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1. INTRODUCCION

La realidad educativa que la Teoria de la Educacion desea explicar, tie-
ne un caracter complejo, holista, dindmico, abierto e interactivo. Sus dimen-
siones, variables y procesos se relacionan ontica y operativamente (Sanvi-
sens, 1984).

Consideramos que una realidad como la educativa que acoge en su se-
no elementos de naturaleza tan diversa, y en la que la interaccién entre ellos
resulta especialmente significativa en cada contexto especifico, propicia ve-
rificar que la introduccion a posteriori, de concepcion, baconiana se pierda
en élla, por otra parte la posicién de un racionalismo radical fundada en
a priori analtitico resulta asi mismo, incapaz de responder a todos los inte-
rrogantes que se suscitan a diario; también los que pretenden establecer la
objetividad del conocimiento exclusivamente por la via fenomenologica,
tienen serios problemas para establecerla, al penetrar por intuicidn “‘eidéti-
ca” hacia las cosas mismas. ‘

Las influencias pragmatistas y eficientistas, han enfatizado la eva-
luacién como control sobre el producto, el rendimiento, y han desconoci-
do tedrica o practicamente la calidad de los procesos y las consecuencias
derivadas de la técnica y la ausencia de los fines en el ambito de la reflexién
filosofica favorecid este sesgo. Es pues necesario evaluar simultaneamente
las diversas dimensiones y variables del sistema curricular, y sus interaccio-
nes respectivas.

La univocidad metodoldgica seria la exclusion de algin procedimiento
pertinente en un determinado 4mbito de la realidad que se desea explicar.

2. ALGUNAS TEORIAS CLASICAS

¢Qué estudios o posiciones tedricas significativas pueden recogerse, res-
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pecto de la evaluacién cualitativa del curriculum? ¢Qué trabajos pueden
resefiarse?

Se pueden sefialar ocho procedimientos diferentes. Se desarrollaron pri-
mariamente, desde posiciones criticas al sentido de la evaluacién, entendida
como rendimiento, en base a la especificacion previa de objetivos operacio- |
nales, que desconocia el grado de calidad del proceso mismo que se habia
seguido para alcanzar las metas previstas. Algunos autores se preocuparin
por apreciar no solamente la calidad de los procesos, sino de otras varia-
bles, libros de texto, de consulta, guias del profesor, etc (VALLANCE, 1977).

La pr1nc1pal raz0n, es zdentzf icar en ambos curriculum, explzczto y ocul-
to, los valores dptimos que maximicen la varianza sistematica primaria, es
decir, la debida a los tratamientos metodolégicos; controlando al mismo
tiempo el resto de las variables contextuales. Sin evaluacién cualitativa, re-
sulta imposible percibir el curriculum de forma sistémica, como un todo.
La secuencia, continuidad, integracién y sentido de los procesos podra me-
jorarse, al entender los profesores la naturaleza general del sistema curricu-
lar. Asi podra cambiarse “el clima de clase” o, de forma particular, modifi-
car las estrategias de aprendizaje.

Los trabajos, en primer lugar, que utilizan la autobiografia/biografia,
intentan describir el impacto de las actividades curriculares en cada estu-
diante (L. BERK, 1980; M. GRUMET, 1980). El estudio de casos en segun-
do lugar, manifiesta la diferente realizacion del curriculum segin el contex-
to especifico. En tercer lugar, la Critica educativa, que tiene como objeto
reunir evidencias acerca del curriculum, presentando la naturaleza del mis-
mo en su perspectiva practica, como descripcidn, interpretacion y evalua-
ci6n (E. EISNER, 1979; G. McCUTCHEON, 1979; E. VALLANCE, 1977;
G. WILLIS, 1978). La aproximacion etnogrifica, en cuarto lugar, informa
y manifiesta la naturaleza del programa en la practica educativa, y su ido-
neidad o carencia con la cultura abierta (L. SMITH & P. KEITH, 1971).
En quinto lugar, la evaluacion iluminativa, tiene por finalidad documen-
tar y revelar el proceso para la implantacién u organizacién del curriculum
(D. HAMILTON & M. PARLETT, 1977). En sexto lugar, la evaluacién
critica de la ciencia, se propone interpretar los fenémenos curriculares a través
de una perspectiva marxista (J. ANYON, 1979; M. APPLE, 1979). Subra-
yando la necesidad de un cambio entre teoria y prictica. En sexto lugar,
la evaluacion grafica o descriptiva, se propone desarrollar una experiencia
vicaria de tal modo que el grupo pueda ser informado y formular un juicio
(B. J. FRASER, 1980; S. KEMMIS 1977). Relata la historia curricular para
revelar su naturaleza practica. Por tltimo, la evaluacidn respondiente trata
de caracterizar el programa de actividades con respecto a los requerimien-
tos del grupo, recogiendo informacion para los diversos aspectos de la
evaluacion.
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Estas son algunas de las posiciones teéricas respecto de la evaluacion
cualitativa del curriculum. Pero ¢cual es el sentido actual, el sentido cienti-
fico de la evaluacién cualitativa? En los supuestos anteriormente indicados,
existen semejanzas pero también diferencias esenciales.

Con frecuencia los resultados de las pruebas y calificaciones escolares
son motivadores primarios para el aprendizaje en la escuela. Las puntuacio-
nes obtenidas en los tests, se consideran estimadores perfectos de la calidad
del aprendizaje desconsiderando de hecho la calidad de todo el proceso. Por
otra parte la correlacion del rendimiento continua siendo significativa, du-
rante bastante tiempo, tras ausentarse del ambito escolar, por lo que algu-
nos autores infieren que las diferencias en rendimiento no son alterables,
y que estan condicionadas en gran medida por la inteligencia, la herencia,
influencias familiares y sociales, o algin otro condicionamiento fuera del
colegio. ¢Qué sentido tiene la evaluacion sumativa?

La evaluacion formativa, y sus pruebas correspondientes, son usadas con
propositos de retroinformacion, en orden a informar al estudiante acerca
de qué debe aprender bien, y qué aprendizaje necesita mejorar o fijar. Cuando
el procedimiento es adecuado, la retroalimentacién correctiva, la mayoria
de los estudiantes, alcanzan con el profesor, un grado importante estandar
de rendimiento generalmente una o dos horas resulta suficiente. Parece ra-
zonable que los estudiantes que marchan deficientemente, reciban la ma-
yor atencion posible.

La evaluacién formativa, es comienzo del proceso, premia esfuerzos, y
entiende que el proceso educativo, las condiciones favorables de aprendiza-
je, s1 lo son suficientemente para cada estudiante, permitiran alcanzar un
nivel alto en su rendimiento, cuando dispone del tiempo psicoldgico
necesarlo. _

El concepto de entrada cognitiva frente a inteligencia resulta tedrica y
practicamente muy provechoso. Se trata de definir acertadamente los cono-
cimientos especificos, habilidades o conocimientos pricticos que son pre-
rrequisitos esenciales para el aprendizaje de un objeto de conocimiento. Los
tests de inteligencia o aptitud, afiaden poco o nada como caracteristicas cog-
nitivas de entrada, para la prediccion del aprendizaje escolar.

Las caracteristicas cognitivas de entrada son altamente estables, porque
ellas representan un contenido particular, y los conocimientos que deben
ser aprendidos si se carecen de ellos, o que deben repasarse si se han olvidado.

La mayoria de las variaciones en el aprendizaje escolar estan directa-
mente determinadas por las alteraciones en las caracteristicas cognitivas, o
mapa cognitivo, por consiguiente, los procedimientos de retroinformacién
son el método mas adecuado para poner al dia dichos atributos.

Las variables mediacionales que proceden del ambito escolar, social y
familiar, son importantes en la retroinformacién general y especifica. Las
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caracteristicas cognitivas generalizables se han de entender como habilida-
des 6ptimas generales que impactan sobre la mayor parte de los aprendiza-
jes escolares.

La evaluacién cualitativa, ademas de tener en cuenta la totalidad del pro-
ceso, su caracter holista, de exigir las caracteristicas, cientificas y didécticas,
y apuntar hacia el fin de la educacion, hacia la felicidad del hombre, ha
de elevar inexcusablemente el autoconcepto del alumno, su confianza y

seguridad.

CUANTITATIVO vs CUALITATIVO

Parece que se hubiese elegido la realidad educativa como campo de ba-
talla, para evitar confrontaciones en otros ambitos, por lo que junto a inte-
rrogantes legitimos de caracter gnoseolégico, se introducen otros de carac-
ter poco cientifico. La polémica se ha reavivado en los ultimos afios, apare-
ciendo dos paradigmas antagonicos. Ya el sentido de este término esta car-
gado de una gran polivalencia semdntica (Kuhn, 1962; Masterman, 1970;
Caparros, 1980).

Las dimensiones o ejes de la pugna han sido entre otros: comprensién
vs explicacidn, idiografico vs nomotetico, cualidad vs cantidad, dato “du-
ro”’ vs ““blando”, andlisis cuantitativo vs cualitativo, descriptor verbal vs nu-
mérico. Pueden resumirse las diversas caracterizaciones (Filstead, 1970; Bruyn,
1972; Halfpenny, 1979; Reichardt & Cook 1980; Anguera, 1984, etc) de lo
cualitativo en: holistico, dindmico, flexible, exploratorio, intuitivo, inter-
pretativo, fenonomenolodgico, idiografico y relativista. A la caracterizacion
cuantitativa, le corresponderian sus contrarios.

La critica a los procedimientos fenoménicos (Weuss & Rein, 1972; Par-
lett & Hamilton, 1976; Guba, 1978) al denunciar el reduccionismo de la
tradicion experimental olvidan que junto a la “eliminacién y la “aleatori-
zacion”, existen otros procedimientos para maximizar la varianza sistema-
tica primaria, minimizar la varianza del error y controlar (sobre todo) la
varianza sistematica secundaria como son mantener su potencial constante
(emparejamiento y bloqueo) y utilizar al sujeto como propio control.

Por su parte los defensores de las posiciones fenoménicas (Campbell &
Stanley, 1966; Riecken & Boruch, 1974) en su preocupacién por establecer
la validez de los fenémenos objetos de medicidn, ignoran que en la realidad
educativa y social existen objetos de naturaleza idiografica, que resisten la
replica y la generalizacion. La cuasi-experimentacion (Cook & Campbell,
1976, 1979) resulta una posicion mas matizada.
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PROCEDIMIENTOS MULTIPLES

Durante las década de los sesenta (Zetterber, 1962) se avanzé la hipote-
sis de codmo las técnicas de cardcter cualitativo pueden ayudar a iluminar
los aspectos tedricos y de evaluacion en nuevas areas de estudio, mientras
que las técnicas y métodos cuantitativos son apropiados para el contraste
de hipdtesis que se han originado en estudios de campo.

Los esfuerzos de sintesis de ambos paradigmas estin en sus albores (Rist,
1977; Mc Donag and Schawirian, 1981) aunque se percibe la necesidad de
entrar en profundidad en dicha cuestion, atisbindose la necesidad apremiante
alternativo. Desde esta perspectiva se trabaja en modelos de decision que
implican el uso de procedimientos multiples dentro del mismo estudio: com-
binaciones de etnografias y procedimientos de contraste (Seashore, 1984)
o los estudios actuales que elige la transformacién de datos de un tipo a
otro. (codificar datos cualitativos siguiendo el anlisis estadistico).

Por otra parte los términos cuantitativo y cualitativo son tan impreci-
sos cuando se refieren a las categorias metodoldgicas de la ciencia que fre-
cuentemente se pone en entredicho el discurso de los investigadores que
los sustentan.

Algunos cientificos lo cualitativo hace referencia a la clase de recogida
de datos (ej. entrevistas no estructuradas u observaciones); otros se refieren
a la estrategia de analisis; algunos al considerar procedimientos no-
estructurados, faltos de organizacion sistémica, también denominados ““in-
determinados, abiertos, libres” (Webster’s New World Diccionary, 1976).
Sin embargo practicamente se pueden considerar configurando un conti-
nuo junto a los cuantitativos: estructurados, mas que como una dicotomia.

Pueden considerarse pués tres dimensiones de analisis: el procedimien-
to de recogida de datos, el nivel de escala, y tratamiento de significacion
o contraste. En el primer dmbito puede variar desde las menos estructura-
das (etnografica) hasta las técnicas de estructuracién muy elevada (censo);
en el segundo dmbito desde las notas de campo hasta la escala de razén o
cociente; en la tercera dimension desde el tratamiento periodistico hasta la
inferencia estadistica/modelos casuales.

La posibilidad de transformacion de datos, controvertida tedricamente,
se realiza frecuentemente en la practica evaluadora. Habra que considerar
si los procedimientos de evaluacién e investigacion mas usados en el campo
cuantitativo (estadistica descriptiva, inferencial, analisis estadistico, disefios
casi-experimentales y experimentales) pueden integrarse con los de mayor
empleo en el propiamente cualitativo (andlisis de contenido, metodologia
del estudio de casos y analisis de tareas). La clave estara en escoger el mejor
procedimiento en cada caso, es decir, el mas pertinente al objeto de evalua-
ci6én (adecuacién a su naturaleza)
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Cuatro procedimientos de integracion pueden sefialarse: secuencial
(cualitativo-cuantitativo), en paralelo (simultaneamente), mixtos e interac-
tivos (interacion clinica).

ANALISIS MULTIDIMENSIONAL

El andlisis multidimensional ha sido considerado en gran parte como
una ayuda oportuna para la resolucion de los problemas educativos: el ana-
lisis factorial clasico fue desarrollado para encontrar la estructura simplifi-
cada que subyacia a un gran cumulo de mediciones; fue Fisher, quien puso
a punto la funcién discriminante y Mahalanobis la D? en humanidades.

Los desarrollos estadisticos clasicos, uni y bidimensionales, tienen un
origen diverso. Asi Galton, a mediados del siglo XIX, desarroll6 las nocio-
nes de regresion y correlacion, el analisis de varianza se crearan en un con-
texto tecnoldgico. Pero bien pronto, estos métodos se han revelado como
insuficientes para poner en evidencia las interrelaciones existentes entre las
diversas caracteristicas de los seres vivos, y los del medio fisico y social en
el que viven.

Los primeros analisis con k variables, se remontan sobre todo al co-
mienzo del siglo XX (Pearson, 1901; Spearman, 1904; Burt, 1909). Las ba-
ses tedricas de casi todos los procedimientos que se utilizan actualmente
se establecieron de forma definitiva hacia 1930 en un corto espacio de tiem-
po Mahalanobis, 1927; Fiser, 1928, 1936; Hotelling, 1931, 1933, 1936; Bar-
tlett, 1933) junto a los trabajos complementarios de la decada de los afios
1950 (Rao, 1952; Anderson, 1958).

La utilizacion de estos medios de cilculo fue extremadamente limitada
(en partitular Rao, 1952) hasta el desarrollo de los ordenadores, hacia 1960.
Esta ayuda de la informatica ha sido descrita por Yates (1966), como la re-
volucién que suponen en la teoria y la metodologia. Después de una dece-
na se amplio. El analisis por correspondencias fue expuesto por Benzeri
(1974).

El analisis multidimensional, como sefialan Ledermann (1965) y Blac-
kith (1974) no da respuesta a los complejos problemas planteados pero per-
mite que una realidad demasiado compleja, inaccesible directamente a nuestro

entendimiento, lo pueda ser en una imagen simplificada, aun consideran-
do que en el proceso pueda distorsionarse la misma. El empleo de este ana-
lisis se ha comparado, por los mencionados autores, al del microscopio pe-
ro tambien deforma las imagenes con las lentes, las coloraciones, los prepa-
rados, la luminosidad utilizada, etc. pero justamente a partir de estas mani-
pulaciones, nuestro espiritu capta, percibe las caracteristicas antes ocultas
del objeto examinado.
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CONCLUSIONES PROVISIONALES

Consideramos, en primer lugar, que la realidad educativa que la Teoria
desea explicar tiene un caracter complejo, sistémico y dindmico.

La evaluacién cualitativa ha de identificar la interaccién entre dimen-
siones y variables del espacio educativo, con especial referencia a los dmbi-
tos teleoldgicos.

Un procedimiento de evaluacion por consiguiente, siempre resultard in-
suficiente. La naturaleza de los objetos, caracteristicas o atributos determi-
nara la pertinencia de los procedimientos de recogida de datos y analisis.
Los descriptores légicos y matematicos son mas precisos que los verbales.

En cuarto lugar, la integracion de procedimientos multiples, se puede
facilitar en el momento del analisis de datos, mediante la transformacién
de los mismos en funcién de los objetivos de evaluacién.

El analisis multidimensional, finalmente, aparece como el procedimiento
mas adecuado que permite aflorar informacién inaccesible por otro méto-
do. Y como objetivo especifico identificar carencias y establecer ayudas
oportunas.
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