JOSE FELIX ANGULO (**)

La evaluacién de programas sociales se ha convertido en los ultimos arios en
pieza clave del progreso social; pero también en una pieza problematica. Como sa-
bemos todo programa social, toda innovacién requiere del concurso, por minimas
que sean sus expectativas, de una serie de recursos (humanos, conceptuales, técni-
cos, econémicos) (1), recursos que, al depender normalmente de la buena disposi-
cién o la inteligencia de las instituciones —publicas o privadas— que los financian,
tienen un costo, no sélo monetario, sino, en ocasiones mds importante, un costo
politico.

A su vez, un programa social es algo que afecta, y en ocasiones de manera pro-
funda, la vida de muchas personas, y desde luego, no unicamente de aquellas que
en €l depositan sus esperanzas inmediatas.

Es en esta tesitura en la que la evaluacién es problemaitica. Conocer el ‘éxito’
de un programa de reforma, el aprovechamiento adecuado de los recursos, el lo-
gro de los ‘objetivos’ propuestos, la mejora en la calidad de vida, no es nunca ficil
en esa red de intereses que inevitablemente rodea el desarrollo del programa.

Sin embargo, y a pesar de esas dificultades evidentes, circula una idea muy
aceptada tanto, en amplios sectores de la ‘comunidad cientifica’ como en los de la
‘comunidad politica’, segiin la cual, la evaluacién debe demostrar sin ambigiiedad
la eficacia de un programa en accién; sélo de este modo —se piensa— es posible
sustentar ‘racionalmente’ las decisiones en politica social. Por si misma, esta idea
configura una perspectiva en Evaluacion que denominaré de ahora en adelante
«Experimentaly. Como contrapartida, expondré otra que por conveniencia y co-

(*) Quiero agradecer a los profesores Miguel A. Santos Guerra, José Contreras Domingo, Emelina
Lope: Gonzdlez, Angel 1. Pérez Gomez, Xavier Barquin, Manuel Cebriin, del Departamento de Didacti-
ca y Organizacion de la Universidad de Malaga, y a los alumnos del cuatrimestral de quinto del curso
198687, la lectura y comentario critico de parte o la totalidad del trabajo. Los errores que hayan podi-
do permanecer son patrimonio exclusivamente mio.

(**) Universidad de Madlaga.

(1) Bhola (1982), hace un tratamiento extenso de los diferentes tipos de recursos utilizables, y su rela-
¢ién con otros elementos de la innovacion social.
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modidad voy a llamar Perspectiva Transaccional, que no cree en la capacidad de-
mostrativa de la evaluacién, ni piensa que sea posible. Por el contrario, dicha pers-
pectiva afirma que una evaluacién debe ser antes que nada una plataforma para
la argumentacion, la critica y la participacién ciudadana en su propio progreso y
desarrollo.

Quede claro, que mi clasificacion es ‘esencialmente’ metodolégica; que ésta no
es la unica posible; y que en su lugar se podria haber utilizado el sistema valorati-
vo subyacente (House, 1972, 1980); pero creo que ello complejizaria y dilatarfa ex-
cesivamente mi exposicién. Sin embargo, el criterio de clasificacién metodolégico
(o epistemoldgico si se prefiere) nos permite abordar directamente su problemati-
ca y nos sitia en una posicion adecuada por la que entender el sistema valorativo
de cada perspectiva; porque a fin de cuentas, toda opcién metodolégica es tam-
bién una opcién ética (Lamo, 1975; Angulo, 1987).

LA PERSPECTIVA EXPERIMENTAL

Le debemos a Weiss (1973) una de las mejores caracterizaciones de lo que se
entiende por Evaluacién de Programas en esta perspectiva:

«La investigacion en evaluacién es una empresa racional, que examina los efec-
tos de las politicas [«policies»] y los programas de sus poblaciones-objeto [«targetsy]
(individuos, grupos, instituciones, comunidades) en términos de los fines que inten-
tan alcanzar. Por métodos objetivos y sistemdticos, la evaluacién mide la extensién
con la que dichos fines son alcanzados y observa los factores asociados con el éxito
o el fracaso de sus resultados. Se supone que aportando «hechosy, la evaluacién
ayuda a la toma de decisiones para la eleccién inteligente entre cursos de accién.
Los datos precisos y no sesgados sobre las consecuencias de los programas mejora-
rin dicha toma de decisiones» (p. 81).

Esta definicion merece algunos comentarios. En primer lugar, afirma que un
programa social posee unos «objetivos» (fines) por los cuales es puesto en funcio-
namiento y que intenta alcanzar. En términos generales dichos objetivos son la
traduccién de las necesidades y expectativas sociales que en iltima instancia dan
lugar al programa o que por lo menos, reclaman su existencia.

En segundo lugar, la evaluacién analiza la relacion programa/necesidad social,
midiendo el grado, y si es posible, la profundidad, en que sus fines son logrados, y
por lo tanto, las necesidades cubiertas, o lbs problemas solucionados; a través de
la utilizacién de métodos sistematicos y objetivos. Esto significa, en tercer lugar,
que con dichos métodos, el evaluador presenta «hechos» bastante exactos sobre la
realidad del programa; es decir, sobre el cumplimiento de sus pretensiones.

Esto ultimo tiene mucha importancia, especialmente a la hora de decidir, no
s6lo el futuro del programa de intervencién mismo (su rechazo o apoyo continua-
do), sino también cuando existan programas alternativos, que representen politi-
cas sociales distintas. S6lo desde la seguridad —en cuarto lugar— que proporcionan
los datos precisos y valorativamente neutrales , se afirma, puede tomarse decisiones
que en muchos casos tienen claras repercusiones politicas, y, no menos importan-
tes, consecuencias sociales, pues, como ya he dicho, afectan a la vida de un sector
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de la poblacion. Estas decisiones, al contrario que los datos —~hechos— en los que se
basan, si son valorativas, en tanto que ejemplifican, al igual que el programa (di-
cho sea esto de paso), una politica social determinada (2).

Por lo tanto, el problema se sitia en saber cudles son esos métodos «objetivos
y sistemdticos», que permitirdn decidir sobre la efectividad del programa mismo.
Es decir, la cuestion se centra pues, en qué procedimientos nos proporcionan una
base solida para juzgar el éxito, o en su caso, el fracaso del programa de interven-
cién social.

Tradicionalmente, desde que la investigacion en evaluacién se configura como
un campo disciplinar relativamente auténomo, la perspectiva ampliamente acep-
tada y reconocida como ‘objetiva y sistematica’ ha sido la experimental. Imagine-
mos que queremos desarrollar un nuevo programa social (para nuestra argumen-
tacién es del todo indiferente si estd destinado a la sanidad, la educacién, o al ur-
banismo) y antes de que sea adoptado unilateralmente, las autoridades y las insti-
tuciones, que son las que proporcionan las subvenciones econémicas iniciales (i.e.
financian los recursos) desean saber la validez del programa, es decir, si ciertamen-
te sirve para lo que se propone. Adoptar una perspectiva propiamente experimen-
tal (Riecken y Boruch, 1974) significa administrar el tratamiento (programa) a un
conjunto de personas (u otro tipo de unidades) que han sido seleccionadas previa-
mente al azar de una poblacién objeto, medir los resultados en estas unidades-
tratamiento y compararlas con otras —de control- (también seleccionadas al azar)
que no han recibido el programa. Previamente tanto a las ‘unidades-control’ como
a las ‘unidades-tratamiento’ se les ha administrado algun tipo de prueba para co-
nocer su estado inicial.

Si la diferencia entre el/los grupols) de control y el/los grupo(s) de tratamiento
es significativa, existe una base solida para afirmar que el programa realmente
consigue lo que se propone; en caso contrario, también se cree tener bases solidas
para desecharlo, o en todo caso modificarlo. (El procedimiento es el mismo si ya
tenemos un programa en funcionamiento, y se necesita conocer su efectividad ac-
tual.)

Esto es desde luego una visién un tanto simplificada. En primer lugar, no siem-
pre es posible trabajar con grupos control y tratamiento seleccionados al azar, o ni
siquiera tener grupos de control es algo factible. En segundo lugar, como los expe-
rimentos no se realizan en condiciones de laboratorio, sino naturales no es tan
sencillo evitar la incidencia de variables extrafias (de aquellas variables que esca-
pan al control del diserio de investigacion). En estos casos, existen una amplia va-
riedad de disefios cuasi-experimentales (Campbell y Stanley, 1966; Cook y Camp-
bell, 1977) mucho mis complejos, que sin embargo, son variaciones —elaboradas y
adaptadas para hacer frente a estas dificultades— del modelo original que arriba
indicaba (8).

(2) En su trabajo, Riecken y Boruch (1974), ya sefialan como una ventaja importante de la experi-
mentacién social la posibilidad de ayudar a decidir ‘neutralmente’ entre dos programas rivales en com-
petencia.

{3) Una de las razones por las que Campbell (1969) anima a utilizar disefios cuasi-experimentales es
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Pero el poder que la perspectiva experimental (y cuasi-experimental) represen-
ta estriba en que, a semejanza de la investigacion experimental en Ciencias Natu-
rales (a la cual se remite e imita), es la tnica perspectiva, segin sus defensores,
que puede aportar informacién basada en las «relaciones causales» (causa/efecto)
entre elementos y resultados del programa, es decir, informacion vilida.

«Si un efecto —afirman Riecken y Boruch (1974} puede ser demostrado en un
grupo de unidades (personas, lugares o instituciones) elegidos al azar y sujetos a un
tratamiento especial, mientras un grupo similar que no es tratado no muestra los
efectos, uno puede confiar razonablemente que el tratamiento los produce. Tal con-
fianza no puede ser fdcilmente obtenida por evidencia no-experimental..»

Y anaden:

«La superioridad del método experimental yace en el hecho de que en un expe-
rimento verdadero las diferencias entre el grupo experimental (tratamiento) y el
de control (sin tratamiento) pueden ser atribuidas enteramente a los efectos del
tratamiento mas un error accidental (por azar) componente, que puede ser exacta-
mente estimado e imparcialmente distribuido entre ambos grupos» (pdg. 5). (El su-
brayado es mio.)

Pero las inferencias causales que explican la relacion programa/resultados no
dependen exclusivamente del procedimiento formal que acabo de esbozar. Se sus-
tentan en gran medida ademads, en los instrumentos que el evaluador haya utiliza-
do para medir los resultados y el estado inicial de los grupos (ya sean test psicolé-
gicos, pruebas objetivas o cuestionarios), y en las técnicas estadisticas concretas
por él empleadas. Es con éstas con las que, aplicadas a los datos que le proporcio-
nan los instrumentos, y dentro de las condiciones de «legalidad» epistemoldgica
que le permite su disefio experimental, basa en definitiva sus inferencias causales.

No resulta extranio que algunos evaluadores hayan denominado a la perspecti-
va experimental en evaluacién paradigma agricola-botdnico (Parlett y Hamilton,
1975; Stenhouse, 1978, 1980; Pérez Gomez, 1983; Lawton, 1980). Al igual que un
‘agricultor’, el evaluador mide previamente la produccién actual de las plantas o
arboles frutales, aplica el nuevo fertilizante durante un tiempo y posteriormente
compara los resultados de la produccidn, no sélo con respecto a las mismas plan-
tas a las que se le ha suministrado dicho fertilizante, sino a otras que —como con-
trol- no lo han recibido. Indudablemente, las situaciones sociales —lo repito— no
son tan simples como las agricolas, pero el modelo de investigacion es esencial-
mente el mismo.

Ahora estamos en condiciones de preguntar por las exigencias que la perspecti-
va experimental requiere e impone:

1. La metodologia experimental en evaluacién asume que la diferencia con-
textual —es decir, la idiosincrasia de los dmbitos en los que se aplica el pro-
grama—- no desempefa ninguna influencia significativa en éste. El progra-

la de «extender la légica de la experimentacion de laboratorio al ‘campo’ (field), a los ambientes no 10
talmente experimentales» (p. 410).
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ma permanece constante entre el pretest inicial y el postest final, y ¢l mis.
mo sea cual sea el grupo o unidad a la que se apliquen (4).

2. El evaluador puede, y debe, seguir la secuencia estricta de los pasos de su
disefio. Disefio que ha sido previamente formulado. Esto significa que el
evaluador no adaptari, o por lo menos dificilmente sin entrar en contradic-
ciones, el disefio de investigacion a las circunstancias y acontecimientos
cambiantes. Los grupos de control y de tratamiento son seleccionados des-
de el principio, y se mantienen hasta el final del proceso.

8. Las wvariables intervinientes deben estar también claramente pre-
especificadas, de tal manera que las que puedan surgir en el curso de la in-
vestigacién o «quedan fuera del anilisis», o no son percibidas por el investi-
gador, y por lo tanto, «no existeny.

4. La especificaciéon conlleva ademas, la determinacién objetiva y operacional
de las variables, para que puedan ser medidas inequivocamente, y el trata-
miento estadistico sea posible. Es decir, sélo se tendrdn en cuenta aquellas
variables que puedan ser medibles y ficilmente cuantificables; los datos
que utilizard el evaluador preferentemente serdn, a su vez, datos cuantita-
tivos (5).

Estos son, muy someramente, los cuatro requisitos que fundamentan las infe-
rencias causales, y por los cuales es posible decidir sobre la efectividad de un pro-
grama social. Los ﬂue defienden esta perspectiva, arguyen que una vez cumplidas,
aunque no se pueda afirmar que dichas inferencias sean absolutas, si conforman
hipdtesis sélidas en las que basar las decisiones. (Cook y Campbell, 1979). Estas hi-
potesis no son, como deciamos, valorativas, sino neutrales, surgidas de la imperso-
nal mecdnica de los procedimientos experimentales. La Evaluacién Experimental
presenta ‘datos’, ‘hechos’ sobre un programa; a las instancias politicas (sean cuales
fueren) les queda a la vista de estos resultados, juzgar sobre el futuro del mismo.

Este modo de evaluar, y por lo tanto, de tratar las reformas, las innovaciones y
los programas sociales ha sido definido por Campbell (1969) como el propio de
una «sociedad experimentaly:

«Los Estados Unidos y otras naciones modernas —afirma— deberian estar prepa-
rados para una perspectiva experimental en las reformas sociales, por la que nue-
vos programas son disefiados para solucionar especificos problemas sociales, y en la
que podemos aprender si tales programas son o no efectivos, y podemos retener-
los, imitarlos, modificarlos o rechazarlos en base a la efectividad aparente de los
multiples e imperfectos criterios disponibles» (pag. 409).

Las sociedades experimentales son, pues, aquéllas que planitican su politica so-
cial a partir de ‘criterios cientificos’, que por imperfectos que parezcan, en compa-
racion con la ‘cuasi perfeccién’, con la que trabajan las ciencias naturales, consti-

(4) La constancia del programa en concreto, y el poder de generalizacion inductiva en general, des-
cansan en la tesis de ‘Uniformidad de la Natraleza’ formulada por J. St. Mill, véase al respecto Hamil-
ton (1976, 1981), Guba y Lincoln (1982).

(5) Para el andlisis y la comparacién entre cuantificacion (‘como operacién conceptual’) y medicién

. (‘como operacién empirica’), véase Bunge (1969) y Cicourel (1964).
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tuyen, se piensa, las unicas plataformas racionales en las que apoyar el progreso
social, y evitar el engorroso sesgo de las politicas partidistas, o cuando menos intro-
ducir en la arena politica el peso de su objetividad.

Sin embargo, el interés en la obtencién y utilizacion de ‘criterios cientificos’ no
es él mismo un interés neutral. En realidad, la sociedad experimental que Camp-
bell presenta se encuentra intimamente conexionada con la racionalizacion cre-
ciente de la vida cotidiana, y esto significa, como Habermas (1963, 1968, 1973) ha
demostrado, la sustitucion de las preocupaciones éticas y sociales, por otras instru-
mentales y econémicas (6).

Pero ademads, los mismos supuestos con los que la Perspectiva Experimental
trabaja, imponen una serie de ‘condiciones’ a las realidades evaluadas dificilmente
sostenibles (7). Son estas condiciones las que aqui nos interesa tratar. Vedmoslas:

a) Cada realidad social actia con respecto a un programa social, a partir de su
propia idiosincrasia. Esto quiere decir que cada realidad posee una cultura, un sis-
tema de significados y relaciones propias, a partir de las cuales interpretar las ca-
racteristicas del programa. Como afirman R.Weiss y Rein (1970): «La forma de un
programa en accion difiere de comunidad en comunidad en respuesta a las nece-
sidades y tolerancias de la comunidad misman (pag. 108). Creer que dicho progra-
ma es constante y el mismo, sea cual fuere el ambiente en el que se desarrolla,
solo puede hacerse a expensas de la propia realidad, es decir, artificializindola,
convirtiéndola unilateralmente en un laboratorio en el que no se esperan ‘sor-
presas’.

b) Por lo mismo, una realidad social es una realidad viva y cambiante, que no
tiene por qué reaccionar y desarrollarse tal como el inves[igador habia previsto.
Los acontecimientos inesperados durante el proceso de realizacion del programa,
son mds importantes para comprenderlo, que los resultados que logra, o incluso
los objetivos que pretendia. Dichos acontecimientos no son meros accidentes que
puedan ser desestimados por criterios mecdnico-estadisticos, sino que representan
la respuesta activa de la realidad social; una respuesta no excepcional en los largos
periodos de estudio longitudinal que las experimentaciones sociales requieren. Es
errénea, como sefialan R. Weiss y Rein (1970, pag. 103), la creencia de que lo que
ha ocurrido es lo que «tenia que ocurrirs. En ningtin caso los acontecimientos for-
tuitos, inesperados, y sorprendentes pueden ser subestimados sin una pérdida cos-
tosa de informacion para el evaluador. El énfasis en los resultados, en el producto
final, impide la comprensién de la dindmica procesual del programa.

¢) La pre-especificacion de las variables en la Evaluacion Experimental estd ba-
sada en la presunciéon de un consenso generalizado sobre la vida social (MacDo-
nald, 1976; Hamilton, 1977; pags. 336-337). Se presupone la no existencia de dis-

(6) Una defensa explicita de la racionalidad y la sociedad tecnocritica pueden encontrarse por ejem-
plo en Mosterin (1978), y los Radnitzky (1978); en Nelkin (1975) se analiza el papel de los expertos en la
toma de decisiones.-

(7) Consiltense, también, las criticas a la perspectiva experimental que se encuentran en Pérez Go-
mez (1984), Stenhouse (1980, 1981), Guba y Lincoln (1981), Weiss y Rein (1970), y Parlett y Hamilton
(1976), y Patton (1980).
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crepancias en los objetivos que un programa pretende alcanzar, ni en los criterios
para estimar su éxito o su fracaso. No obstante, no hay razones légicas para ello;
lo que sea una necesidad y un problema social, asi como sus caracteristicas, depen-
de en gran medida de las expectativas, significados y circunstancias de partida
de los grupos sociales que intervengan. En la mayoria de los casos, objetivos y cri-
terios asentados en dicho consenso, son confiados a los expertos; en el peor, a los
grupos que financian el programa.

d) La determinacion objetiva y operacional en la Evaluacién Experimental, sig-
nifica que los objetivos del programa deben ser convertidos en variables medibles
y ficilmente cuantificables. Esto supone que las necesidades sociales, a las que el
programa aspira a cubrir, son traducidas técnicamente segun los instrumentos, y
los procedimientos estadisticos que el investigador dispone. En este sentido el pro-
grama y la evaluacién no se mueven ya en los limites de lo que puede ser tratado,
sino en los limites de lo que puede ser medido. Dicho de otra manera: los objeti-
vos del programa se transforman coactivamente en lo que puede ser técnica y
metodolégicamente factible (8).

Estos son algunos de los supuestos mads importantes, y no justificables que se
imponen pesadamente tanto al proceso de evaluacién como al desarrollo del pro-
grama. Sin embargo, hay que resaltar todavia unos cuantos aspectos. En primer
lugar, por su propia estructura, la Evaluacién Experimental, es bastante compleja.
Esta complejidad técnica del proceso de evaluacién sirve de coartada para corto-
circuitar la participacién en la evaluacién misma de aquellos sujetos a los que va
destinado el programa. No cabe duda que esto genera un sistema jerirquico de
relacién entre el grupo de investigacion y los grupos sociales investigados. La in-
tervencion de estos tltimos, desde su ignorancia técnica, no reportaria ninguin be-
neficio —se afirma- al proceso de investigacion, sino muy al contrario, la introduc-
cién de problematicos sesgos subjetivos que harian tambalear la ‘impersonalidad’
y ‘neutralidad’ cientifica de la evaluacion.

En segundo lugar, los resultados son presentados en un sistema simbolico for-
malizado muy alejado del sistema de comprension del ciudadano. Muy dificilmen-
te los coeficientes, las graficas estadisticas, los porcentajes, representan los signifi-

(8) Habria que afadir que todo programa secial provoca ‘efectos no buscados’ o ‘no pretendidos’; y
que ademds, muchos efectos no son observables por las técnicas disponibles citadas en el texto. La Pers-
pectiva Experimental, tiende por su propia estructura a ensombrecer, cuando no a desechar estos efec-
tos importantes. Por otro lado, uno de los modos, y no el menos sorprendente, en el que aparece el
ajuste y la retraduccién conceptual a los limites técnicos y logicos del experimento lo encontramos
ejemplificado en Campbell (1955). En este trabajo, que versa sobre la utilizacién de informantes en la in-
vestigacion cuantitativa, dicho autor afirma lo siguiente:

«En el presente estudio, la técnica de informantes significa que el dientifico social obtiene
informacion sobre el grupo estudiado a través de un miembro que ocupa un rol tal, como
para estar bien informado sobre el mismo, pero que al mismo tiempo habla el lenguaje del cien-
tifico social.. ‘Hablar el lenguaje del cientifico’ significa no solamente compartir literalmen-
te una lengua comin... sino que también comparte, en algin grado al menos, el marco de refe-
rencia del cientifico y sus intereses en los aspectos generalizables y comparativos de la cultu-
ra.» (Pig. 339) (Los subrayados son mios.)

Desde estas determinaciones, poco espacio le queda al ‘informante’ para expresar su propia cultura, a
menos que lo que diga se conforme con lo que el cientifico en algin sentido espera oir.
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cados experienciales y la vida de los grupos sociales de los que se supone habla. El
énfasis en la precision de los resultados disminuye, la utilidad de los mismos para
aquellas personas implicadas en el programa (Stake, 1980, pag. 97). Sin embargo,
la ‘retérica de los numeros’ (Siedman, 1977) (9) desemparia una poderosa presion
social, muy apreciada por las instancias politicas.

En tercer lugar, en la Evaluacion Experimental, utilizando la clasificacion de
MacDonald (1976), confluyen tanto la eficacia burocrdtica, como el objetivismo cientifi-
co, es decir, es burocritica en su ideologia y autocritica en sus criterios metodolo-
gicos.

Esto significa que el evaluador experimental, acepta los valores de la autori-
dad institucional que le contrata, trabaja como un ‘consejero a sueldo’ y se com-
promete en la ‘consecucion de sus objetivos politicos’; pero como investigador so-
cial, debe apelar a la comunidad de sus iguales, a la hora de presentar y justificar
sus estrategias cientificas, y mantener la doble ficcion de su autonomia relativa, y de
que la autoridad adoptard sus recomendaciones (10).

En 1ltima instancia, sin embargo, es normalmente la institucion politica quien
decide sobre la utilidad y publicidad de la evaluacion, y ella es la que determina la
interpretacion vilida de los resultados.

En ningun caso, los grupos sociales a los que se dirige el programa, y que es-
tan implicados en el mismo, gozan de un acceso directo al proceso de evaluacion,
0 a los resultados. Eficacia burocrdtica y objetivismo cientifico, impiden la partici-
pacion politica en la conformacién y cambio social, de aquellos que democritica-
mente mas derecho tienen (11).

LA PERSPECTIVA TRANSACCIONAL

En los ultimos veinte afos, una nueva perspectiva esta produciendo un ‘giro
copernicano’ en la evaluaciéon de sus programas. Apoyados en los cambios que
previamente se han producido en las Ciencias Sociales, de la mano de la Etnogra-
fia, la Fenomenologia Social, la Sociologia Comprensiva, la Hermeneitica, el Inte-
racionismo Simbélico, y la Etnometodologia (12), la nueva corriente en evaluacion

(9) Sobre la ‘retérica de los numeros’ en las Ciencias Sociales, véase la interesantisima compilacion
de trabajos criticos en Irvine, Miles y Evans (1981). Para una critica general y particular de la ‘cuantifica-
cién’ véase Cicourel (1964), Strauch (1976), Bogdan (1980), Bogdan y Ksander (1980), y Angulo (1987b).
Para una reconsideracién de la cuantificacién en la investigacion social desde la perspectiva experimen-
tal, véase Cook y Reichardt (1982), y Campbell (1975).

(10) En Dreitzel (1972, pag. 177 y ss.) se analiza la doble ficcion ideolégica (‘neutralidad’ y ‘compromi-
so con el sistema’) del experto en la sociedad tecnocritica.

(11) Por otro lado, tampoco le es permitido participar en la discusion sobre, por asi decirlo, la «bon-
dad» de los objetivos que el programa se propone cumplir. En Angulo y Barquin (1986), se estudian
cuestiones politico valorativas de esta perspectiva, a través de algunos ejemplos. Los modelos mas im-
portantes en esta perspectiva se encuentran en Rivlin (1971), Rivlin y Timpane (1975), Bloom et al
(1971), Pophan (1975). Para su andlisis y descripcién critica puede consultarse House (1980) y Stenhouse
(1981).

(12) Aunque la literatura es muy extensa pueden consultarse los siguientes textos: Schiitz (1962), Blu-
mer (1971), Gadamer (1975), Magoon (1977), Guba (1978), Wolf (1979), Bleicher (1980), Leiter (1980}, Pat-
ton (1980), Bogdan y Biklen (1982), Fetterman (1984), Schwartz y Jacobs (1984), Woods (1987).
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no solo ha subvertido los asentados y estables principios metodolégicos, hasta en-
tonces tenidos como parangén de la racionalidad cientifica, sino que mis alld de
ello, implican un serio y profundo reto ético y valorativo a la metodologia experi-
mental.

Si quisiera resumir en un solo principio, el elemento esencial de la perspectiva
transaccional éste seria el siguiente:

«Los que trabajan en esta tradicién afirman que el cientifico social no puede
comprender la conducta humana sin comprender la estructura en la que los sujetos
interpretan sus pensamientos, sentimientos y acciones». (Wilson, 1977, pag. 249).

éQué consecuencias derivan para la investigacion en evaluacién de la acepta-
cién de este principio? Creo que cinco son las caracteristicas minimas en las que
podemos desbrozar dichas consecuencias.

Primero, al contrario que la metodologia experimental, la perspectiva transac-
cional estd rotundamente comprometida con el estudio y conocimiento de los
procesos. Cuando un programa es adoptado por una comunidad de seres huma-
nos, produce en éstos, una serie de transacciones entre el mismo programa y los
sujetos, que son particulares y dependientes del contexto de interaccion, porque
cada grupo social y cada individuo entiende y percibe desde la plataforma de su
experiencia biogrifica y social:

En mis observaciones sobre procesos sociales —afirma un socitlogo humanista—
comprobé que lo que estaba estudiando no era tanto la conducta humana como la
vida colectiva interior de individuos profunda y personalmente involucrados en el
proceso de cambiar su comunidad y ser cambiados por ella. Esta vida interior se re-
velaba simbdlicamente en los dialogos sostenidos por las personas en las esquinas,
en los comités, en las trastiendas y en las reuniones de toda indole. Sus contrapar-
tes visibles eran la estatua de la plaza, el cementerio, la nueva industria que se insta-
laba en la comunidad. La evidencia de esta vida solia aparecer en términos equivo-
cos, que no conducian precisamente a los métodos cientificos interesados en la pre-
diccién, la predisién y el control. A veces me parecia que un novelista 0 un dramaturgo
podian representar mejor las sutilezas de estos elementos de la vida comunitaria.
Y, sin embargo, comprobé que el cientifico social debe aprehender los significados
originales de lo que estaba determinado el curso de la vida social» (Bruyn, 1966,
pag. 15).

Para un evaluador en la perspectiva transaccional, conocer un programa en ac-
cion, es conocer las situaciones interactivas que se generan en la vida de las comu-
nidades y de los sujetos implicados; pues lejos de ser un laboratorio, o de aparecer
artificializada, la vida social del programa se presenta de un modo natural en su
wsingularidad concreta» (Pérez Gémez, 1983).

El evaluador debe, por lo tanto, vivir el programa a partir de cémo es vivido
por aquellos que en €l participan, aprender sus sentimientos, juicios, explicacio-
nes, ilusiones, percepciones y frustraciones, y aceptar esa experiencia en sus cam-
bios, incertidumbre, ambigiiedad y sorpresa.

Segundo. La Perspectiva Transaccional requiere una transformacién profunda
e imaginativa de la metodologia de investigacion. Los disefios experimentales pre-
ordenados, son sustituidos por disefios flexibles, emergentes y progresivos, que
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surgen de la dindmica de investigacion misma, en el proceso de interaccion y did.
logo entre el evaluador y la realidad. Por otro lado, se utilizan técnicas de investi-
gacion, como la observacién participante y la entrevista etnogrifica, que al contra-
rio que los cuestionarios o las pruebas sicométricas, se muestran mucho mis sen-
sibles que aquéllos para captar y no tergiversar la singularidad contextual de los
acontecimentos y la manera en que la gente justifica y explica sus acciones.

En fin, los métodos en la perspectiva transaccional, ya se llamen naturalistas,
cualitativos o etnogrificos, son métodos cercanos a los sujetos, métodos no imper-
sonales, que intentan reflejar sus vidas tal como ellos la viven y la sienten (13). En
este sentido son el ‘anverso absoluto’ (Pérez Gémez, 1983) de los métodos de in-
vestigacion experimental.

Tercero. La Perspectiva Transaccional acepta las ‘valoraciones’ en un triple sen-
tido. En primer lugar, reconoce la pluralidad valorativa, e ideolégica y de intereses
que rodea a un programa, rechazando el ‘consenso’ como supuesto metodolégico
(MacDonald, 1976; Hamilton, 1977; House, 1980). En segundo lugar, y por ello mis-
mo, gran parte de sus datos deben reflejar los significados subjetivos, las opiniones
y los juicios de los que viven el programa, tal como son expresados, y no sustitui-
dos por variables ficilmente cuantificables. En tercer lugar, aunque no siempre re-
conocido, la perspectiva transaccional es ella misma una posicién valorativa (14).
Tanto por sus criterios, como por sus supuestos, sus técnicas y sus métodos, el eva-
luador ‘da la palabra’ a aquéllos que normalmente permanecen callados; es decir,
aquéllos directamente afectados por un programa. Porque sélo asi sus datos pue-
den reflejar verdaderamente sus significados, juicios y opiniones reales, sin fal-
searlos.

Pero al “dar la palabra’, al acercar y adaptar su metodologia a la vida diaria de
los programas, el evaluador reconoce que su realidad estd activamente construida
por los sujetos que en ella participan, y que por lo tanto, ellos mismos pueden
cambiar criticamente sus condiciones de vida actuales:

«Nuestra creencia —afirman Bogdan y Biklen (1982, pag. 208} en la utilidad de
los métodos cualitativos esti relacionada con la percepcion de que la gente tiene el
potencial de cambiarse a si misma y a su ambiente inmediato. La investigacion cua-
litativa puede jugar un papel importante ayudando a la gente a vivir en un mundo
mis compatible con sus esperanzas, aportindoles informacién tangible de cémo
son las cosas ahora.» -

Lo que la Perspectiva Transaccional impulsa es la transformacion y el progre-
so desde abajo. La Evaluacién en este caso, puede convertirse en una plataforma
critica de cambio social. -

Cuarto. La utilidad de un informe de evaluacion estriba en que sea capaz de
recoger esa multitud de significados, experiencias y sentidos, de manera accesible

(13) Consiltese para estos métodos las referencias de la nota 12. Para la Observacién Participante, y
la Entrevista Ethnogrfica, véase los excelentes trabajos de Spradley (1979, 1980).

(14) En lo referente a la tematizacion de la posicién ‘valorativa’ en la investigacion y en la evalua-
cién social, véase, respectivamente, Becker (1967), Lamo (1975), y MacDonald y Norris (1981).
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a la gente que los ha construido. Por ello el lenguaje con el que se presentan los
datos, no puede con la excusa de la precision, la objetividad o la exactitud, poner
barreras a la comprensién natural (Stake, 1978); es, por el contrario, un lenguaje
sensible al lenguaje cotidiano —no especializado— de la audiencia:

«Todos vivimos en un mundo concreto —afirma House—, en un mundo de meta-
foras, anécdotas, de fuertes sentimientos de relaciones personales. Incluso los eva-
luadores viven en ese mundo. Cuando tomo decisiones para mi mismo, lo hago en
base a este mundo concreto, no uno abstracto. La clase de informacién por la que
una persona actua (se pone en movimiento) tiene que ser significativa en términos
de dicha experiencia personal. Esto significa utilizar metiforas, anécdotas, por ejem-
plo... Comunicar los hallazgos cientificos no es un asunto de comprension de la ter-
minologia de investigacion; sino un asunto de transformar esos hallazgos de tal ma-
nera que conecten con la experiencia personal de la audiencia» (House, 1972,
pag. 128).

Junto a ello el evaluador transaccional utiliza cualquier medio de comunica-
cion (videos, murales, diarios, fotografia, etc.) que incremente y profundice dicha
comprension (Stake, 1980).

Quinto. La Perspectiva Transaccional no se pregunta por la «efectividad» de
un programa, sino por el valor que tiene para mejorar la vida de las personas. El
valor de los programas, de la mejora en la calidad de vida que representan, no es
absoluto, ni dependiente de unos criterios neutrales cuya aplicacion se rige por he-
chos incuestionables. Pero tampoco el valor es arbitrario, y en este sentido la Eva-
luacion favorece el didlogo, y la exposicion de opiniones y juicios divergentes. La
Perspectiva Transaccional pretende, pues, potenciar y proteger las argumenta-
ciones.

De los tres modelos mds importantes e influyentes en esta perspectiva, el ‘ilu-
minativo’ (Parlett y Hamilton, 1975), el ‘Respondiente’ (Stake, 1980) y el ‘Democra-
tico’ (MacDonald, 1976), sélo el 1iltimo ha planteado cara en toda su profundidad a
las tres caracteristicas ultimas. Pero para entenderlo debemos detenernos, en pri-
mer lugar, en una cuestion previa.

Ya hemos visto que la Perspectiva Experimental, se mueve entre los pardme-
tros politicos de una concepcién burocratica y autocratica del uso y creacién de la
informaciéon. Los datos cuantitativos y los disefios experimentales son aceptados
como las evidencias mas ‘audibles’ y persuasivas por las instituciones politicas (Fet-
terman, 1982, piag. 21). En este sentido, el poder de dicha informacién ‘objetiva’
confiere para modelar la opinién publica, y Sustentar decisiones, que poco o nada
tienen que ver con las necesidades y problemas reales, no puede ser ignorado.

Si reconociendo, pues, el poder de esta informacién, que es en muchos casos
una mistificacion de la realidad, ¢qué poder no tendria la que reflejase las percep-
ciones y expectativas intimas, personales y subjetivas de la gente, en manos de un
evaluador irresponsable que trabajase incluso en la Perspectiva Transaccional? Si
dicha informacién debe ser publica, para que permita el didlogo, la critica y la ar-
gumentacion, ¢cémo evitar que sea usada para la coaccién y la manipulacion?

El modelo democritico de evaluacién mds que ningun otro reconoce que €stas
son cuestiones que no admiten respuestas dilatorias. Es necesario un replantea-
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miento profundo de la investigacion desde el horizonte de la ética en el tratamien-
to y uso de los informes de evaluacion, y en la relacion entre el evaluador, el gru-
po social al que el programa se dirige, y la instituciéon que aporta los recursos y la
financia.

La introduccién de criterios democraticos en la Perspectiva Transaccional, mo-
difica cualitativamente sus presupuestos y sus consecuencias. Como he dicho en
otro lugar, se afianza la idea de que la evaluacion se genera en un dmbito politico
de valoracidn, y se responde en un proceso ético de comunicaciin (Angulo, 1987) (15).

El modelo democritico como una perspectiva auténoma, estd inacabado, qui-
zd porque no existan respuestas tnicas, aunque si legitimas, a las respuestas éticas.
Pero quisiera dejar para otro momento el estudio de sus logros y fracasos, de sus
dificultades y aciertos.
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