proyecto (ya que de esto se trata
fundamentalmente cuando se decide trabgjar con un enfoque participativo) esta més ligada a para qué se
evaUa (es decir que utilidad tendran sus resultados) que a como se evala (es decir qué paradigma de
investigacion socia se decide utilizar).

L os diferentes modelos de evaluacion

Quizés € aporte més significativo que pueda rescatarse de la discuséon sobre e tema sea €
reconocimiento de la inexistencia de méodos absolutamente mejores y absolutamente peores para la
evaluacion de proyectos educativos, toda vez que esta condicion estd mediatizada por € objetivo concreto de
la evaluacion (o sea por la decision que se desea tomar). En este sentido, € Unico criterio que los comprende
seria € de su vaidez cientifica, es decir en qué medida se gustan 0 no a los paradigmas y enfoques
reconocidos en la investigacion educativa.

La necesidad de contar con elementos para la toma de decisiones en una Situacion que impone
urgentes transformaciones ha determinado que las experiencias de evauacion de proyectos educativos se
multiplicasen'y no es dificil encontrar informes de evaluacion con caracteristicas bien ditintas. Sin embargo,
muchas veces estos informes presentan al modelo metodolégico utilizado para € caso concreto que han
evauado como s se tratara del Unico modelo posible a enfrentar una evaluacion de proyectos en educacién
(o en e sector social).

Frente a esta posicién, me parece importante destacar la caracteristica de restringido o parcia de
cada modelo metodolégico, que se recorta basicamente en funcion de las dos cuestiones sefidladas (qué
evduar y como evaluar) y que determina que ningin modelo pueda ser de aplicacion indiscutida. Con €
cuadro siguiente se intenta graficar la necesaria parciaidad que suponen las técnicas conocidas y también
[lamar la atencién sobre la recesidad de desarrollar modelos para cubrir las celdas vacias s dlo fuera
pertinente ya que puede ocurrir que en algunos casos no corresponda llenarla. De todas formas y dado €
carécter inicia de este trabgjo, tampoco se han incorporado a cuadro muchos de los model os ya conocidos y
s0lo se presentan agunos casos con € objeto de gjemplificar su uso. También habria que considerar S es
pertinente complgizarlo incluyendo la pregunta quién evalla, de donde surgirian todos los modelos de
evaluacion participativa.

CUADRO 2. CLASIFICACION DE LOSMODELOS DE EVALUACION



METODOLOGIA

Campo de evaluacion de acuerdo al tipo de Clasica-cuantitativa  Cléasica-cualitativa Dial éctica cuanti-
decisién por tomar cudlitativa
Evaluacion defines Evaluacion cuditativa
(DEMO, 1988)
Evaluacion de proceso  Politico/Cultural Relevancia cultural
(Viabilidad) Instituc./Administrat. Eficiencia de gestion
Econdmica Andlisis de costo-

efectividad
Evaluacion de impacto Andlisisde Logrosde

rendimiento aprendizaje

L a evaluacion como un proceso constructivo

En e momento en que uno se enfrenta con la necesidad de evaluar se abren, como se ha visto, una
serie de opciones por las cuaes se debe decidir. Estas decisiones, sin embargo, no pueden ser tomadas desde
el vamos. Conviene explicitar que @ disefio de la evaluacion no puede hacerse desde € principio, a priori y de
una vez, asi como € disefio de una investigacion no puede realizarse a priori y de una vez. Uno puede
determinar € objetivo a evauar, y los niveles en que se evaluard, puede plantear € encuadre basico en que se
inscribird la evaluacion que normalmente seran las variables de gjuste para futuras modificaciones del curso
de accion, pero la evaluacion como tal serd un PROCESO Y, por dlo, estara condicionada por un conjunto de
elementos entre |os cuales la urgenciay la opinién de los actores, por gemplo, juegan papeles importantes.

Por ello, més que plantear cudl es la metodologia para la evaluacion de proyectos en e marco de la
planificacion educativa, quiza puede ser mas Util entrar a discutir como se puede organizar € PROCESO a
partir del cual se vaya encontrando € modelo més adecuado para cada caso concreto.

Para comprender esta propuesta quisiera que se tuvieran en cuenta las definiciones personales que he
explicitado en las primeras paginas.

A partir de dlas se puede entender por qué defino a la evaluacion de un proyecto educativo como la
comprension de un proceso real que se construye a través de una sintesis dialéctica entre dos vertientes de
andlisis. por un lado lavisén de la redidad de los diferentes actores, y por € otro la informacién féctica que
se puede obtener para objetivarla. La evauacion se congtituye asi en un proceso de construccion dialéctica, o
de re-construccion de un proceso concreto.

La propuesta se resume en tres grandes etapas: la delimitacion del objeto a evauar; la construccion
del objeto evaluado; la comunicacién de la evauacion.

Primera etapa: La delimitacion del objeto a evaluar. La primera tarea a emprender consiste en
acotar los limites concretos del trabgjo aredizar. Del amplio espectro de posibilidades, se trata de optar para
acordar un objeto posible. Estos limites concretos deberan surgir por un lado de las necesidades de quien
requiere la evaluacion, td como se ha planteado ya, y por @ otro de la disponibilidad de los recursos
materiaes, entre |os cuales |os temporales son absolutamente prioritarios.

Para esto se deben redlizar procedimientos a dos niveles. En primer lugar, se discutird con lallas
instancias interesadas en la evaluacion acerca de la utilizacion que se daré a los resultados. Esto fijara los
obj etivos especificos de la evaluacion aredizar, € tiempo disponible paraterminarla, etcétera.

En segundo lugar, € equipo o € responsable de la evauacidn determinara en funcion de esto € nivel
de andlisis prioritario en que se centrara la atencion en € proceso de evauar, especificando s interesa
evauar fines/proceso/resultados, y dentro de ellos, que aspectos concretos. El grupo evaluador debe decidir
también qué aspectos del proceso educativo son pertinentes a evaluar, o que condicionara los actores a
investigar, los instrumentos de recoleccion a utilizar, etcétera.

Segunda etapa: La construccion del objeto evaluado: Esta es propiamente la etapa de realizacion
de la evaluacion y consiste en un proceso complejo de sucesivos pasos de acercamiento y distanciamiento de
laredidad en € cual cada uno de estos movimientos ira arrojando mas organizacion alavision evaluativa que
se esta construyendo.

Laprimeraentradaalareaidad (0 € primer acercamiento) consiste en que ¢l grupo de evauacion se
deje impresionar mas 0 menos desordenadamente por dos tipos de elementos. por un lado las opiniones de los
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diferentes actores, que marcaran los aciertos y los fracasos de |0 que se esta evaluando; por € otro, algunos
datos objetivos que surgen a partir de las preguntas originaes que se quieren responder con la evaluacion.

Esta primera entrada debe ser bien abierta, y su éxito depende de la flexibilidad inicia que se plantee
para recoger la informacion. Por esto, es pertinente iniciarla con charlas informales, entrevistas muy abiertas,
conversaciones de todo tipo, con personas que se encuentren en las posiciones mas divergentes posibles
frente a hecho o proceso a evaluar. Es bastante comin que € grupo evauador tenga ya antes de iniciar €
trabgo alguna informacion —y hasta dguna opinion— sobre el tema a evaluar, que automaticamente deberia
ponerse como insumo de esta etapa.

Con respecto a lainformacién féctica en esta primera etapa corresponde recoger la informacién més
genera y bésica, que estara orientada por las grandes preguntas que interesan a decisor.

De este primer acercamiento a la realidad se obtiene entonces un primer conjunto de visiones de la
realidad (o de opiniones) de los diferentes actores, y por € otro, una serie datos sobre los resultados. Estos
dos dementos permiten a grupo evaluador construir un primer conjunto de hipotesis evaluativas, o de
visiones de organizacion de la realidad, que orientarén la proxima entrada.

La proxima (o las sucesivas) entradas o acercamientos a la realidad funcionarén a partir de este
mismo mecanismo bésico. Es decir, cada una de ellas implicard para € grupo evaluador entrar en contacto
con informacion surgida de los actores, y andlizarla a partir de informacion surgida de otras fuentes para
objetivarla. De la oposicién de estos dos €l ementos (datos y opiniones) surgen:

a. Las hipétess evaluativas: que consisten en organizaciones parciales de la realidad (es decir que
organizan la informacion existente en un momento dado de la reconstruccion), que van requiriendo mas
materia de diverso tipo para vaidarlas. En Ultima instancia, estas hipdtesis evaluativas marcan los momentos
de reflexidn organizadora sobre € material y permiten caminar alo largo de la re-construccion.

b. La re-construccion del proceso: que consiste en la comprension de los aspectos fundamental es del
objeto evaluado, entendiendo sus aspectos estructurales y las interrelaciones principales. Esto da como
resultado la evaluacion de las viabilidades: como acaecio, qué fallo, quéincidié en lafalla, abriendo € campo a
la consideracion de las determinaciones histéricas, |0 que permite construir nuevas hipotesis evauativas.

Como se puede apreciar, esta segunda etapa es absolutamente dinamica 'y no puede establecerse de
antemano qué cantidad de acercamientos y distanciamientos de la realidad corresponde realizar. Esto
dependera de una serie de elementos como por gemplo la complgidad y amplitud del fendbmeno que se et
evauando; € tiempo y los recursos materiales con que se cuenta, etc. De todas maneras, creo que se abre
agui un interesante dilema ya que por un lado, cualquiera de las instancias de organizacion o de comprension
es mejor que su no realizacion, pero por otro lado, cuaquiera sea la cantidad de instancias de acercamiento
que se planteen, siempre sera posible seguir megjorando la comprensién del proceso. Por esto, € limite estard
dado por € encuadre del planeamiento: la oportunidad de la entrega de lainformacion para el decisor.

En edta etapa se presentan algunos problemas metodol gicos generales que pueden ser explorados.
El primero se refiere alas fuentes de informacion. Me interesa dgjar sentado que en esta propuesta todo tipo
de informacion es valida, 1o cual no quiere decir que de por si cualquier informacion que se recoge se
considere verdadera. Es valida para ayudar a conformar las hipétesis evaluativas que dinamizan € proceso de
evaluacion. Por esto, € comentario informal oido por casualidad a pasar por un pasillo, donde puede aparecer
una opinién diferente de la version "oficial” que se nos ha dado hasta € presente, adquiere importancia para
construir € marco genera de la interpretacion, aunque solo se la considerara finalmente una vez que pase las
pruebas de consistencia con otra serie de informaciones obtenidas a través de medios diversos. Lo mismo
puede decirse a propdsito de aquellos datos que no se gjusten a las explicaciones generales que se van
construyendo. Més que considerarlos meras "excepciones’ pueden constituirse en puntos de prueba de la
consistencia de las visones y de la re-construccion que se esta elaborando y pueden, a veces, permitir la
revision total de una secuencia que parecia muy gjustada pero que a partir de estas excepciones puede
revisarse.

Otro problema a gque me quiero referir porque creo que tiene importancia es e de los criterios de
vaidez de lainformacion. Quizatodavia por accion de la vigencia de los paradigmas clésicos de investigacion,
subyacen en la mayoria de los trabgjos de evaluacion de experiencias, los criterios de vaidez de la
informacion propios de los modelos hipotétic os-deductivos de la ciencia positiva. Asi parece que € principa
(8 no € unico) criterio de certeza de la informacion fuera la validacion por € gran nimero, es decir la
representatividad estadistica que determina recoger una cantidad equis de opiniones, trabgjar con una
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cantidad determinada de casos, etc., condiciones muchas veces imposibles de aplicar por la escasez de dinero
y, sobre todo, de tiempo.

Me parece interesante introducir entonces otros criterios de validacion de la informacidn, entendiendo
que existen formas de redlizar informes "cientificos’ aun cuando no se cumplan con las prescripciones
estadigticas. El supuesto de la consistencia entre €l gran nimero puede ser reemplazado, por gemplo, por la
idea de la consistencia entre las fuentes, por lo que la validacion de lainformacion no dependeraya sdlo dela
cantidad de respuestas sino de en qué medida las respuestas de pequefios nimeros de actores son
congruentes con lainformacion recogida a traves de otras fuentes.

Este procedimiento se denomina "triangulacion™ de lainformacion (Jick, 1979), metéfora tomada de la
navegacion y de la estrategia militar que utilizan mdiltiples puntos de referencia para locdizar la exacta
posicién de un objeto. El supuesto es que los miltiples puntos de vista, o fuentes de informacion utilizadas,
aumentan la precision de la informacion. La efectividad de la triangulacion se basa en la premisa de que las
debilidades de cada procedimiento o de cada fuente van a ser compensadas por la fortaleza
contra-balanceadora de las otras. En este sentido, la triangulacién puede ser usada no solo para examinar €
mismo fendmeno desde multiples perspectivas, sSino también para enriquecer nuestra comprension a permitir
la emergencia de nuevas concepciones.

El tercer comentario nos remite a uno de los puntos anteriores cuando se plantea que, cualquiera sea
el paradigma de investigacion que se adopte, hay elementos en comuin que se pueden rescatar. En ese
sentido, me interesa sefidlar que algunas de las fuentes de informacidn pueden ser encuestas tradicionales que
se hubieran redlizado en & marco de una investigacion clasica, 0 andisis de costo-efectividad o de costo-
beneficio. Ninguna de €ellas es desechable ni debe ser desaprovechada. Més bien es seguro que aportaran,
con una nueva lectura mas complga, interesante informacion sobre algunos de los aspectos que se estén
evauando.

Tercera etapa: La comunicacion de la evaluacion. Dentro del marco de la evaluacion como
funcion del planeamiento, esta etapa resulta decisiva a los efectos de la oportunidad y relevancia de esta
actividad para la toma de decisiones. No importa o adecuadamente que se haya hecho la evaluacion, la
formay la oportunidad de su presentacion a los decisores determina en gran medida la posibilidad de su uso.

Una primera aclaracion parece pertinente: 1os criterios de bondad para comunicar la evaluacion alos
decisores, no son los mismos criterios de bondad que rigen para comunicar resultados de investigaciéon en €
mundo académico. La confusion (o sea la poca discriminacion) entre € objetivo de la investigecion y €
objetivo de la evaluacion, ha provocado que los informes de evaluacion se redicen conforme a los criterios
usuales para los informes de investigacion. Por esto, son profusos y ditallados, presentan un exceso de
informacion bésica en forma de cuadros o series, se organizan con laldgica de la explicacion, dedican mucha
atencion ala descripcion de los aspectos metodol 6gicos, etcétera

El resultado es un excelente libro de 250 paginas, imposible de ser procesado por € decisor politico, 0
por los cuadros intermedios de funcionarios de gestion administrativa o técnico-pedagogica

Creo que d criterio organizador del informe de evaluacion debe ser, nuevamente, las preguntas
iniciales apartir de las cuaes se presento la necesidad de la evaluacién, que resumen las preocupaciones del
politico frente a problema. Los puntos en que se vaya ofreciendo la informacion organizada resumiran las
razones y explicaciones a partir de las cuaes e evaluador sustenta las respuestas que ofrece a tomador de
decisiones. Debe también tener algin lugar € conjunto de sugerencias de accidén que surjan de la tarea
evaluadora.

Asdi, € que tiene la responsabilidad de tomar una decision contard con un instrumento idoneo para
apoyarlo en la orientacion que desee darle a la accion. No se descarta por ello la redaccion de un informe
mas completo, donde se pueda describir en mayor detalle una serie de aspectos que se hayan encontrado
interesantes. Pero aun en éste se deberian revisar los model os de organizacion y la forma de presentacion en
relacion alosinformes clasicos.

Buenos Aires, noviembre de 1989
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