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RESUMEN

Se delimitan las diferencias entre los estudios de
evaluacion educativa realizados desde la perspec-
tiva ideoldgica del equilibrio y los conducidos bajo
la del conflicto, sefialando que el rol de los primeros
es el de preservar el orden mediante la reduccion
del conflicto, asi como legitimar la estructura social
existente, mientras que las evaluaciones enmarca-
das en el paradigma del conflicto estan orientadas
hacia el logro de una creciente conciencia de la exis-
tencia de conflicto, con el fin de defender o promo-
ver a los grupos desfavorecidos, asi como de exami-
nar los elementos de justicia e igualdad social de los
programas. Se concluye que un modelo de estas ca-
racteristicas es de naturaleza mucho mas descriptiva
que los de los enfoques evaluativos tradicionales, si
bien no excluye los métodos cuantitativos.

Palabras clave: investigacion educativa, evalua-

con de programas y politicas, costo-heneficio,
justicia, igualdad social

INTRODUCCION

Rolland G. Paulston

James Di Costanzo™™

ABSTRACT

The differences between educational evaluation
studies carried out from the ideological perspectives
of balance and conflict are outlined. The role of stu-
dies within the first perspective is the preservation
of order through the reduction of conflict, as well
as the legitimization of the existing social structure.
Meanwhile, assessments within the paradigm of
conflict are oriented to an increased awareness of
the existence of conflict in order to defend or pro-
mote disadvantaged groups, as well as to examine
the elements of justice and social equality in educa-
tional programs. The conclusion is that amodel with
these characteristics is much more descriptive than
the traditional evaluation approaches, but it does
not exclude the quantitative methods.
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La funcién de la ideologia consiste, entonces, precisamente en el hecho

de que es aplicada por grupos e individuos —legisladores del Congreso,

jueces del tribunal, jurados que examinan un caso, maestros y alumnos

en el salén de clase, periodistas y reporteros que informan sobre la crisis

politicas mds reciente— y si tiene implicaciones en el funcionamiento del

orden social (R. Pratte, 1977: 48).
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El propésito de este ensayo es el de delimitar las diferen-
cias entre los estudios de evaluaciéon educativa realizados desde
la perspectiva ideoldgica del equilibrio y los conducidos bajo la
perspectiva ideoldgica del conflicto. Se discutirdn las implicacio-
nes de la orientacién conflictual sobre la evaluacién educativa.
Primeramente, intentaremos responder dos preguntas relaciona-
das entre si: ;cdmo difieren las evaluaciones educativas cuando se
les enmarca en las ideologfas del conflicto o del equilibrio? Y, en
segundo lugar, ;tiene la orientacién conflictual implicaciones de
reconceptualizacién y/o rediseno de estudios de evaluacién edu-
cativa? La discusién se divide en los siguientes puntos:

Introduccidn a las ideologias del equilibrio y del conflicto.

Concepciones de los teéricos del equilibrio y de los del con-

flicto sobre el sistema educativo de los Estados Unidos.

3. Diferencias entre los estudios evaluativos orientados por la teoria
del equilibrio y aquellos orientados por la teoria del conflicto.

4. Implicaciones de la orientacién conflictual sobre la reconcep-

tualizacién y redisefio de la evaluacién educativa.

N —

IDEOLOGIAS DEL EQUILIBRIO Y DEL CONFLICTO
Definicion del concepto de ideologia

El diccionario'define la ideologia como “las doctrinas, opiniones,
o modos de pensar de un individuo, clase, etc.”. Aunque Pratte
(1977) estd de acuerdo en concebir que la ideologia estd constitui-
da por creencias, y en caracterizarla “en términos de elementos de
creencia’, no considera que los sistemas de creencias y las ideolo-
gias puedan tomarse como sinénimos. Es solo cuando los sistemas
de creencias —tales como el liberalismo o el fascismo— entran en
accién; es decir, “se transforman en algo significativo y se tornan
en una fuerza social digna de consideracién (Pratte, 1977: 37-38),
que se convierten en ideologias. Es en este sentido en que se utili-
zardn aqui los conceptos de “conflicto” y “equilibrio”.

La ideologia no puede ser considerada como un elemento ais-
lado de la realidad, sino como una influencia omnipresente en la

! Webster’s New World Dictionary of the American Language, 1960: 721.
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formacién de sistemas educacionales y en el disefio de evaluacio-
nes y reformas educativas. Al explicar la ideologia y, por tanto,
los sesgos tedricos subyacentes que influyen sobre la estructura y
la reforma de sistemas educativos, se esclarece la subjetividad, y
se pueden entonces considerar abiertamente los prejuicios de los
agentes de cambio.

Bases teodricas de los paradigmas del equilibrio y del conflicto

Paulston (1976) ha identificado y descrito dos paradigmas bdsi-
cos de cambio social, el del equilibrio y el del conflicto. Cada una
de estas orientaciones abarca tres teorias diferentes cuyas explica-
ciones de la realidad social y de los valores generalmente acepta-
dos conducen a supuestos sobre la naturaleza y funcionamiento
de los sistemas educativos. Estos supuestos, a su vez, predisponen
las preguntas, métodos y atributos que se investigan en la eva-
luacién educativa. Los paradigmas y teorias, o modelos causales
presentados por Paulston, se describen a continuacién.?

El paradigma del equilibrio

Las explicaciones del paradigma del equilibrio respecto a la refor-
ma educacional son: la teoria evolucionista y neoevolucionista,
la teoria estructural funcionalista y la teoria de sistemas. La teo-
ria evolucionista intenta extrapolar la teorfa darwiniana sobre la
evolucién bioldgica hacia la sociedad como un todo. Paulston
discute el “modelo unilinear evolucionista” de Beeby (1966), que
describe las etapas a través de las cuales deben transitar todos
los sistemas educativos. Los neoevolucionistas, o “evolucionistas
multilineares” sostienen que las naciones en desarrollo aprove-
chan las experiencias de las sociedades tecnolégicamente avanza-
das al modelar, por ejemplo, sus sistemas educativos imitando el
de los Estados Unidos.

La teoria estructural-funcionalista (E/F) pone énfasis en el
mantenimiento de una sociedad estable. Los tedricos evolucio-
nistas y los estructurales funcionalistas comparten un marcado

*Estas descripciones estan basadas casi exclusivamente en el trabajo de Paulston (1976-1977).
Aclaraciones y fuentes adicionales pueden encontrarse en su revision tipologica.
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sesgo conservador respecto de cualquier cambio no adaptativo.
Un desequilibrio del sistema no debe requerir mds que pequenos
ajustes incrementales (Paulston, 1976: 13).

La teoria de sistemas concibe la educacién como un siste-
ma de insumo-producto cuyos problemas técnicos pueden ser
diagnosticados y resueltos. Puede lograrse una mayor eficiencia
del sistema mediante la prueba sistemdtica de posibles solucio-
nes. Bajo el término “andlisis de sistemas” se agrupa una serie de
técnicas; por ejemplo, el sistema de planeacién-programacién-
presupuestacion (SPPP), educacién de maestros basada en el des-
empeno de funciones y en la suficiencia (EMBDFS), y el enfoque
de planeacién-investigacién-desarrollo-difusién (PIDD).? Visto
desde la perspectiva de la teorfa de sistemas, el cambio educativo
se reduce a problemas técnicos controlables.

El problema del cambio educativo, para aquellos que ven el mundo en térmi-
nos estructural-funcionalista y de sistemas, es fundamentalmente el de racio-
nalizar los sistemas educativos existentes, mediante la introduccién de innova-
ciones que respondan tanto a nuevas necesidades sociales, como a la necesidad
de mayor eficiencia en las funciones operantes (Paulston, 1976: 17).

Practicamente, todos los modelos evaluativos utilizados en la
actualidad se ubican dentro de esta perspectiva teérica (A. Astin

y R. Panos, 1971).
El paradigma del conflicto

El paradigma del conflicto ofrece un conjunto diferente de expli-
caciones a la reforma educativa. Comprende las teorfas marxistas
y neomarxistas, la teorfa de la revitalizacién cultural y la teorfa
anarquista-utopica.

Las teorfas marxistas se encuentran enmarcadas dentro de la
nocién del determinismo econémico, y consideran que las refor-
mas educativas exitosas se dan Unicamente cuando les precede
un cambio fundamental en las relaciones econémicas. La teoria
neomarxista rechaza los aspectos metafisicos del marxismo “vul-
gar”, usa como marco de referencia el “determinismo del poder”,

*Ver D. J. Cleland y W. R. King, 1975; R. A. Smith, 1975y R. G. Paulston, 1976.
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y busca elaborar una teoria critica que sintetiza las ideas de Marx,
Weber, R. Dahrendorf, y otros.*

La teorfa de la revitalizacién cultural (y del movimiento social)
surge de los “intentos de innovar nuevos sistemas culturales que
especifiquen nuevas normas y comportamientos sociales” (Pauls-
ton, 1976: 30). Los miembros del movimiento cultural deben
“profesar su adhesién al movimiento... y enfatizar la necesidad
de reducir la tensién mediante esfuerzos de cambio” (i67d.: 31).

La teorfa anarquista-utépica de cambio social puede incorpo-
rar los cambios sociales estructurales de que hablan los marxistas
y la preocupacién por la “renovacién individual” de los te6ricos
de la revitalizacién cultural, pero las ideas de esta teoria son ge-
neralmente “rechazadas” porque no toman en consideracién las
realidades de las relaciones de poder existentes (7b7d.: 34). Las
sugerencias de abolir el sistema educativo formal (Illich, 1971)
y de redistribuir los recursos educativos “en relacién inversa al
privilegio actual” (Reimer, 1970), son ejemplos de las reformas
educativas planteadas por la teoria anarquista-utépica (Reimer,

1970; 1. Illich, 1971).

CONCEPCIONES DEL EQUILIBRIO Y DEL CONFLICTO
SOBRE EL CAMBIO EN LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

En el apartado anterior se revisaron las ideas fundamentales de las
teorias que comprenden los paradigmas del conflicto y del equi-
librio. Para explicar de manera més clara las diferencias entre los
paradigmas, presentaremos las diferencias en sus concepciones
sobre el rol societal y el funcionamiento de los sistemas educati-
vos. La discusién servird también como antecedente para exami-
nar las diferencias en los enfoques de estas teorias en la evaluacién
educativa, asi como para analizar las implicaciones del paradigma
del conflicto sobre los métodos evaluativos tradicionales.

La légica que subyace a la estructura de la mayoria de los
sistemas educativos modernos, puede encontrarse en la ideologia
educativa de la Ilustracién. El mal se concebia como un producto
de la ignorancia. Si se lograba eliminar la ignorancia a través de
un sistema de educacién formal obligatoria, el hombre podria re-

*Ver R. Collins, 1971 y H. Sherman, 1976.
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conocer y, por tanto, dejar de apoyar, los sistemas sociales malos.
De esta manera, se suponia, surgiria una “buena sociedad”.

La buena sociedad, para la mayoria de los hijos de la Ilustracién, consistia
en el ideal meritocrético segun el cual los hombres llegaban a sus posicio-
nes en la vida no por un privilegio especial derivado de la riqueza, la casta,
el estatus o el poder, sino por un talento y una virtud naturales. Las diver-
sas desigualdades producidas por la casta, clase y privilegios, tenfan que ser
superadas para permitir que surgieran los verdaderos talentos naturales del

hombre (Karier, 1974: 281).

La evolucién de una meritocracia perfecta significaria que la
posicién societal de cada miembro de la sociedad estaria deter-
minada por la habilidad natural de esa persona. ;Y qué mejor
manera de desarrollar el talento de cada persona, que a través de
la escolaridad formal?

Algunas de las dreas importantes en las que no hay acuerdo
entre los paradigmas del equilibrio y del conflicto, se encuentran
en los motivos que llevaron al establecimiento de los sistemas
educativos formales, y en el grado en que los actuales sistemas
educativos colaboran al desarrollo de una sociedad mds merito-
critica. Desde el punto de vista de la teoria del equilibrio, los
motivos que llevaron a establecer sistemas educativos formales en
Estados Unidos, por ejemplo, fueron ejemplares, y los sistemas,
tal y como existen hoy en dia, son los medios mds efectivos para
el desarrollo de meritocracias. Claro estd, puesto que el paradig-
ma asume que un sistema es legitimo y generalmente exitoso en
su aproximacién al ideal, que Gnicamente se requieren cambios
“incrementales” para mejorar su “eficiencia” (Paulston, 19706).

Por el contrario, el paradigma del conflicto no considera que
ningln sistema educativo sea un medio para conseguir una meri-
tocracia. En los hechos, se le concibe como un medio para man-
tener la estructura de clases.’ El paradigma del conflicto cuestiona
los motivos de quienes establecieron el sistema de educacién obli-
gatoria en los Estados Unidos. Karier senala que “el suenio de la
[lustracién”, en su intento por optimizar los talentos individua-

>Ver Paulston, 1976; M. W. Apple, 1974 y 1975; M. Carnoy, 1975 y J. P. Neelsen, 1975.
PP y Y; y
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les, también “implicé moldear las actitudes sociales, de manera
que el individuo cupiera mds ficilmente en el todo orgdnico de la
sociedad (Karier, 1974: 282). Las actitudes de los que estdn en el
poder se inculcan a la poblacién en general a través de las escuelas
(Apple, 1975). Esto, en efecto, reduce el conflicto y controla el
comportamiento de las masas (Carnoy, 1975). Katz sostiene que
incluso la estructura burocratica de las escuelas imparte ciertas
“actitudes” burgueses (Katz, 1971).

Un indicador utilizado para investigar la validez de la teoria
meritocratica es el concepto de la “eficiencia escolar —que la esco-
larizacién es una poderosa fuerza para moldear los futuros cam-
bios de vida de cualquier individuo, o, dicho de otra manera, que
la escolarizacién es un medio poderoso y ttil para la movilidad
social” (Pratte, 1977: 144)—. La evidencia que apoya la tesis me-
ritocrdtica es proporcionada por Waller (1971), quien muestra la
existencia de una correlacién positiva “entre la diferencia entre
padre e hijo en resultados de pruebas que miden el coeficiente
intelectual, y la diferencia en la posicién social entre padre e hijo”
(Pratte, 1977: 259).

El estudio de Waller, sin embargo, es poco generalizable de-
bido a lo limitado de su muestra (extraida de la poblacién blanca,
no agricola, de Minnesota).

Aquellos que conciben los sistemas educativos en términos
del paradigma del conflicto, cuestionan la existencia de la eficacia
de la escolaridad. Sostienen que el sistema escolar mantiene, de
hecho, la actual estructura de clases y restringe la movilidad social
(Neelsen, Carnoy, Apple, 1974).

Bowles (1971) demuestra que una proporcién menor de
alumnos con habilidades altas y bajo nivel socioeconémico llegan
al grado undécimo, que de alumnos con habilidades altas pero
que provienen de hogares de altos niveles socioeconémicos. Con
estos datos, nos lleva a concluir que no existe la igualdad de opor-
tunidades educativas. Por tanto, “en nuestra bisqueda del ideal
meritocrdtico hemos, a menudo, confundido nuestro ideal con lo
real” (Karier, 1974: 280).

Al contrario de los teéricos del paradigma del equilibrio, los
que enmarcan el cambio educativo desde la orientacién conflic-
tual no consideran que este se dé en forma aislada (ya que el sis-
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tema se autoayuda), sino como consecuencia de los cambios ocu-
rridos en el orden econémico, politico y social (Paulston, 1976).

El sistema educativo no puede, por si solo, resolver este problema; si la
motivacion para alcanzar niveles mis altos de estatus para los grupos ac-
tualmente marginados no se incorpora en nuevas organizaciones econd-
micas y sociales, ni siquiera la igualacién de las calificaciones en los exd-
menes de dos grupos tendrd como resultado la igualdad de oportunidades

(Carnoy, 1975: 259).

DIFERENCIAS ENTRE LOS ESTUDIOS EVALUATIVOS
ORIENTADOS POR LA TEORIA DEL CONFLICTO
Y LOS ORIENTADOS POR LA TEORIA DEL EQUILIBRIO

Las bases tedricas de los dos paradigmas y la conduccién de eva-
luaciones enmarcadas en ellas puede ilustrar las diferencias en sus
enfoques de evaluacién educativa sobre un conjunto selecciona-
do de dimensiones. Para elegir estas dimensiones, son importan-
tes las conceptualizaciones de una serie de autores, sobre todo de
Paulston (1976) y de Worthen y Sanders (1973). Se espera que
las dimensiones seleccionadas abarquen las diferencias mds perti-
nentes entre los dos enfoques de la evaluacién.

Propésito y rol de la evaluacion

La informacién comprehensiva que nos da McLaughlin sobre los
esfuerzos evaluativos en torno a la reforma federal denominada
Title 1, ilustra los roles fundamentales de la evaluacién (explica-
cién, manejo de programa y control de calidad) (McLaughlin,
1975). También revela el propdsito fundamental de la evaluacién
cuando es considerada desde el punto de vista del paradigma del
equilibrio: proporcionar a los agentes de toma de decisiones la
informacién necesaria para mejorar la eficiencia del programa. El
resultado es que una gran proporcién de recursos para la evalua-
cién generados en los Estados Unidos, son proporcionados por
el Congreso. El Decreto de Educacién Basica y Media (DEBM)
de 1968 es un ejemplo de esto. Hill sehala que el Congreso es
frecuentemente el dltimo en decidir sobre tales evaluaciones, y se
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llama a los evaluadores a aceptar la legitimidad de esta situacién
(Hill, 1977).

De acuerdo con la orientacién conflictual, el problema prin-
cipal de este enfoque es que las metas de las reformas educativas
mds importantes, incluyendo 77tle I, son ambiguas. Esta ambi-
giiedad, que es un resultado directo de la falta de consenso, con-
tribuye a la dificultad de definir los objetivos de la evaluacién
(Harvey y Hill, 1977). Estas “metas difusas... proporcionan, a lo
sumo, solo nociones vagas respecto a las propiedades y atributos
relevantes” (Dornbusch y Scott, 1975: 147). Como resultado, la
evaluacién se convierte en la herramienta de control de quienes
detentan el poder (Apple, 1975; Lortie, 1973). Los que estdn en

el poder determinan lo que debe evaluarse.

Es claro que el gobierno, a nivel tanto estatal como federal, influye sobre la
direccién de la educacién norteamericana, mds que cualquier otro sector
de la sociedad. Este poder se deriva, fundamentalmente, del prestigio del
gobierno y de su control sobre los recursos financieros (Smith, 1975: 6).

Apple concluye que el rol de las evaluaciones enmarcadas en
el paradigma del equilibrio es el de preservar el orden mediante la
reduccién del conflicto (Apple, 1975). Asi entendida, este tipo de
evaluacién tiende a legitimar la estructura social existente.

En contraste con los estudios orientados por el paradigma del
equilibrio, en los que el evaluador acepta el statu quo, las evalua-
ciones enmarcadas en el paradigma del conflicto estdn orientadas
hacia el logro de una creciente conciencia de la existencia de con-
flicto, con el fin de defender o promover a los grupos desfavore-
cidos. El objetivo de la evaluacién orientada por el paradigma del
conflicto es el de examinar los elementos de “justicia e igualdad
social” de los programas (Paulston, 1976: vii). Haciendo referen-
cia a la teorfa marxista y neomarxista:

Kallos (1975) sugiere que estos estudios pueden quizd ser caracterizados,
por un lado, como criticas de los anilisis econémicos tradicionales de la
educacién y, por otro, como intentos de planeacién educativa desde mar-
cos de referencia del materialismo dialéctico (Paulston, 1976: 26).
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Para ilustrar las diferencias descritas por Kallos, examinare-
mos los propdsitos y roles de dos evaluaciones, una orientada por
el paradigma del equilibrio (Summers y Wolfe, 1975) y la otra
por el del conflicto (Carnoy, 1976).

Summers y Wolfe informan sobre una evaluacién de las es-
cuelas publicas de Filadelfia, llevada a cabo por el Federal Re-
serve Bank of Philadelphia. Las preguntas fundamentales que se
plantearon estos economistas orientados por el paradigma del
equilibrio, se referfan al mejoramiento de la eficacia o productivi-
dad: “En sintesis, ;cudles son los recursos escolares que contribu-
yen al aprendizaje y cémo pueden ser asignados de forma que se
maximice el aprendizaje de varios tipos de alumnos?” (Summers
y Wolfe, 1975: 5). El estudio fue disenado para generar informa-
cién para “las cortes y la legislatura”, con el fin de lograr “el uso
mis eficiente de los ddlares que proceden de los impuestos”, y
una mayor “equidad” (Summers y Wolfe, 1975: 3). El propésito
fundamental de la evaluacién fue el de mejorar la eficiencia, y
debia cumplir los tres roles principales: explicacién, manejo de
programa y control de calidad.

Una forma en que se pueden lograr las metas de los estudios
orientados por el paradigma del conflicto, es mediante la eva-
luacién del impacto econédmico de un programa, o mediante la
evaluacién de su valor social. Carnoy (1975: 221), por ejemplo,
planteé las siguientes tres preguntas en la evaluacién de la televi-
sién educativa en sus paises:

1. ;Cudles son los efectos distributivos (econémicos) de la ex-
pansion de la escolaridad y de la elevacién del nivel promedio
de la escolaridad recibida?

. sCual es el valor social que tiene el aumento de las calificacio-

2. ;Cudlesel val lquet | to de las califi
nes que los alumnos obtienen en los exdmenes?

3. Puesto que la television educativa es un medio de expansién
de la escuela, ;cudl es el valor social de aumentar el ndmero
de egresados de los diversos niveles escolares?

Dos caracteristicas relacionadas de los estudios orientados por
el paradigma del conflicto estdn implicitas en estas preguntas.
Una es el rechazo del supuesto que hacen los estudios orientados
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por el paradigma del equilibrio, de que siempre serdn buenos los
cambios cuantitativos y cualitativos del mismo tipo de educacién;
otra es la preocupacién por la mayor equidad social y econémica.
La primera de estas refleja el rol que juegan los estudios orienta-
dos por el paradigma del conflicto en el aumento del conflicto; la
segunda expresa su propdsito.

Métodos y procedimientos

Dados los propésitos y roles de la evaluacién desde los puntos de
vista de ambos paradigmas, ;qué diferencias procesuales impor-
tantes existen entre ellos?

Un gran ndmero de métodos y procedimientos evaluativos
que actualmente se utilizan estdn identificados con el paradigma
del equilibrio. Entre estos estin: SPPP (Sistemas de planeacién,
programacién y presupuestacién), EMBDF (Educacién de maes-
tros basada en el desempeno de funciones), y EMBS (Educacién
de maestros basada en la suficiencia). Estos y otros procedimien-
tos, enmarcados dentro del paradigma del equilibrio, se encuen-
tran generalmente asociados con el andlisis de sistemas (Astin y
Panos, 1971).

El andlisis de sistemas en la forma de SPPP fue introducido en
el sistema educativo a nivel federal por el Presidente Lyndon B.
Johnson, desarrollado por la Rand Corporation y utilizado por
el Departamento de la Defensa (DDD), y se reportaron mejoras
“dramdticas” en la eficiencia y efectividad del DDD (McLaughlin,
1975). “En educacién, SPPP ha... implicado procedimientos para
la planeacién educativa, la preparacién de presupuestos, la evalua-
cién de los logros y la asignacién de recursos” (Smith, 1975: 3).
Smith senala también que el andlisis de sistemas (SPPP) tiene al-
gunas de sus raices en la reforma curricular de los Estados Unidos
y en la teoria psicoldgica conductista.

El “procedimiento de programacién linear del anilisis de sis-
temas” tiene tres componentes principales para la planeacién de
programas:

1. Definir los objetivos del programa en términos operacionales.
2. Determinar la estructura del programa.
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3. Desarrollar anilisis de programa (Cleland y King; Burnham,

1973).

Estos componentes no definen al SPPP o el andlisis de sis-
temas en general, porque este estd compuesto de muchos otros
aspectos, tales como presupuestacién o sistemas de informacién
(Yee, 1973). Sin embargo, si sirven para a) iluminar sobre las
similitudes entre los modelos evaluativos que operan dentro del
paradigma del equilibrio, y b) demostrar que el andlisis de siste-
mas estd enmarcado en la teoria psicoldgica, ya que hace uso de
objetivos conductuales.

House indica que el problema principal del andlisis de siste-
mas estd constituido por sus supuestos erréneos. “Supone con-
senso sobre objetivos, sobre unas cuantas medidas cualitativas de
resultados, y sobre relaciones causa-efecto. Hay sitios donde estos
supuestos son validos... pero los Estados Unidos, como un todo,
no es uno de ellos” (E. R. House, 1978: 20).

McLaughlin abunda sobre una de las criticas de la metodo-
logia del andlisis de sistemas que plantea House, critica que a
menudo formulan los evaluadores orientados hacia la teoria del
conflicto.® McLaughlin estipula que, aunque la legislacién evité
la definicién de la “compensacién” efectiva, mucha gente pensé
que resultaria en un “aumento del rendimiento en pruebas estan-
darizadas” (McLaughlin, 1975: 38).

Dornbusch y Scott describen los problemas que giran en tor-
no a las “metas difusas” que, en términos generales, se encuentran
en la legislacién educativa. Su discusién de este concepto ofrece
una sélida critica del procedimiento del andlisis de sistemas, que
posteriormente es reiterada por las recientes evaluaciones a gran
escala de los esfuerzos de reforma (Rivlin y Timpane, 1975).

Las metas difusas... proporcionan, en el mejor de los casos, solo nociones
vagas con respecto a las propiedades y atributos que son relevantes; los
valores alcanzados en las propiedades que si especifican, no siempre son
ficilmente observables, y los estdndares que se sugieren tienden a ser poco
claros o conflictivos (Dornbusch y Scott, 1975: 147).

¢Ver D. K. Cohen, 1973.
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Es probable que las criticas mds severas a los andlisis de sistemas,
enmarcadas en la orientacién conflictual, se encuentre en los escri-
tos de Apple. El sostiene que el andlisis de sistemas es una “lgica
reconstruida”, es decir, el andlisis de sistemas es lo que los filésofos
de la ciencia dicen que debe ser la bisqueda cientifica. Considera
que esta visién de los procesos cientificos es probablemente me-
nos exacta que los andlisis post-hoc. Esta técnica de andlisis también
ilustra la necesidad de certeza. El andlisis de sistemas tiene el efecto
de “mantener el control técnico” (Apple, 1973; 1975).

Otra critica planteada por Apple es que se cree que el andlisis
de sistemas es “neutral” porque es “cientifico”. Indica, sin em-
bargo, que los procedimientos del anilisis de sistemas controlan
el objeto de su andlisis. En efecto, esto es inherente al funciona-
miento de los procedimientos (Cleland y King, 1975).

Uno de los argumentos mds sélidos de Apple es que el andli-
sis de sistemas no se originé como una técnica administrativa. Se
utiliz6 inicialmente para “iluminar” la naturaleza compleja de los
problemas. Las evaluaciones orientadas por la teoria del equilibrio
se han apropiado de los modelos de la comunidad de administra-
dores, y asi “han extraido el conocimiento de su contexto auto-
correctivo” (Apple, 1975: 118). Apple sostiene que este enfoque

administrativo de la educacién tiene un efecto “deshumanizante”.

Los economistas tienen algo qué decir sobre la eficiencia y la igualdad de
la educacién, porque conciben el aprendizaje de una manera anéloga al
proceso productivo. El rendimiento educativo, como los zapatos, el atin
enlatado y las calles limpias, puede ser considerado como el resultado de
un proceso productivo (Summers y Wolfe, 1975: 6).

Tanto Paulston como Apple, orientados ambos por la teoria
del conflicto, pregonan el uso de enfoques sincrénicos y diacréni-
cos en un sistema metodolégico “abierto” de evaluacién. En este
enfoque, el sistema educativo es concebido como un subsistema
que afecta y es afectado por los cambios en los sectores sociales
y politicos. Esta relacién dialéctica puede, claro estd, contrastar-
se con los estudios que parten de la teoria del equilibrio y que
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buscan cambios incrementales y lineares dentro del subsistema
educativo.

Ambito de la evaluacién

Hay informacién que puede ser importante, pero que carece de la ampli-
tud suficiente como para ser atil. Puede ser, de alguna manera, la verdad,
pero no toda la verdad. Puede estar relacionada con la percepcién, pero no
con la Gnica percepcién (Stuftlebeam, Foley, Gephart, Guba, Hammond,
Merriman y Provus, 1971).

En este apartado intentaremos responder a la siguiente pre-
gunta: ;De qué manera difieren los estudios evaluativos orienta-
dos por la teoria del conflicto y los orientados por la teoria del
equilibrio, en su concepcién del dmbito de la evaluacién?

Si partimos de la descripcién del paradigma del equilibrio,
podemos concluir que una evaluacién enmarcada dentro de esta
orientacidén no va a cuestionar el sistema socioecondémico existente.
Mds bien, desde esta perspectiva (la de ver una parte del todo), las
evaluaciones se enfocardn hacia los cambios “incrementales” den-
tro de los limites del consenso y del sistema educativo imperante.

Aquellos que ven la evaluacién desde la orientacién con-
flictual, son criticos del sistema educativo tal y como existe. Lo
consideran injusto porque contribuye a mantener o legitimar las
desigualdades de la estructura de clases imperante. Sostienen que
toda innovacién educativa que afecta o amenaza intereses crea-
dos en el orden politico y econémico, fracasard, a no ser que sea
demandada por la entidad politica (Paulston, 1976). Si seguimos
este lineamiento, debemos concluir que las evaluaciones orienta-
das por la teorfa del conflicto inquieren no solo sobre los efectos
de la innovacién educativa en el sistema educativo, sino también
sobre su efecto en los sistemas politico y econémico.

Quiz4 la forma mds sucinta de demostrar las diferencias en el
dmbito de los estudios orientados por la teoria del equilibrio y los
que se enmarcan dentro de la teoria del conflicto es la de exami-
nar las preguntas de investigacién que de hecho se plantean. La
evaluacién TEMPO de 7itle 1, por ejemplo, investigd tres cuestio-
nes enmarcadas en el paradigma del equilibrio:
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1. ;Cudl es el impacto de 7itle 1, o educacién compensatoria,
sobre el aprovechamiento de los alumnos?

2. ;Qué variables relativas a la escuela, al alumno y a su medio
se asocian regularmente con los aumentos en el rendimiento
académico?

3. ;Cudles son las caracteristicas especificas de las estrategias exi-
tosas de educacién compensatoria? (McLaughlin, 1975: 306).

En la evaluacién orientada por la teoria del equilibrio sobre
el sistema escolar de Filadelfia, “los resultados... se refieren a la
pregunta de cémo puede aumentarse el rendimiento de los estu-
diantes a través de la asignacion de recursos escolares” (Summers
y Wolfe, 1975: 7). En la evaluacién nacional del programa de
educacién compensatoria Follow Through, se planteé una pre-
gunta algo mds amplia: “;El programa Follow Through mejora
las oportunidades vitales de los nifios participantes?” (Emirick,
Sorensen y Stearns, 1973). Sin embargo, esta pregunta nunca fue
realmente respondida. De hecho, sufrié dos replanteamientos: en
primer lugar, fue operacionalizada en un conjunto de preguntas
de investigacién, y luego en una hipétesis estadistica. Las pre-
guntas fueron transformadas para que se correspondieran con la
metodologia. Este proceso “reduccionista” puede explicarse si se
recuerda que la orientacién del equilibrio pone énfasis en la “efi-
ciencia”, la “cerradez” y la “certeza”.

En las preguntas de investigacién mencionadas anteriormen-
te encontramos implicitas varias caracteristicas que permiten dis-
tinguir entre el dmbito de estas evaluaciones y aquellas conduci-
das desde el punto de vista de la teoria del conflicto. En primer
lugar, como hemos dicho, la evaluacién orientada por la teoria
del equilibrio se conduce dentro del sistema educativo. Se intro-
duce una innovacién para racionalizar el sistema existente. En
segundo lugar, los cambios que se obtienen de los resultados son
generalmente de naturaleza incrementalista (Paulston, 1976; Co-
hen y Garet, 1975: 17-43). Una conclusién puede ser: estas ca-
racteristicas del programa educativo mejoran el logro académico;
por tanto, se recomienda que se les dé un mayor apoyo. En tercer
lugar, las evaluaciones tradicionales orientadas por la teoria del
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equilibrio estdn dirigidas a los individuos dentro del sistema (es-
tos dos dltimos puntos pueden ser subsumidos en la afirmacién
de que este tipo de estudio evaluativo considera a una parte, o a
un individuo, extraido del todo; es decir, del consenso). Final-
mente, los estudios orientados por la teoria del equilibrio parecen
enfatizar resultados que se logran en un periodo relativamente
corto de tiempo.

Ya hemos mencionado tres interrogantes planteadas por Car-
noy al evaluar la televisién educativa. Un examen de las preguntas
de investigacién orientadas por la teoria del equilibrio y las que se
sitan dentro del marco del paradigma del conflicto, constituyen
dos puentes extremos de un continuum cuyos polos pueden cali-
ficarse de “amplio” y “estrecho”. Asi, los estudios que se ubican
dentro de un marco conflictual tienden a: a) ser mds dialécticos,
b) tomar en cuenta el contexto societal dentro del cual ocurre la
evaluacién, c) estar mds preocupados con cui bono, que con la
simple medicién del logro de las metas, d) enfatizar los cambios
en “las masas, y no en los individuos” (visién de una parte del
todo), y e) visualizar y evaluar las reformas en un periodo mds
largo de tiempo.

Nivel de analisis y limitaciones de la evaluacion

Este tltimo conjunto de contrastes entre las evaluaciones enmar-
cadas dentro de la teoria del equilibrio y aquellas orientadas por
la teoria del conflicto empalma con los anteriores. Sin embargo,
podemos obtener mayor claridad si examinamos el nivel de and-
lisis, es decir, los atributos y variables de los programas educa-
cionales y de los curricula examinados en un estudio. Estos estdn
fuertemente influidos por la perspectiva ideolégica del evaluador.

Las evaluaciones recientes efectuadas desde la perspectiva del
equilibrio, por ejemplo, han estado fundamentalmente: preocu-
padas en el descubrimiento del (los) mejor(es) método(s) de ins-
truccion y/o del (los) elemento(s) més efectivo(s) de la instruccién
(Emrick, Sorensen y Stearns, 1974-1977). Todos estos estudios
utilizan pruebas de rendimiento estandarizadas como medida de
resultados. Karier discute numerosos problemas inherentes que
se asocian con este uso de pruebas de rendimiento estandarizadas.
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Los investigadores que enmarcan su evaluacién en el paradig-
ma del conflicto también indican que los pardmetros ideolégicos
que influyen sobre la construccién del curriculum y la ensenan-
za, generalmente son ignorados en los estudios evaluativos orien-
tados por el paradigma del equilibrio. Consideran esta omisién
como una deficiencia importante:

Una de las dreas mds descuidadas del rendimiento académico es la relacién
entre la ideologfa y la argumentacién educacional. Contamos solo con
unos cuantos estudios sobre la forma en que los presupuestos ideolégicos
actGan como reglas constitutivas en la orientacidén cotidiana de nuestras

vidas como educadores (Apple, 1975: 210).

Apple sugiere tres dreas de la escolarizacién que deben ser
investigadas. Estas son:

1. La manera en que las regularidades cotidianas bdsicas de las
escuelas contribuyen a estas ideologfas.

2. La manera en que las formas especificas de conocimiento cu-
rricular reflejan estas configuraciones.

3. La manera en que se reflejan estas ideologias en las perspec-
tivas fundamentales que los educadores mismos utilizan para
guiar y dotar de significado su propia actividad.

La primera de estas se refiere al “curriculum oculto” en las
escuelas; es decir, la transmisién de normas y valores (del grupo
dominante) a través de las experiencias comunes en la escuela
(Apple, 1974; Kallos y Lundgren, 1976) y en la estructura mis-
ma de la institucién. La segunda parte se refiere a los artefactos
curriculares reales: “... de dénde proviene el conocimiento, de
quién es el conocimiento, qué grupo social lo apoya, etc.” (Apple,
1975: 211). El tercer punto esta relacionado con la transmisién
de valores y normas del instructor a los estudiantes.

Dabhllof ha desarrollado un esquema conceptual para organi-
zar los factores relacionados con la reforma curricular. A los gru-
pos de factores mds importantes en la investigacién (por ejemplo,
procesos ambientales y curriculares) los denomina “factores de
marco” (Dahllof, 1971: 75). Los factores de marco, o “el en-

&
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marcamiento’, es un método de aproximacién a las preguntas
planteadas por Apple. Después de revisar la planeacién y el de-
sarrollo de la reforma escolar comprehensiva de Sweden, Kallos
y Lundgren sugirieron el uso del método de enmarcamiento y
“clasificacién” como métodos que se ocupan de las decisiones im-
plicitas y explicitas que limitan la visién que la investigacién tiene
de la ensenanza. Los conceptos de clasificacién y enmarcamiento
se usan para analizar la manera en que el poder y el control se
reflejan en el curriculum y en la pedagogia (Dahlloft, 1971: 75).

De esta manera, el enmarcamiento y la clasificacién son pro-
cedimientos sostenidos por el paradigma del conflicto para au-
mentar la profundidad del nivel de anilisis, de manera que se
trasciendan los limites generalmente definidos en las evaluaciones
enmarcadas dentro del paradigma del equilibrio. Ademds de exa-
minar los resultados, los evaluadores son llamados a explicitar las
decisiones que limitan y conforman la pedagogia. “Estas decisio-
nes reflejan la estructura de poder en el nivel politico y econédmi-
co del estado”, y se manifiestan como “aspectos observables del
sistema educativo” (Kallos y Lundgren, 1975: 111-121; Kallos y
Lundgren, 1976: 52).

IMPLICACIONES DE LA ORIENTACION CONFLICTUAL
PARA LA RECONCEPTUALIZACION Y EL REDISENO
DE LA EVALUACION EDUCACIONAL

La orientacién conflictual parece tener implicaciones para la
reconceptualizacién y el redisefio de los estudios de evaluacién
educativa. Estas implicaciones deben integrarse, tanto como sea
posible, con el enfoque tradicional de la teoria del equilibrio.
Paulston ha mostrado que tanto el paradigma del conflicto como
el del equilibrio, son necesarios para explicar “el cambio y la au-
sencia del cambio” (Paulston, 1976: 39), y Van den Berghe ha
demostrado légicamente que si existen congruencias entre los
paradigmas (Van den Berghe, 1963: 695-705). Si se ignora cual-
quiera de los dos paradigmas, el investigador pierde parte de su
poder explicativo. Como hacia notar Pratte, “Una ideologia a la
cual uno se adhiere rigidamente puede cegarlo ante una explica-
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cién alternativa y quizd mds fructifera de los fenémenos” (Pratte,
1977: 65).

Una de las diferencias bdsicas entre los estudios enmarcados
en la teorfa del equilibrio y aquellos que parten de la teoria del
conflicto, es la visién de la ubicacién contextual. Sherman ha
denominado de “interconexién” este concepto, cuando listé las
reglas del método dialéctico (Sherman, 1976: 57-64). La apli-
cacién del punto de vista de la teoria del conflicto, implica la
ampliacién del dmbito de las evaluaciones de la mayoria de las
reformas educacionales. En vez de concebir el problema o la in-
novacién estrictamente dentro del sistema educativo, también
se tomardn en cuenta sus implicaciones en los sistemas social,
econémico y politico. Esta reconceptualizacién de la visién del
mundo del evaluador (que estimamos como mis realista) puede
ser considerada como una extensién de la visién sistemdtica que
ya utilizan muchos evaluadores. En vez de percibir la educacién
como un sistema “cerrado”, el evaluador podra percibirlo como
un subsistema del contexto societal mds amplio. Esta visién de
sistemas abiertos tiene la potencialidad de aumentar la validez
de las explicaciones de los fendmenos, tanto porque se reduce el
ndmero de supuestos, como porque se promueve el avance cien-
tifico mediante el aumento de las comunalidades y las comunica-
ciones entre las disciplinas.

Bronfenbrenner, en su articulo “La ecologfa experimental de
la educacién”, sugiere que se lleven a cabo experimentos “trans-
formadores” que involucren “la reestructuracién innovadora de
los sistemas ecolégicos prevalecientes, de manera que se aparten
de las ideologias estructurales, que redefinan metas, roles y acti-
vidades y que proporcionen interconexiones entre sistemas que
hasta ahora han permanecido aislados uno del otro” (Brofen-
brenner, 1976: 14). De esta manera, Bronfenbrenner reconoce
la necesidad de ampliar la visién del evaluador con relacién a la
ubicacién contextual, como un paso significativo y necesario que
precede al cambio.

Relacionado con esta ampliacién de la visién contextual del
evaluador, hay algunas implicaciones relativas a los procedimien-
tos evaluativos tradicionales: la formacién de objetivos, el plan-
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teamiento de preguntas de investigacién, de métodos de anilisis
y de resultados.

Las reconceptualizaciones relativas al planteamiento de las
metas programiticas son: la necesidad de que los evaluadores
reconozcan la naturaleza politica del planteamiento de metas
programdticas, y de que identifiquen las fuerzas sociales, eco-
némicas y politicas que moldean dichas metas. Claro estd que
estas reconceptualizaciones estidn intimamente relacionadas con
la ampliacién de la visién contextual del evaluador. Es necesario
poder describir un fenémeno antes de poder actuar sobre él. En el
sentido mds amplio, esta reconceptualizacién facilitard el rol del
evaluador al evaluar las politicas educativas durante la etapa de
planeacién (Wergin, 1976: 75-115). Adicionalmente, aumenta
la posibilidad de identificar resultados, tanto intencionales como
no intencionales (House, 1973).

Los cambios en el tipo de preguntas de investigacién que se-
ran planteadas y estudiadas, también estdn implicados en el pa-
radigma del conflicto. En lugar de que las preguntas se planteen
solo en términos educacionales, se investigardn también las indi-
caciones de efectos sociales y econémicos del programa. Esta re-
conceptualizacién del problema de investigacién es un resultado
de la visién mds amplia del contexto educativo y las alteraciones
en las metas programidticas. Tal reconceptualizacién servird para
identificar los costos y beneficios para la sociedad, es decir que
el evaluador se preguntard: “;Quién se beneficia?”. Por ejemplo,
sserd posible relacionar el logro educativo en la distribucién eco-
némica de la sociedad con otros indicadores de la calidad de la
vida (tales como satisfaccién laboral) que en la actualidad solo
se asume que estdn relacionados? (Sherman, 1976). Los estudios
de este género, sin embargo, parecen tener algunas dificultades
précticas (por ejemplo, costo, tiempo, etc.) y, dependiendo de la
metodologfa, posiblemente algunos problemas éticos.

Apple enlista tres principios metodoldgicos con los cuales
los etnometoddlogos han tendido éxito, y recomienda que sean
aplicados en la evaluacién educativa. Esencialmente, estos son:
a) evitar los diagnédsticos “oficiales” de los problemas; b) exami-
nar las interacciones reales de los participantes en el contexto so-
cial para determinar las reglas de sentido comun que orientan la
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construccion curricular; y ¢) relacionar estas con los contextos
econémicos, politicos y culturales mds amplios. Puede concluirse
que las evaluaciones que se guien por estos principios serdn “ilu-
minadoras” en naturaleza, pues sacardn a la luz tanto las reglas
implicitas como las explicitas que rigen la construccién curricu-
lar. Un modelo de estas caracteristicas es de naturaleza mucho mds
descriptiva que los de los enfoques evaluativos tradicionales. Sin
embargo, como senalan Fox y Herndndez-Nieto, la cuantificacién
no tiene por qué sacrificarse (Fox y Herndndez-Nieto, 1977).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Apple, M. W. “The Adequacy of Systems Management Proce-
dures in Education and Alternatives”, en Perspectives on
Management Systems Approaches in Education, Englewood
Cliffs, Educational Technology Publications, 1973.

Apple, M. W. “The Process and Ideology of Valuing in Edu-
cational Settings”, en M. W. Apple, M. J. Subkoviak y
H. S. Lufler, eds., Educational Evaluation: Analysis and
Responsibility, Berkeley, Mc Cutchan Publishing Corpo-
ration, 1974.

Apple, M. W. “The Adequacy of Systems Management Procedu-
res in Education”, en R. A. Smith, ed., Regaining Educa-
tional Leadership, New York, John Wiley and Sons, 1975.

Astin, A. y R. Panos “The Evaluation of Educational Programs”,
en R. L. Thorndike, ed., Educational Measurement, Wash-
ington, American Council on Education, 1971.

Bowles, S. Unequal Education and the Reproduction of the Social
Tension of Labor, Cambridge, Mass., Center for Educa-
tional Policy Research, Harvard Graduate School of Edu-
cation, 1971.

Brofenbrenner, U. “The Experimental Ecology of Education”,
en Educational Researcher, nam. 6, 1976.

Burnham, R. A. “Systems Evaluation and Goal Disagreement”,
en School Evaluation: The Politics and Process, Berkeley,
McCutcham Publishing Corporation, 1973.



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, VOL. XLVI, NUM. 1, 2016

Carnoy, M. “The Political Consequences of Manpower Forma-
tion”, en Comparative Education Review, vol. XIX, nim.
1, 1975.

Cleland, D. 1. y W. R. King. Systems Analysis and Project Mana-
gement, New York, McGraw-Hill Book Company, 1975.

Cohen, D. D. y M. S. Garet. “Reforming Educational Policy
With Applied Research”, en Harvard Educational Review,
num. 45, 1975.

Cohen, D. K. “Politics and Research”, en E. R. House, ed.,
School Evaluation: The Politics And Process, Berkeley, Mc-
Cutcham Publishing Corporation, 1973.

Collins, R. “Functional and Conflict Theories of Educational Stra-
tification”, en American Sociological Review, num. 36, 1971.

Dahlloft, U. S. Ability Grouping, Content Validity, and Curriculum
Process Analysis, New York, Teachers College Press, 1971.

Dornbusch, S. M. y W. R. Scott. Evaluation and the Exercise of
Authority, San Francisco, Jossey, Bass Publishers, 1975.

Emrick, J. A., P. H. Sorensen y N. S. Stearns. Interim Evaluation of
the National Follow Through Program 1969-1971: A tech-
nical Report, California, Stanford Research Institute, 1973.

Emrick, J. A., P. H. Sorensen y N. S. Stearns. “Education as
Experimentation: A planned Variation Model”, vols. 1-4:
Early Effects of Follow Through, Cambridge, 1974-1977.

Fox, G. T. y Hernindez-Nieto. “Why not Quantitative
Methodologies to Illuminate Dialectical or Phenomeno-
logical Perspectives?”, articulo presentado en la Annual
Meeting of the American Educational Research Association,
New York, abril de 1977.

Harvey, J. J. y P.T. Hill “The NIE Compensatory Education Stu-
dy: Evaluation for Decision Marking Purposes”, articulo
presentado en la Annual Meeting of the American Educa-
tional Research Association, New York, abril de 1977.

Hill, P. T. “Research for Congress as a Client”, articulo presen-
tado en la Annual Meeting of the American Educational
Research Association, New York, abril de 1977.

House, E. R. School Evaluation: The Politics and Process, Berke-
ley, McCutchan Publishing Corporation, 1973.



IMPLICACIONES DEL PARADIGMA DEL CONFLICTO EN LA EVALUACION EDUCATIVA

House, E. R. “Evaluation as Scientific Management in U. S. School
Reform”, en Comparative Education Review, nim. 22, 1978.

Wlich, 1. Deschooling Society, New York, Harper and Row, 1971.

Kallos, D. y U. P. Lundgren “Educational Psychology: Its Scope
and Limits”, en The British Journal of Educational Psycho-
logy, nim. 45, 1975.

Kallos, D. y U. P. Lundgren “Lessons from a Comprehensive
School System for Theory and Research on Curriculum”,
articulo presentado en Annual Meeting of the American Edu-
cational Research Association, San Francisco, abril de 1976.

Karier, C. J. “Ideology and Evaluation: In Quest of Meritocra-
cy’, en M. W. Apple, M. J. Subkoviak y H. S. Lufler,
eds., Educational Evaluation: Analysis and Responsibility,
Berkeley, McCutcham Publishing Corporation, 1974.

Katz, M. B. Bureaucracy and Schools (expanded edition), New
York, Praeger, 1971.

Lortie, D. “Rational Decision Making: Is it possible Today?, en E.
R. House, ed., School Evaluation: The Politics and Process,
Berkeley, McCutcham Publishing Corporation, 1973.

McLaughlin. Evaluation and Reform, Cambridge, Mass., Ballin-
ger Publishing Company, 1975.

Neelsen, J. P. “Education and Social Mobility”, en Comparative
Education Review, vol. XIX, nim. 1, 1975.

Paulston, R. G. Conflicting Theories of Social and Educational
Change: A Typological Review, Pittsburgh, University
Center for International Studies, University of Pitts-
burgh, 1976.

Pratte, R. Ideology and Education, New York, David McKay
Company, Inc., 1977.

Reimer, E. School’s Dead: An Indictment of the System and Strategy
of Revolution, Garden City, Anchor Books, 1970.

Rivlin, A. M. y P. M. Timpane (eds.) Planned Variation in Edu-
cation, Washington, The Brookings Institution, 1975.

Sherman, H. “Dialectics as a Method”, en The Insurgent Sociolo-
gist, vol. VI, nam. 4, 1976.

Smith, R. A. “Educational Criticism and the PPBS Movement in
Education”, en R. A. Smith, ed., Regaining Educational
Leadership, New York, John Wiley and Sons, Inc., 1975.



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, VOL. XLVI, NUM. 1, 2016

Stufflebeam, D. L. ez al Educational evaluation and Decision
Marking, Bloomington, Ind. Phi Delta Kappa, 1971.

Summers y Wolfe. “Which School resources help learning? Efficien-
cy and Equity in Philadelphia Public School”, en 7he Federal
Bank of Philadelphia Business Review , febrero, 1975.

Van der Berghe, P. L. “Dialectic and Functionalism. Toward a
Theoretical Synthesis”, en American Sociological Review,
ndm. 28, 1963.

Webster’s New World Dictionary of the American Language
(College Edition), Cleveland, World Publishing Com-
pany, 1960.

Wergin, J. F. “The Evaluation of Organizational Policy Making:
A Political Model”, en Review of Educational Research,
ndm. 46, 1976.

Worthen, B. R. y J. R. Sanders. Educational Evaluation: Theory
and Practice, Ohio, Charles A. Jones Publishing Com-
pany, 1973.

Yee, A. H. “The Limits of Scientific-Economic-Technological
Approaches and the Search for Perspective in Education:
The Case of Performance Contracting”, en A. H. Yee,
ed., Perspectives on Management Systems Approaches in
Education, Englewood Cliffs, Educational Technology
Publications, 1973.



