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1. INTRODUCCIÓN 

La realidad educativa que la Teoría de la Educación desea explicar, tie­
ne un carácter complejo, holista, dinámico, abierto e interactivo. Sus dimen­
siones, variables y procesos se relacionan óntica y operativamente (Sanví-
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 interacción entre ellos 
resulta especialmente significativa en cada contexto específico, propicia ve­
rificar que la introducción a posteriori, de concepción, baconiana se pierda 
en élla, por otra parte la posición de un racionalismo radical fundada en 
a priori analtítico resulta así 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 vía fenomenològica, 
tienen serios problemas para establecerla, al penetrar por intuición "eidèti­
ca" hacia las cosas mismas. 

Las influencias pragmatistas y eficientistas, han enfatizado la eva­
luación como control sobre el producto, el rendimiento, y han desconoci­
do teórica o prácticamente la calidad de los procesos y las consecuencias 
derivadas de la técnica y la ausencia de los fines en el ámbito de la reflexión 
filosófica favoreció este sesgo. Es pues necesario evaluar simultáneamente 
las diversas dimensiones y variables del sistema curricular, y sus interaccio­
nes respectivas. 

La univocidad metodológica sería la exclusión de algún procedimiento 
pertinente en un determinado ámbito de la realidad que se desea explicar. 

2. ALGUNAS TEORÍAS CLASICAS 

¿Qué estudios o posiciones teóricas significativas pueden recogerse, res-
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pecto de la evaluación cualitativa del curriculum? ¿Qué trabajos pueden 
reseñarse? 

Se pueden señalar ocho procedimientos diferentes. Se desarrollaron pri­
mariamente, desde posiciones críticas al sentido de la evaluación, entendida 
como rendimiento, en base a la especificación previa de objetivos operacio-
nales, que desconocía el grado de calidad del proceso mismo que se había 
seguido para alcanzar las metas previstas. Algunos autores se preocuparán 
por apreciar no solamente la calidad de los procesos, sino de otras varia­
bles, libros de texto, de consulta, guías del profesor, etc (VALLANCE, 1977). 

La principal razón, es identificar en ambos currículum, explicito y ocul­
to, los valores óptimos que maximicen la varianza sistemática primaria, es 
decir, la debida a los tratamientos metodológicos; controlando al mismo 
tiempo el resto de las variables contextúales. Sin evaluación cualitativa, re­
sulta imposible percibir el curriculum de forma sistèmica, como un todo. 
La secuencia, continuidad, integración y sentido de los procesos podrá me­
jorarse, al entender los profesores la naturaleza general del sistema curricu­
lar. Así podrá cambiarse "el clima de clase" o, de forma particular, modifi­
car las estrategias de aprendizaje. 

Los trabajos, en primer lugar, que utilizan la autobiografía/biografía, 
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 realización del curriculum según el contex­
to específico. En tercer lugar, la Crítica educativa, que tiene como objeto 
reunir evidencias acerca del curriculum, presentando la naturaleza del mis­
mo en su perspectiva práctica, como descripción, interpretación y evalua­
ción (E. EISNER, 1979; G. McCUTCHEON, 1979; E. VALLANCE, 1977; 
G. WILLIS, 1978). La aproximación etnográfica, en cuarto lugar, informa 
y manifiesta la naturaleza del programa en la práctica educativa, y su ido­
neidad o carencia con la cultura abierta (L. SMITH & P. KEITH, 1971). 
En quinto lugar, la evaluación iluminativa, tiene por finalidad documen­
tar y revelar el proceso para la implantación u organización del curriculum 
(D. HAMILTON & M. PARLETT, 1977). En sexto lugar, la evaluación 
crítica de L· ciencia, se propone interpretar los fenómenos curriculares a través 
de una perspectiva marxista (J. ANYON, 1979; M. APPLE, 1979). Subra­
yando la necesidad de un cambio entre teoría y práctica. En sexto lugar, 
la evaluación gráfica 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 práctica. Por último, la evaluación respondiente trata 
de caracterizar el programa de actividades con respecto a los requerimien­
tos del grupo, recogiendo información para los diversos aspectos de la 
evaluación. 
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Estas son algunas de las posiciones teóricas respecto de la evaluación 
cualitativa del curriculum. Pero ¿cuál es el sentido actual, el sentido cientí­
fico de la evaluación 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 correlación del rendimiento continua siendo significativa, du­
rante bastante tiempo, tras ausentarse del ámbito escolar, por lo que algu­
nos autores infieren que las diferencias en rendimiento no son alterables, 
y que están condicionadas en gran medida por la inteligencia, la herencia, 
influencias familiares y sociales, o algún otro condicionamiento fuera del 
colegio. ¿Qué sentido tiene la evaluación sumativa? 

La evaluación formativa, y sus pruebas correspondientes, son usadas con 
propósitos de retroinformacion, en orden a informar al estudiante acerca 
de que' debe aprender bien, y que' aprendizaje necesita mejorar o fijar. Cuando 
el procedimiento es adecuado, la retroalimentación correctiva, la mayoría 
de los estudiantes, alcanzan con el profesor, un grado importante estándar 
de rendimiento generalmente una o dos horas resulta suficiente. Parece ra­
zonable que los estudiantes que marchan deficientemente, reciban la ma­
yor atención posible. 

La evaluación formativa, es comienzo del proceso, premia esfuerzos, y 
entiende que el proceso educativo, las condiciones favorables de aprendiza­
je, si lo son suficientemente para cada estudiante, permitirán alcanzar un 
nivel alto en su rendimiento, cuando dispone del tiempo psicológico 
necesario. 

El concepto de entrada cognitiva frente a inteligencia resulta teórica y 
prácticamente muy provechoso. Se trata de definir acertadamente los cono­
cimientos específicos, habilidades o conocimientos prácticos que son pre-
rrequisitos esenciales para el aprendizaje de un objeto de conocimiento. Los 
tests de inteligencia o aptitud, añaden poco o nada como características cog-
nitivas de entrada, para la predicción del aprendizaje escolar. 

Las características 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 mayoría de las variaciones en el aprendizaje escolar están directa­
mente determinadas por las alteraciones en las características cognitivas, o 
mapa cognitivo, por consiguiente, los procedimientos de retroinformacion 
son el método más adecuado para poner al día dichos atributos. 

Las variables mediacionales que proceden del ámbito escolar, social y 
familiar, son importantes en la retroinformacion general y específica. Las 
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características cognitivas generalizables se han de entender como habilida­
des óptimas generales que impactan sobre la mayor parte de los aprendiza­
jes escolares. 

La evaluación cualitativa, además de tener en cuenta la totalidad del pro­
ceso, su carácter holista, de exigir las características, científicas y didácticas, 
y apuntar hacia el fin de la educación, 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 ámbitos, por lo que junto a inte­
rrogantes legítimos de carácter gnoseologico, se introducen otros de carác­
ter poco científico. La polémica se ha reavivado en los últimos años, apare­
ciendo dos paradigmas antagónicos. Ya el sentido de este término está car­
gado de una gran polivalencia semántica (Kuhn, 1962; Masterman, 1970; 
Caparros, 1980). 

Las dimensiones o ejes de la pugna han sido entre otros: comprensión 
vs explicación, idiográfico vs nomotetico, cualidad vs cantidad, dato "du­
ro" vs "blando", análisis 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: holístico, dinámico, flexible, exploratorio, intuitivo, inter­
pretativo, fenonomenológico, idiográfico y relativista. A la caracterización 
cuantitativa, le corresponderían sus contrarios. 

La crítica a los procedimientos fenoménicos (Weuss & Rein, 1972; Par-
lett & Hamilton, 1976; Guba, 1978) al denunciar el reduccionismo de la 
tradición experimental olvidan que junto a la "eliminación y la "aleatori-
zación", existen otros procedimientos para maximizar la varianza sistemá­
tica primaria, minimizar la varianza del error y controlar (sobre todo) la 
varianza sistemática 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 preocupación por establecer 
la validez de los fenómenos objetos de medición, ignoran que en la realidad 
educativa y social existen objetos de naturaleza idiográfica, que resisten la 
replica y la generalización. La cuasi-experimentación (Cook & Campbell, 
1976, 1979) resulta una posición más matizada. 
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PROCEDIMIENTOS MULTIPLES 

Durante las década de los sesenta (Zetterber, 1962) se avanzó la hipóte­
sis de cómo las técnicas de carácter cualitativo pueden ayudar a iluminar 
los aspectos teóricos y de evaluación en nuevas áreas de estudio, mientras 
que las técnicas y métodos cuantitativos son apropiados para el contraste 
de hipótesis que se han originado en estudios de campo. 

Los esfuerzos de síntesis de ambos paradigmas están en sus albores (Rist, 
1977; Me Donag and Schawirian, 1981) aunque se percibe la necesidad de 
entrar en profundidad en dicha cuestión, atisbándose la necesidad apremiante 
alternativo. Desde esta perspectiva se trabaja en modelos de decisión que 
implican el uso de procedimientos multiples dentro del mismo estudio: com­
binaciones de etnografías y procedimientos de contraste (Seashore, 1984) 
o los estudios actuales que elige la transformación de datos de un tipo a 
otro, (codificar datos cualitativos siguiendo el análisis estadístico). 

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

Algunos científicos lo cualitativo hace referencia a la clase de recogida 
de datos (ej. entrevistas no estructuradas u observaciones); otros se refieren 
a la estrategia de análisis; algunos al considerar procedimientos no-
estructurados, faltos de organización sistèmica, también denominados "in­
determinados, abiertos, libres" (Webster's New World Diccionary, 1976). 
Sin embargo prácticamente se pueden considerar configurando un conti­
nuo junto a los cuantitativos: estructurados, más que como una dicotomía. 

Pueden considerarse pues tres dimensiones de análisis: el procedimien­
to de recogida de datos, el nivel de escala, y tratamiento de significación 
o contraste. En el primer ámbito puede variar desde las menos estructura­
das (etnográfica) hasta las técnicas de estructuración muy elevada (censo); 
en el segundo ámbito desde las notas de campo hasta la escala de razón o 
cociente; en la tercera dimensión desde el tratamiento periodístico hasta la 
inferencia estadística/modelos casuales. 

La posibilidad de transformación de datos, controvertida teóricamente, 
se realiza frecuentemente en la práctica evaluadora. Habrá que considerar 
si los procedimientos de evaluación e investigación más usados en el campo 
cuantitativo (estadística descriptiva, inferencial, análisis estadístico, diseños 
casi-experimentales y experimentales) pueden integrarse con los de mayor 
empleo en el propiamente cualitativo (análisis de contenido, metodología 
del estudio de casos y análisis de tareas). La clave estará en escoger el mejor 
procedimiento en cada caso, es decir, el más pertinente al objeto de evalua­
ción (adecuación a su naturaleza) 
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Cuatro procedimientos de integración pueden señalarse: secuencial 
(cualitativo-cuantitativo), en paralelo (simultáneamente), mixtos e interac­
tivos (interación clínica). 

ANÁLISIS MULTIDIMENSIONAL 

El análisis multidimensional ha sido considerado en gran parte como 
una ayuda oportuna para la resolución de los problemas educativos: el aná­
lisis factorial clásico fue desarrollado para encontrar la estructura simplifi­
cada que subyacía a un gran cumulo de mediciones; fue Fisher, quien puso 
a punto la función discriminante y Mahalanobis la D 2 en humanidades. 

Los desarrollos estadísticos clásicos, uni y bidimensionales, tienen un 
origen diverso. Así Galton, a mediados del siglo XIX, desarrolló las nocio­
nes de regresión y correlación, el análisis de varianza se crearán en un con­
texto tecnológico. Pero bien pronto, estos métodos se han revelado como 
insuficientes para poner en evidencia las interrelaciones existentes entre las 
diversas características de los seres vivos, y los del medio físico y social en 
el que viven. 

Los primeros análisis con k variables, se remontan sobre todo al co­
mienzo del siglo XX (Pearson, 1901; Spearman, 1904; Burt, 1909). Las ba­
ses teóricas 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 años 
1950 (Rao, 1952; Anderson, 1958). 

La utilización de estos medios de cálculo fue extremadamente limitada 
(en partitular Rao, 1952) hasta el desarrollo de los ordenadores, hacia 1960. 
Esta ayuda de la informática ha sido descrita por Yates (1966), como la re­
volución que suponen en la teoría y la metodología. Después de una dece­
na se amplió. El análisis por correspondencias fue expuesto por Benzeri 
(1974). 

El análisis multidimensional, como señalan 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 aná­
lisis se ha comparado, por los mencionados autores, al del microscopio pe­
ro también deforma las imágenes con las lentes, las coloraciones, los prepa­
rados, la luminosidad utilizada, etc. pero justamente a partir de estas mani­
pulaciones, nuestro espíritu capta, percibe las características antes ocultas 
del objeto examinado. 
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CONCLUSIONES PROVISIONALES 

Consideramos, en primer lugar, que la realidad educativa que la Teoría 
desea explicar tiene un carácter complejo, sistemico y dinámico. 

La evaluación cualitativa ha de identificar la interacción entre dimen­
siones y variables del espacio educativo, con especial referencia a los ámbi­
tos ideológicos. 

Un procedimiento de evaluación por consiguiente, siempre resultará in­
suficiente. La naturaleza de los objetos, características o atributos determi­
nará la pertinencia de los procedimientos de recogida de datos y análisis. 
Los descriptores lógicos y matemáticos son mas precisos que los verbales. 

En cuarto lugar, la integración de procedimientos múltiples, se puede 
facilitar en el momento del análisis de datos, mediante la transformación 
de los mismos en función de los objetivos de evaluación. 

El análisis multidimensional, finalmente, aparece como el procedimiento 
más adecuado que permite aflorar información inaccesible por otro méto­
do. Y como objetivo específico identificar carencias y establecer ayudas 
oportunas. 
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