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PROBLEMAS FUNDAMENTALES
DE LA EVALUACION CURRICULAR

Por: Hermann Gall

Resumen.

Este articulo trata de algunos problemas
fundamentales de la evaluacion curricular.
Basandose en los antecedentes de la discu-
sion curricular americana y europea y par-
tiendo de un modelo curricular concreto, se
enumeran bajo diferentes aspectos algunos
problemas de la evaluacion curricular. En
primer instancia se enuncian algunos pro-
blemas desde la perspectiva tedrico-comu
nicativa y de ahi se desarrollan conclusio-
nes concretas. Luego se ejemplarizan dife-
rentes formas de la evaluacion y se llevan
a una cohesion sistematica. Por Gltimo -y
relacionado con asuntos de la ensefianza de
la educacion fisica- se trataran problemas
de la aplicacion de procesos individuales.
En esta parte también se desarrollaran una
serie de requisitos generales y principios de
construccion para procesos de evaluacion.

Introduccion.

La discusion cientifico-educacional sobre
evaluacién tiene sus raices en la teoria del
curriculo. "La evaluacion del curricuio esta
encaminada a la recopilacion, anlisis y la in
terpretacion de datos con el fin de tomar de
cisiones sobre el curriculo”. El punto clave
de la evaluacion es: "aportar a la construc-
cion de un curriculo, anticipar sus éxitos o
aportar a su mejoramiento" (WULF 1972.
16: SCRIVEN 1972. 16)

Con esta orientacidn, se demuestra la gran
diferencia frente a la antigua medicion de los
rendimientos. No se trata de abarcar la cali-
dad del rendimiento de! estudiante con el fin
de hacer una seleccion: se trata de valorar
debidamente la calidad del curriculo y ense-

fianza con el objeto de mejorar estos. Asi, en
la teoria de la evaluacion se ha superado la
orientacion de la medicion tradicional del
rendimiento basada en la funcién de selec-
ci6n aislada, mas bien segin organizacion
escolar que pedagogica a favor de una orien-
tacion de fomento 6ptimo. Este viraje de
orientacion es un resultado de la compren-
sién, ya que las "aptitudes naturales" y las
inclinaciones del individuo no estan deter-
minadas genéticamente sino mas bien forja-
das en gran parte através del medio ambien-
te. So6lo a base de una teoria de ésta indole,
gue no entiende los avances en el desarrollo
con sucesos de madurez fisioldgica condi-
cionados y genéticamente determinados,
sino que interpreta estos como el resultado
de procesos de aprendizaje anteriores y es-
tructurados metoddicamente uno tras otro,
se torna razonable y necesaria la evaluacion.
Pues con ello simultdneamente se entiende
el rendimiento del estudiante como depen-
diente del rendimiento del sistema de! curri
culo, y de esto a su vez, se presenta la necesi
dad de poder evaluar este rendimiento del
sistema, con el fin de poder dirigir este siste-
ma Vv adaptarlo a las necesidades de los estu-
diantes. Debido a este cambio de la orienta-
cion de los objetivos, se presentan conse-
cuencias también para las consideraciones
metodologicas.

Problemas tedrico-comunicativos y las
consecuencias.

Las calificaciones en educacion fisica como
en todas las materias deben aportar in-
formacion que dice algo sobre el comporta-
miento del estudiante, debe cambiar algo o
estabilizar algo. Para que esté acto de comu-
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nicacién pueda funcionar, tienen que existir
ciertas condiciones. Sobre la base aproxima-
da del modelo béasico de Shannon/Weaver de
un sistema de comunicacién, a un acto de
comunicacion tedricamente pertenecen una
fuente, una emisora, un canal asi como un
receptor o consumidor y un objetivo (ver es-
qguema en la siguiente pagina). El propdsito
del acto de comunicacién es transmitir una
intencidn, la cual tiene que estar ubicada co-
rrectamente en la estructura en la fuente, y
transmitirla de tal manera para estar encami
nada a una meta determinada, para que sea
posible una interpretacion no falsificada de
las intenciones. En el ejemplo de la asigna-
cion de calificaciones en la educacion fisica,
esto significa que la realidad estructural que
un profesor de educacion fisica obtiene
sobre una circunstancia-tal vez rendimiento
0 comportamiento del estudiante -tiene que
transmitirse como informacion y en lo posi-
ble no descompuesta para el destinatario
(estudiante) con el proposito de la orienta-
cion del comportamiento. Con el fin de po
der reconocer las estructuras, el profesor tie-
ne que valerse de un instrumento de capta-
cion; luego €l tiene que codificar los datos
obtenidos asi y transmitirlos sin interferen-
cias. El estudiante a su vez tiene que tener
a disposicion la clave para descifrar el codi-
go con el fin de poder efectuar la orientacion
del comportamiento a base de esa informa-
cion recibida. Las condiciones minimas para
lograr esta transmision de la informacion tie-
nen que ser:

1. La circunstancia a describirse tiene que
ser identificable, definida y reconocible
en su estructura.

2. El instrumento de captacién tiene que
estar definido segln procesos, sistemas
de fuente, categorias y escalas y rela-
cionados con las circunstancias que se

han de describir. )
3. La codificacion tiene que realizarse en

un sistema de cddigos definido y cono-
cido por todos los destinatarios, y la es-
tructura del sistema tiene que permitir
las declaraciones propuestas.

4. La transmision tiene que realizarse sin
interferencias, es decir, sin informacio
nes adicionales perjudiciales o que pue-

dan falsificarla.

5. La clave para descifrar tiene que ser
idéntica con la clave de introduccion y
ser conocida por los destinatarios; ella
tiene que hacer reconocible las informa
ciones deseadas.

6. El destinatario tiene que estar en capa-
cidad de transformar la informacion
obtenida en indicaciones sobre el pro-
ceder.

Formas de la evaluacion

En las consideraciones sobre la construccion

de procesos de evaluacion como primer me-

dida, se observan una serie de areas de deci-
siones sisteméaticamente diferenciadas, en las
cuales se tienen que poner a disposicion de
las personas que tomaran estas decisiones
(politicos en la educacion, investigadores y
estructuradores de curriculo, profesores,
evaluadores, etc.) informaciones evaluativas
diferenciadas sobre curriculos y procesos de
ensefianza. Generalmente en esto se diferen-
cia entre datos precondicionados (evaluacion
de contexto) y datos de entrada (evaluacion
de entrada), datos de procesos (evaluacion
de procesos) y datos sobre resultados (eva-
luacion de producto) (comparar ALKIN1969,
2; STAKE 1972, 98; STUFFLEBEAM 1972,
132). Individualmente, esto significa que:

(1) La evaluacion de contexto se relaciona
con la averiguacion de la situacion ini-
cial antes de la planeacion y ejecucion
de una unidad curricular, es decir, por
ejemplo, se tienen que determinar las
necesidades no satisfechas del medio
ambiente involucrado (p. eje. necesida-
des de movimiento, de juego, de comu-
nicacion, etc.) y los problemas relacio-
nados con estos (p. ej. falta de movi-
miento en la vida cotidiana, campo de
accién estrecho, educacion contra la ac-
tividad fisica, etc.), se tienen que deter-
minar las discrepancias entre la situacion
de aprendizaje que se intent6 y la real y
de ello se tienen que determinar los ob
jetivos necesarios y los pasos para la pla
neacion.

(2) La evaluacion de entrada se relaciona
con la programacion de la planeacidn, es
decir, ja seleccion de los objetivos de
aprendizaje, unidades de la programa-



DIAGRAMA

Flujo

Informativo; Elementos correspondientes del Condiciones para que funcionen
sistema relacionados con asigna- los elementos del sistema:
cion de notas en edufisica:

FUENTE I.  Reconocer las estructuras de una 1. Circunstancias y estructuras re-
circunstancia conocibles y definidas (dimensio-
nes)

I, Instrumentos de evaluacion 2. Instrumentos definidos (catego-
rias,_ es_calas, procesos, criterios
cualitativos).

3. Relacién con circunstancias se-
gun 1. (Puntos claros de referen-
cia).

EMISORA I1l. Codificacion 4. El sistema de cddigo tiene que
estar definido y ser conocido.

5. La estructura del codigo tiene
que permitir las declaraciones
propuestas (suficiente diferencia-
cion).

6. Laemisora tiene que tener prac-
tica en la codificacion (u obtener

1 la practica)

CANAL | IV. Transmision 7. Transmision sin interferencias
1 (elementos informativos sin adi-
ciones, falsos o faltantes).

RECEPTOR V Descodificacion 8. La clave del cddigo tiene que ser
conocida e idéntica con la de en-
trada.

9. Las informaciones estructurales,
del codigo tienen que ser identi-
ficables.

10. Tienen que conocerse los datos
de orientacion (puntos de refe-
rencia, categorias, escalas).

a. El receptor tiene que tener préc-
tica (u obtener préctica) en la
descodificacion.

OBJETIVO VI, Orientacién para el comporta- 12. El receptor tiene que haber desa-
miento. rrollado habilidades para trans-
formar el cddigo de informacion
en instrucciones para el compor-
tamiento.



cién y alternativas, que de la mejor ma

nera prometen cubrir estas necesidades

determinadas,

(3) La evaluacion de procesos se relaciona
con el desarrollo del programa, es decir,
informacioén sobre efectividad, intensi-
dad, rapidez, pero también las deficien-
cias del desarrollo del programa y sus
causas. Esta area ocasionalmente se sub-
divide en (comparar ALKIN 1969, 3):
3.1 Implementacion del programa, es

decir, informaciones sobre el estado
de un programa y la tasacion de su
envergadura, en el cual un programa
realizado logra la intencion de la
planeacion;

3.2 Modificacion del programa (mejora-
miento del programa), es decir, in-
formacion sobre como el programa
logra los objetivos fijados y qué
efectos secundarios inesperados se
presentan, con el fin de efectuar jas
correcciones necesarias.

(4) Evaluacion de salida o de producto se
relaciona con el afianzamiento de los re
sultados, es decir, la tasacion de los re
sultados, el valor y la posibilidad de ge
neralizacion del programa sobre situa
ciones parecidas con las mismas varia
bles de salida.

En la teorfa de la evaluacion, ademas de las
diferenciaciones nombradas con anterioridad.
se efectdan otras. Dependiendo de la respec
tiva situacion de ensefianza se pueden dife
renciar varios papeles de la evaluacion:

Si un curriculo todavia esta en el proce-
so de creacion, entonces es la tarea de la
evaluaciéon formativa descubrir las debi-
lidades y los errores y presentar mejoras.
La evaluacion sumativa describe y eva
l0a un curriculo ya establecido.

Cuando se investigan elementos indivi-
duales de un curriculo. entonces habla
mos de la microevaluacion;la macroeva
luacidon se encamina hacia una aprecia
cién generalizada.

La evaluacion puede efectuarse por los
constructores del curriculo: esta evalua-
cion interna esta frente a la evaluacion
extema, la cual no tiene nada que ver

con las personas que construyeron el
curriculo.

En las nuevas construcciones de curri
culos no siempre es posible formar gru
pos préacticos o razonables de compara-
cion y de control. Asi, la evaluacion
puede ser comparativa pero también no
comparativa.

En la evaluacién intrinseca se evallan
entre otros los contenidos, los objetivos,
en procesos como tales, sin examinar los
efectos sobre los estudiantes. Pero en
cambio, en la evaluacién de resultados
se determina el efecto sobre los estu-
diantes, por ejemplo, el cambio medible
del rendimiento™, (comparar REISCH-
MANN 1974. 11;WULF 1971,181).

Problemas de la aplicacion

En el aspecto de evaluacion aqui esbozado
se demuestra la magnitud del &rea de aplica-
cion. No se trata solo de procesos de medi
cién o adn solo de la medicién del rendi
miento, sino principalmente revisar los ren
dimientos de unidades individuales del sis
tema como también la construccion del sis
tema. Los controles del sistema deben acom
pafiar tanto la construccion de unidades indi-
viduales de curriculos (p. ej. unidades de
ensefianza) como también todo el curriculo
(p. €. planes de estudio conexos de varias
areas de ensefianza), los controles deben
abarcar tanto los efectos a largo plazo como
finalmente ayudar a dirigir la situacion ac-
tual o real de la ensefianza.

En perspectiva a nuestra problemética con
su punto central en la ensefianza de la edu
cacion fisica, debemos proseguir en espe
cial ahora con esta Ultima &rea, la utilizacion
de la evaluacion en el caso o situacion de la
ensefianza. Necesariamente y con el fin de
evitar un desbordamiento, se tienen que ex
cluir las areas de aplicacion de la evaluacion
en la macroéarea. es decir, en el area de pla
neacion media y a largo plazo y la construc
cién de curriculos completos. Ahora bien,
cuando en las siguientes preguntas sobre me-
todologia. es decir, cuando se ha de investi
gar sobre cuestiones de procesos e instru-



mentos de la evaluacion, entonces se deben
limitar estas preguntas por el momento a la
evaluacién de la situacién actual de la ense-
flanza.

A. BELLACK ha desarrollado algunos esti-
mulos para métodos de reconocimiento, es-
pecialmente para el area del comportamien-
to de los profesores y estudiantes durante
la ensefianza. El punto de partida mas impor-
tante aqui es que ya antes de cada reconoci
miento tiene que estar definido el objetivo
de la evaluacién, es decir, sus intenciones y
sus intereses primordiales, ya que estos de-
terminan la estructuracion del objetivo del
reconocimiento, los métodos del reconoci
miento y la magnitud de éste (BELLACK
1972,21).

A modo de varios ejemplos -independientes
de lajustificacion de la fijacion del objetivo-,
pues cuando el objetivo de la evaluacion de-
be ser un andlisis diferenciado del estado fisi-
co general de todos los miembros de una cla-
se, entonces se tienen que determinar otras
dimensiones con otros procesos que cuando
se ha de determinar el mejor de un grupo, p.
gj. en el salto largo. Cuando se debe determi

nar el comportamiento social o de comuni

cacion de un grupo, entonces nuevamente sé
tienen que aplicar otras dimensiones y proce-
dimientos que cuando se ha de determinar la
idoneidad de un solo individuo para un tipo
determinado de deporte, (busqueda de talen

to).

Cuando se trata de la evaluacion de curriculo,
entonces el objetivo de la evaluacion por re
gla general radica en el mejoramiento o per-
feccionamiento de él. El comportamiento de
la ensefianza se debe abarcar y analizar sobre
la problemética de si se han de lograr jos ob-
jetivos de la ensefianza y qué tiene que me-
jorarse para lograr el éxito de ellos. Las deci-
siones derivadas de esto se pueden relacionar
con tres areas decisorias diferentes, las que
son necesarias para la evaluacion:

1 Sobre la estructura sistematica del curri
culo: esto concierne decisiones sobre la
conveniencia o cambio de los conteni-

dos y planes de estudio de la ensefianza,
sobre condiciones situacionales del me-
dio ambiente en la ensefianza, y sus me-
joras, asi como métodos, medios y ma-
teriales de la ensefianza.

2. Decisiones sobre individuos: esto signifi
ca por ejemplo, analisis de las necesida
des de los estudiantes con el fin de po
der planear correspondientemente la en
seflanza; analisis de los rendimientos de,
los estudiantes con el fin de poder esta-
blecer los correspondientes grupos, in-
corporar dentro de cierto grupo y en
especial medidas de fomento, y que el
estudiante reconozca y se familiarice
con sus propios avances y debilidades
en su rendimiento, etc.

3. Regulaciones administrativas: estas se
relacionan por ejemplo, con la manu-
tencién o cambio de un sistema o cu
rriculo escolar, fortalecimiento o. mo
dificacion de lo ofrecido en cursos o
profesores, con cuestiones de espacio
y medios financieros asi como con de-
cisiones sobre cualificaciones y la utili
zacion de profesores individuales, etc.
(comparar CRONBACH 1972, 42).

A base de éstas decisiones preliminares y
partiendo de la consideracion inicial que no
“todo” se puede abarcar en los procesos de
ensefianza en una clase, sino que se estan
“efectuando” reconocimientos, es decir, que
son un producto de una eleccién activa y no
es un proceso pasivo, BELLACK hace dos
preguntas fundamentales en la construccion
de un sistema para el reconocimiento del
comportamiento de la ensefianza:
(1) Cudles dimensiones del comportamiento
de la ensefianza se deben observar?
(2) En qué manera y forma se deben efec-
tuar estas observaciones?

Con ellas, hace resaltar la relacion tan
estrecha de estas dos preguntas y nueva-
mente llama la atencion sobre el objeto
de la observacion o reconocimiento y en
su clasificacion tiene que estar definido el
objetivo de la observacion.

Con referencia a la pregunta (1), cuales di
mensiones del comportamiento de la ense-

9



flanza se deben observar, BELLACK hace
alusion a una serie de sistemas de reconoci-
miento, de los cuales y de momento sdlo se
enumeraran las categorias basicas de dimen-
siones de reconocimiento. Asi se pueden ha-
cer diferenciaciones en los reconocimientos
del comportamiento de la ensefianza en las
siguientes dimensiones:

(1) Dimensiones afectivas: es decir, conteni
dos emocionales de la comunicacion. Se
pueden observar por ejemplo, calidad,
intensidad o frecuencia de las comunica-
ciones, etc.

(2) Dimensiones cognitivas: es decir conteni
dos intelectuales de la comunicacidn, por
ejemplo, nivel del lenguaje, temas de
conversaciones, niveles intelectuales.

(3) Dimensiones psicomotoras: es decir, co
municaciones no habladas, que son tan
importantes especialmente en la educa
cion fisica o el deporte, por ejemplo,
soltura, nivel de volubilidad, gestos, ex
presion corporal (p. €j. en la gimnasia y
el baile) etc.

(4) Actividades: esto se puede relacionar
con una persona 0 con un objeto. Se
pueden hacer observaciones por ejemplo,
de la intensidad, direccion y frecuencia
de acciones o movimientos, etc.

(5) Contenido: sobre qué se habla o (en el
deporte) qué actividades se ejecutan.

(6) Estructura socioldgica: es decir, por
ejemplo, socioldgicamente quien habla
con quien o interactla con quien en
que papel. Se pueden efectuar observa
ciones sobre atraccion y rechazo (socio-
grama), desarrollo de interacciones y de
comunicaciones en areas habladas y
areas no habladas (p. ej. gestos), etc.

(7) Condiciones externas del ambiente esco
lar: esto se refiere a observaciones del
espacio escolar y de ejercicios, materia-
les utilizados, aparatos y equipos, etc.
(comparar WULF, 1972, 209: SIMON,
BOYER 1967. 1970: BELLACK 1972,
214).

Ya con esta clasificacion a graso modo se
puede aclarar que tan solo con respecto a los
diferentes grupos (clases) y las dimensiones
que se han de observar, tienen que resultar
procesos diferenciados de observacion, ya
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qgue la comunicacién no hablada no puede
ser observada de la misma manera que la ha
blada (pero en la educacion fisica tiene que
ser observada), los contenidos de la comunic
acion afectiva-emocional tienen que ser ob
servados en diferente forma que por ejemplo
las actividades de lectura, escritura y jugar al
fatbol, y finalmente se tienen que determi-
nar patrones de interaccion en una forma
distinta que las condiciones externas del am-
biente escolar.

Estas reflexiones metddicas de la evaluacion
caracterizan una diferencia considerable p.ej.
en cuanto a la teoria del "test”. No se pue
den captar todas las dimensiones a través de
un "test”, es decir, a base de pruebas dirigi
das. Asi por ejemplo, nunca se pueden deter
minar las estructuras informales de interac
cibn o comunicacion en un grupo a través
de un “test”, ya que una prueba dirigida
anularia la informalidad de la situacion.
Aqui la estructura del "test" se interpone en
el camino del objetivo del reconocimiento y
asi el “test” no es un proceso adecuado para
este tipo de prueba. Asi pues, la evaluacion
tiene que basarse sobre otros procesos y no
Gnicamente sobre el "test”.

Consecuentemente, en la teoria de evalua-
cion se incluyeron en el andlisis de la ense-
flanza una serie de procesos que van mas alla
de los “tests" y provenientes de las ciencias
sociales empiricas como por ejemplo, socio-
gramas, interacciogramas, encuestas directas
o indirectas, entrevistas, cuestionarios asi co-
mo un sistema de observacion especialmen-
te desarrollado y procesos de valoracion y es-
calonados (comparar a esto: CRONBACH
1972, 52; STAKE 1972, 92; BELLACK
1972. 212). Con procesos escalonados y con
sistemas de observacion se deben poder de-
terminar ciertos estados reales en algunas de
las &reas de dimensiones mencionadas arriba.
El problema metddico en conjunto consiste
en que la observacion dirigida sea estructura-
da de tal forma que se “especifiquen en for-
ma operacional las dimensiones que han de
ser categorizadas o que se han de medir”
(BELLACK 1972, 212). En procesos escalo
nados se puede solucionar esto, p. €j. que
entre dos extremos de comportamiento (los



llamados indicadores) - como, p. €j. demo
cratico-autocratico, seguro-inseguro, brusco-
amistoso, de miras amplias-pedante, etc.-
se supone que hay una continuidad (p. ej.
a manera de una escala de 1 a 10), dentro
de la cual el observador evaltia cada compor-
tamiento observado. De ahi se puede obte-
ner para cada persona analizada o cada situa
cién un “perfil de polaridades” (comparar

ESLANDER 1975, 253), el cual se
puede interpretar. Por otro lado, por regla,
los sistemas de observacion o reconocimien-
to constan de una estructura de categorias
con una serie de categorias operacionales de
comportamiento, dentro de las cuales se or
dena el comportamiento observado (p. ej.
referente al comportamiento del profesor:
diserta, pregunta, alaba, critica, censura,
etc.; comparar; los procedimientos de BA
LES. FLANDERS. TAUSCH. etc).

Referente a la pregunta 2: en qué mane-
ra y forma se deben efectuar estas observa-
ciones, se puede establecer la siguiente es-
tructura de preguntas, la cual debe conducir
a la estructuracion de una observacion:

1. Con qué sistema de categorias se puede
determinar la dimensién observada de
la ensefianza?

— se deben p. €j. aplicar escalas de tasa-
cion. sistemas de categorias y otros?

— Se deben ubicar las observaciones
sobre un continuo, en una secuencia
de rangos o dentro de un sistema de
categorias establecido y con secuen-
cia determinada?

— se deben formular los puntos sobre
un nivel abstracto méas alto o més ba
jo, deben ser numerosos o0 pocos, de
ben ser especificos, es decir, descrip-
tivos o generales y asi demanda un
pensamiento consecuente en el obser-
vador?

— qué criterios indulgentes deben valer?

2. Qué unidad de observacion debe estar
fundamentada como base para la codifi-
cacion?

—se deben utilizar unidades de tiempo
caprichosas 0 unidades analiticas
operacionales*1

— qué tan precisa debe ser, es decir, qué
tan detallada debe ser?

—debe basarse sobre unidades “fuertes”
(p. €j. en el deporte el sistema c.g.s.)
0 mas débiles (segun categorias)?

— se deben utilizar unidades de activi
dades, de comunicacion o de pensa
miento?

En qué marco deben estar las unidades

de observacion y las categorias?

—deben estar enfocadas al impulso o
motivo o causa de! que actla, a los
efectos que se suscitan en las perso
nas a quienes va dirigida o a caracte
risticas de comportamiento?

— se deben orientar sobre normas y es
tandares o sobre comparaciones?

— deben partir de una “reparticion nor
mal” o partir de la obtencion del lo
gro de las metas de ensefianza o re
quisitos fijados?

Hacia qué area de aplicacion debe ser

concebido el proceso de observacion?

—se debe utilizar para determinadas
clases, grupos de edades, materias o
grupos de estudiantes?

— debe ser aplicable en determinados
sistemas de interaccion o sistemas de
accion (p. ej. deporte)?

—debe ser aplicado a estudiantes, pro-
fesores o elementos del sistema?

— debe abarcar operaciones logicas, so
ciales o fisicas o aplicable multidi
mensional?

Qué procedimiento metddico se debe

escoger en la observacion?
el profesor debe observar o. una per
sona desinteresada, o los mismos es
tudiantes deben evaluarse a si mis
mos.

— se deben evaluar observaciones direc-
tas o indirectas?

— el observador o el instrumento de ob
servacion debe estar presente o invisi
ble. o se debe observar al observado
consciente o inconscientemente?

—se debe observar directamente de la
situacion (y con ello sin posibilidad
de repetir) o se deben utilizar (con
posibilidad de repeticion) grabadoras
o0 peliculas o sistemas de video?
(comparar aqui: BELLACH, 1972,
211).
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Maés alla del acto en si de la recopilacion mis-
ma de la observacion y a continuacion de lo
anterior se presenta la pregunta sobre cual
forma de comunicacion se debe escoger con
el fin de transmitir suficientemente amplia,
clara y diferenciada la informacién obtenida
a quien se le hizo la evaluacién. Con respecto
a esto, se debe p. ej. codificar por simbolos o
cifras, se deben dar sinopsis en forma de ta-
blas, valores estadisticos o interpretaciones
descriptivas. Aqui, la habilidad de los usua-
rios para poner en clave y descifrar, juega un
papel importante (comparar GALL 1974,
304).

Con ésta reflexion sobre cuestiones de méto-

dos resumida en forma un poco categorica,
se deberia ahora aclarar nuevamente la mag-
nitud de la problematica de la evaluacion
también en el area de los métodos. Se de-
muestra también en este ejemplo concreta-
mente la influencia de las ciencias sociales
empiricas sobre la teoria del curriculo y
aqui en especial sobre la teoria de la evalua-
cién. Pues precisamente estas preguntas me-
tédicas son basicamente traslados provenien-
tes de las ciencias sociales, que trabajan con
estos instrumentos sociométricos desde ha
ce mucho tiempo. Realmente es sorprenden
te -y este asunto tiene que seguirse mas- que
estas reflexiones no han encontrado su entra
da en las ciencias de la educacion.
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