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SUMARIO

Un primer acercamiento a las nuevas tendencias en la evaluacion diagndstica relacionada
con los problemas de aprendizaje se realiza en base a la agrupacion de los diferentes enfoques
tedricos en tres puntos de vista: la indagacion en lo interno, en lo externo, y en la interaccion
externo-interno. Se valora en otro apartado el papel que juega en los procesos de evaluacién
psicopedagdgica la institucion educativa y sus reformas, asi como el énfasis de la evaluacion en
los procesos de intervencidn y en su eficacia. Asi, la bisqueda de nuevas alternativas en
evaluacion gira en torno al desarrollo de estrategias centradas en el andlisis del rendimiento
académico, las nuevas tecnologias, la metodologia portfolio y la evaluacion auténtica. De otro
lado, se presenta un repaso de otros sondeos realizados sobre el rol y los métodos utilizados por
los psicopedagogos escolares. Se concluye que fundamentalmente las nuevas tendencias en la
evaluacion diagndstica se centran en los procesos de intervencion y en la preocupacion por
metodologias de andlisis contextualizadas en el aula y en los procesos de aprendizaje.

SUMMARY
A first inquiere into the new trends in diagnostic assessment related with learning disabi-

lities is undertaken by grouping different theoretical approaches into the following three points
of view: research about the internal, external, and external-internal interaction that cause the
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problems. In other section the role played by the educational institution and their educational
reforms in the processes of assessment is valued, as well as the emphasis of assessment on the
intervention processes and their efficiency. Thus, the search for new alternatives in assessment
turns to the development of strategies concentrated on the analysis of the academic achieve-
ment, new technologies, portfolio and performance assessment. Furthermore, a review on other
polls carried out about the role and methods used by professionals in education is presented.
Finally, it is concluded that new trends in diagnostic assessment are centred on the interven-
tion processes and on the concern that the analysis of methodologies be contextualized accor-
ding to the classroom scenario and the learning processes.

Debido a la amplitud de aspectos relacionados con la evaluacién en psicopedago-
gia y a la temdtica tan dispersa que abarca, he optado por centrar el tema en un drea
especifica de la psicopedagogia, las dificultades de aprendizaje. En cualquier caso, por
la lectura de este trabajo puede extraerse la valoracién de que se habla de dificultades
de aprendizaje en sentido amplio y que la evaluacién no puede reducirse al andlisis
cldsico de variables internas, aptitudinales o emocionales, sino que también se extien-
de a otras variables que confluyen en el proceso educativo y que estdn relacionadas
con lo instructivo, social, institucional, procesual, organizativo, etc. Sin mds preAimbu-
los entramos ya en las cuestiones previas derivadas de concepciones tedricas.

PARADIGMAS TEORICOS Y EVALUACION EN DIFICULTADES DE APREN-
DIZAJE. ESTADO DE LA CUESTION

Las estrategias evaluativas utilizadas andan imbricadas con los planteamientos
tedricos y vienen determinadas por los avances y descubrimientos consensuados por
una comunidad cientifica. En problemas de aprendizaje, los planteamientos teéricos y
matices son multiples y la consistencia de los avances en cada uno de ellos son
relativamente aceptados por el resto. Esto no significa que no se hayan producido
progresos. Al contrario, las estrategias de exploracién han evolucionado considerable-
mente, son mds sofisticadas, han incorporado nuevas tecnologias y sobre todo ningu-
na de ellas se ofrece como panacea de nada. Cada vez mds se admiten menos los
reduccionismos, las explicaciones absolutas de los defensores de una determinada
teoria, mds bien, se aprecia que la construccién del conocimiento responde a la contri-
bucion parcial de cada una de ellas. Ocurre que, en dificultades de aprendizaje, lo que
vale para un sujeto no lo es tanto para otro. La heterogeniedad fenomenoldgica com-
plica sobre todo la falta de investigaciones concluyentes, y mds todavia, si estdn
basadas en metodologias correlacionales. Se considera, pues, un cierto caos metodols-
gico donde es aceptado comuinmente cualquier acercamiento, exploratorio o evaluati-
Vo, que consiga una cierta efectividad y calidad en la intervencién, un control de los
recursos y un mejor aprovechamiento de las potencialidades del sistema educativo
donde aparecen los problemas escolares.
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Indagar en lo interno

Tradicionalmente ha sido habitual esperar del diagnéstico o de la evaluacién rela-
cionada con problemas en el aprendizaje la biisqueda de las causas de los problemas
en aspectos internos o endégenos de los sujetos. Asi, podemos diferenciar multiples
planteamientos tedricos cuyo denominador comtn ronda sobre lo interno: enfoques
genetistas, perceptivomotdricos, psiconeurolégicos, cognitivos, evolutivos, etc.

Diagnéstico diferencial

Una aproximacién cldsica y atn popular en nuestro contexto es la evaluacién
diferencial de habilidades especificas encaminada a la prescripciéon de programas
diferenciales. Se trata del modelo de diagndstico diferencial y la ensefianza prescripti-
va emparejada (Differential Diagnosis-Prescriptive Teaching —DD-PT—). El principio es
claro, la explicacién etiolégica se encuentra en el contraste de los resultados de la
evaluacién —a menudo estdtica— de las habilidades escolares con los resultados de la
evaluacién de la inteligencia y aptitudes bésicas que presumiblemente son necesarias
para alcanzar un suficiente desarrollo en los aprendizajes. La intervencién, 16gicamen-
te, supondrd un entrenamiento en tareas encaminadas a la mejora de las aptitudes.

Arter y Jenkins (1979) en un cldsico trabajo identificaron y discutieron 6 tépicos
bésicos de este paradigma. Presentaron diferentes estudios correlacionales, junto con
datos sobre la validez predictiva, diagndstica, de constructo, etc. de los diferentes tests
en que se sustentaba esta aproximacién diagnéstica y ya concluian que este enfoque
«no mejora el rendimiento académico puesto que la mayoria de los recursos de evaluacion de las
habilidades tienen una fiabilidad inadecuada y una validez sospechosa. Por otra parte, las
propias habilidades han resistido al entrenamiento, y dan correlaciones bajas entre la evalua-
cion de la habilidad y el rendimiento en lectura, no es sorprendente pues que la modalidad
instruccional emparejada ha fracasado en la mejora del rendimiento» (p. 549). Consecuente-
mente, pedian algo mds: «Creemos que hasta que se haya desarrollado una substantiva
investigacién bdsica sobre el modelo DD-PT, es imperativo pedir una moratoria... sobre la
clasificacion y el emplazamiento de nifios de acuerdo con tests de habilidades diferenciales,
sobre la compra de materiales y programas instruccionales que pretenden mejorar esas habili-
dades y sobre los cursos de formacion disefiados para entrenar a los profesores en el modelo
DD-TP» (p. 550) ;Cual ha sido la respuesta?

Si miramos la investigacion, ha habido una variedad de trabajos, tesis doctorales,
etc. que se han movido en este paradigma, aunque afortunadamente han empezado a
surgir investigaciones serias —fuera y dentro de nuestro pais— que ponen en entredi-
cho el papel de las aptitudes diferenciales, tanto en relacién al diagnéstico como a la
intervencion. En escritura podemos citar, entre otros, los trabajos de Sevick (1975),
Rodriguez Tomds (1986) Secadas y otros (1994), Buisdan (1994), Olmos (1997), etc.
Todos ellos coinciden en dos aspectos: que el constructo escritura, medido por los tests
habituales de aptitudes diferenciales, no se define por igual a lo largo del desarrollo y
que el valor predictivo de los mismos es bajo o poco consistente. La tinica conclusién
vélida que se deriva de estos trabajos es promover un proceso de diagndstico basado
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en la medicidn directa de la escritura y en el acercamiento al propio sistema instruccio-
nal y a los procesos de adquisicién de esa habilidad.

Si miramos, por otro lado, algunos catdlogos, fondos editoriales y materiales distri-
buidos en gabinetes psicopedagdgicos o escuelas de nuestro pais, vemos que la mora-
toria no ha surtido efectos. Mds bien, ante la necesidad de los profesionales de tener
instrumentos cientificos para valorar o herramientas rdpidas para intervenir, ha flore-
cido una pequefia industria que ha divulgado y comercializado instrumentos diagnés-
ticos basados en este paradigma.

Sin embargo, podemos afirmar que es un paradigma cuyo prestigio social se mue-
ve entre el paulatino declive o la prudente incégnita sobre su utilizacién. Las claves de
este descenso no hay que buscarlas, precisamente, ni en el conocimiento y/o divulga-
cién hecha por parte de los profesionales o por sus formadores sobre los resultados de
la investigacion, ni en una critica seria acerca del valor intrinseco de tal acercamiento.
Podemos mencionar, por el contrario, la confluencia de otras claves: el surgimiento de
nuevos paradigmas de evaluacion holistica, constructivista, etc.; el desencanto de los
profesores sobre los resultados de estas intervenciones basadas en aptitudes; la im-
plantacion de la reforma educativa que distribuye las competencias de evaluacién; el
acomodo del psicopedagogo en un nuevo «rol» dentro del sistema educativo; la bs-
queda de instrumentos mds contextualizados con el sujeto, el ambiente, sus experien-
cias y percepciones y el propio curriculum (authentic assessment); el papel que juegan
los equipos en la evaluacién, elaboracion y adscripcién de sujetos a programas especi-
ficos; la mayor aceptacion de la diversidad; la mala prensa de los etiquetados, etc.

La incégnita y la prudencia, a su vez, vienen determinadas sobre todo por parte de
los padres, por los menos conocedores del sistema educativo o por la ignorancia: no
podemos dejar de mencionar tampoco la presién que ejerce la preocupacion latente
por conocer si los hijos son medianamente «normales» en su fuero interno o hay algo
que los padres pudieran hacer paralelamente para su buen desarrollo. Otro factor
importante es la propia estructura competitiva de la sociedad actual. Tradicionalmen-
te la evaluacion de la inteligencia ha sido el método mads cientifico para determinar el
posible éxito o fracaso en las tareas y esta creencia, en nuestra sociedad actual, se
extiende a otros dmbitos del desarrollo y de la vida. Lohman (1997) afirma que el
conocimiento de la inteligencia y los tests, que han servido en otras épocas para
romper los privilegios jerdrquicos de unos determinados estratos sociales o para ayu-
dar a los individuos a desarrollarse y posibilitar el cambio de estatus, ahora paraddji-
camente, se han convertido en guardabarreras (gatekeepers) artificiales en el contexto
de esta sociedad meritocratica y selectiva.

Sustrato neurobioldgico y nuevas tecnologias

Dejando de lado los primeros escarceos neuro-fisio-biolégicos del periodo inicial,
la investigacion sobre el sustrato neurobiolégico de las dificultades de aprendizaje no
ha cesado en el transcurso histérico. Su incidencia, de todas formas, no ha sido sufi-
cientemente relevante, manteniéndose al cobijo de las nuevas tecnologias y de los
avances de la investigacion médica con nuevas técnicas, el TAC cerebral, el microsco-
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pio electrénico, la histologia, la bioquimica y sobre todo la biologia molecular, la
neurometria, etc. En todo caso, la invetigacion se mueve entre la complejidad funcio-
nal del sustrato orgéanico y la inespecificidad comportamental de las supuestas patolo-
gias. Actualmente, se han incoporado nuevos avances tecnolégicos para la explora-
cién activa de los problemas de aprendizaje. Recientemente, Biggler y otros (1998)
realizan una revision de los avances en los tltimos afos desde la perspectiva de este
otro acercamiento. Los estudios revisados incluyen investigaciones con tecnologias
avanzadas de la neuroimagen (imagen por resonancia magnética) y con otras técnicas
de imagen neurofisiolégicas y metabdlicas: potenciales evocados, potenciales asocia-
dos a eventos, EEG de andlisis espectral, EEG de mapeo topogréfico cerebral, tomo-
grafia por emision de positrones y tomografia computerizada por emisién de fotones
unicos. En su repaso se especifica que con algunas tecnologias se han identificado
irregularidades e inconsistencias funcionales en sujetos con dificultades de aprendiza-
je, aunque no se ha demostrado ningtin diagnéstico especifico. Son tecnologias muy
precisas para detectar ciertas condiciones de anormalidades neuroldgicas y, en combi-
nacién con otras técnicas de diagndstico clinico, pueden llegar a ser una herramienta
itil. Sin embargo, reconocen que las inconsistencias y problematica asociada con las
tipologias y etiquetados de los trastornos imposibilita una deteccién diagnéstica clara.
Asumen que hasta la fecha existe una notable ausencia de conclusiones diagndsticas y
reconocen la gran frustracién que ha supuesto la incorporacién de estas nuevas tecno-
logias en materia de problemas de aprendizaje, no dejando de estar esperanzados por
el reto de las mismas para la futura investigacién.

Inteligencia y Dinamismo

La inteligencia y las aptitudes bdsicas, asi como su concepto, constituyen habitual-
mente un punto de referencia ineludible en la evaluacién de los problemas de apren-
dizaje. Antes hemos visto otras estrategias que buscaban, de una forma estdtica, el
contraste entre habilidades escolares y capacidades. Actualmente se va produciendo un
relativo descenso en la utilizaciéon de las estrategias evaluativas que exploran ese
desajuste entre los dos elementos del binomio. El motivo es claro, ha variado la
concepcién de los constructos a medir, la forma de medirlos y se considera que existen
otras variables mediadoras en la explicacién del rendimiento. Las habilidades escola-
res no se pueden reducir a una o varias puntuaciones en las habituales dreas del
lenguaje, lectoescritura y matemadticas. Se ha ampliado el espectro y su forma de
medirlas (la Bateria Revisada de Tests de Rendimiento Psicoeducativo de Woodcock-John-
son es una de las mas conocidas; el WRAT-R —Wide Range Achievement Test—; el test
KTEA de Kaufman de rendimiento educativo, el Comprehensive Tests of Basic Skills,
etc.). Del otro lado del binomio, la inteligencia o sus factores bdsicos son contemplados
de una forma mads dindmica.

Centrandonos ahora en el segundo elemento, han ido apareciendo nuevas técnicas
e instrumentos de evaluacién de la inteligencia (por ejemplo, la K-ABC o la K-BIT de
Kaufman) que paulatinamente van desplazando a los cldsicos tests y que vienen
acompafiados de otras tantas concepciones tedricas de la inteligencia: la Gf-Gc theory
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—factor fluido y cristalizado— de las capacidades cognitivas humanas de J. Horn; la
Teoria Tridrquica de R.]. Sternberg o la consecuente Teoria Instruccional de Sternberg y
Davidson; la teoria de la adquisicién de habilidades cognitivas de P. Ackerman; la teoria
de la Modificabilidad Estructural Cognitiva y la evaluacion del Potencial de Aprendizaje de
Feuerstein; la teoria de las Inteligencias Muiltiples de Gardner, etc. Es evidente que la
exploracién de los problemas de aprendizaje no puede deslindarse de la concepcién
que se tenga de la inteligencia o del proceso de adquisicién de habilidades y que, por
otra parte, al profesional se le exige que gestione y promueva el desarrollo o la
préctica de esas habilidades para conseguir sujetos mds inteligentes.

En los Estados Unidos y en los escenarios educativos, sobre todo, ha cobrado
singular popularidad la teoria de las Inteligencias Miiltiples de Gardner (Gardner &
Hatch, 1989) que considera siete inteligencias: 16gica-matematica, lingtiistica, musical,
espacial, corporal-cinestésica, interpersonal e intrapersonal. Probablemente, haya con-
seguido esta aprobacién por el desarrollo de herramientas de valoracion encaminadas
hacia una evaluacién auténtica (authentic assessment) en donde se utilizan los portfo-
lios, proyectos, tareas creativas, etc. y también porque el educador puede jugar un
papel relevante en la evaluacion. No podemos descender mucho mds en estas teorias,
aunque resaltamos que en la mayoria se busca no tanto una ponderacién cuantitativa
sino una evaluacién mds centrada en las estrategias de aprendizaje, cognitivas y en la
intervencion, destacando el papel del profesor como mediador y ayuda (scaffolding) en
el proceso de aprendizaje y tomando en consideracién el contexto, tanto interno como
externo.

En nuestro pais, alguna editorial especializada estd realizando una importante
tarea divulgativa de algunos de estos acercamientos, de trabajos de investigacion, etc.
a la vez que se empiezan a adaptar o a construir diferentes instrumentos evaluativos
relacionados con estrategias de aprendizaje, habilidades cognitivas, metacognitivas,
potencial de aprendizaje, etc. En la préctica psicoeducativa su introduccién es mucho
mads lenta, por cuanto que implica en muchos casos el entrenamiento del profesional
en estas técnicas. Destacamos el esfuerzo divulgativo que se ha hecho de la teoria de
Feuerstein, aunque su utilizacién ha sido mds bien escasa debido principalmente a
limitaciones concomitantes con el programa: econémicas, formacién especifica, traba-
jo adicional al curriculum, etc. Seguramente, contribuye en este empuje hacia estrate-
gias evaluativas metacognitivas algunas indicaciones legislativas derivadas de la apli-
cacién de la LOGSE en dénde se menciona la necesidad de fomentar el desarrollo de
habilidades y estrategias de planificacion (aprender a aprender) y la regulacién y control
de los procesos de aprendizaje.

Indagar en lo externo

Frente a las estrategias anteriores encontramos fundamentalmente el modelo de
andlisis de tareas centrado mds en las caracteristicas de éstas que en las de los aprendi-
ces, es decir, en la observacion sistemadtica de la conducta que se pretende modificar y
en las relaciones de esa conducta dentro de su propio contexto. La intervencién consis-
tird en el «entrenamiento y practica» de la conducta que se desea establecer, ofrecien-
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do los suficientes refuerzos o manipulaciones experimentales para que esto ocurra. Se
evita cualquier etiquetado de los sujetos dentro de la categoria de «dificultades de
aprendizaje»o de cualquier otra y se fomenta el desarrollo del proceso de intervencién
dentro de la clase ordinaria o en los escenarios donde ocurre la conducta. La metodo-
logia evaluativa desarrollada por esta perspectiva son los disefios experimentales con
sujeto unico (N=1).

Probablemente la inclusién en este enfoque de la contemplacién de otras variables
mediadoras y motivacionales ha derivado en la Evaluacion Basada en el Curriculum
(EBC). Gredler (1997) afirma que la actual discusién sobre la EBC es en realidad un
mero restablecimiento de la anterior aproximacién del andlisis de tareas. Es otra forma
de testaje, que substituye al testaje estandarizado tradicional, pero que insiste ahora en
las normas del distrito escolar, de la escuela en particular y de la unidad-clase, enfati-
zando en la evaluacién las actividades basadas tinicamente en los materiales de los
curricula locales de las clases. Seria en su opinién mds importante centrarse en las
estrategias, por ejemplo, que utilizan los nifios para aprender a leer.

Efectivamente, la evaluacion basada en el curriculum supone una exploracién evalua-
tiva del rendimiento en dominios y tareas escolares discretas para buscar la correspon-
dencia con las demandas del curriculum. Se asume que el déficit no es inherente al
estudiante, por ello interesa mds determinar la discrepancia entre el rendimiento de
un sujeto comparada con su grupo de iguales, que la discrepancia entre rendimiento y
las capacidades. El establecimiento de niveles de desajuste entre los dos elementos de
cotejo puede proporcionar la base para una modificacién de objetivos o de métodos
educativos. El andlisis se fundamenta, pues, en una evaluacién fiable y vdlida de las
ejecuciones escolares, es decir, del rendimiento de los estudiantes en tareas concretas
de dreas especificas de su curriculum con el objeto de comparar cada uno de los
sujetos con el rendimiento obtenido en otras mediciones previas o con el de sus
comparieros. Para Meltzer y Reid (1994), son tres los principales objetivos de la evalua-
cién: la calidad del curriculum, la calidad de los métodos de ensefianza y el rendi-
miento académico de los alumnos en relacién a su grupo de iguales. Sugieren también
una conjuncién de estos métodos de evaluacion con otras aproximaciones constructi-
vistas, cuya evaluacién dindmica e interactiva se centra mds en procesos, con el fin de
enriquecer la evaluacién y conseguir una visién mas completa de las posibilidades de
los sujetos.

Armonia interno/externo

No podemos méds que asumir que la clasificacién o inclusién de algunas teorias en
uno u otro apartado puede dar lugar a una distorsién de los conceptos bdsicos que en
ellas se sustenta. Asi, considérese que alguna teoria ya mencionada (Feuerstein, Gard-
ner...) también cabe en este epigrafe, aunque hemos preferido realizar esta clasifica-
cién por considerar, a nuestro entender, que inclinan mds la balanza sobre el otro
extremo. En este apartado queremos destacar las corrientes de opinién que buscan,
tanto a nivel explicativo como exploratorio, un dinamismo interactuante entre lo
interno y lo externo.



132 Ignacio J. Alfaro Rocher

El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores vendra a través de mediacion
del profesor o grupo social y del proceso de combinacién de habilidades automatiza-
das para construir otras estructuras mas complejas. Esto significa la bisqueda de una
armonia o conveniente proporcién y correspondencia entre los procesos externos e
internos. Muchos educadores se manejan a gusto dentro de este gran paradigma ya
que implica una innovacién en sus metodologias, una reflexion sobre su tarea, una
participacién compartida con los alumnos, un intercambio de experiencias, un didlogo
acerca de los aprendizajes, una contextualizacién, un authentic assessment, etc., en
definitiva, un mayor reconocimiento, autonomia y desarrollo de su propia tarea profe-
sional. Sin embargo, dentro de este marco caben miiltiples matices y teorias segun se
enfatice la efectividad de ciertas variables del proceso instructivo, de la motivacién, de
la estructuracion y organizacion de los ambientes de aprendizaje, etc. Asimismo,
muchos dicen hablar de lo mismo cuando los matices defendidos implican posiciones
opuestas, incluso dentro del mismo paradigma. Y otros, como también ocurre con
otros planteamientos tedricos, promueven puerilmente actitudes de falta de respeto
hacia otras alternativas. Entendemos que lo importante es la busqueda de esa armonia
del epigrafe evitando, por ejemplo, que prime mads la buena gestién de la clase que el
estudio detallado del desarrollo de las habilidades en los nifios. Como ilustracion de la
cantidad de matices que pueden caber en este subapartado, citamos sin ninguna
exhaustividad algunos autores en el dmbito de las dificultades de aprendizaje.

J. S. Bartoli (1989) defiende una aproximacién interdisciplinaria, colaborativa y
ecoldgica del diagnéstico y de la intervencién en las dificultades de aprendizaje, tenien-
do en cuenta las aportaciones de la psicologia, neuropsicologia, sociolingiiistica, psi-
quiatria, medicina, psicologia ecoldgica, etc., para evitar la fragmentacién de conteni-
dos y contextos, la separacién de profesionales y el reduccionismo en diagnéstico e
intervenciéon. Abunda en la corriente de opinién que defiende la consideracién necesa-
ria de las variables internas y externas del sujeto, con el fin de llegar a una compren-
sién global y objetiva de sus dificultades de aprendizaje.

La aportacion de Coles (1987) en esta drea puede representar la corriente denomi-
nada alternativa interaccionista. Su planteamiento parte de una dura critica a la teoria
del déficit neurolégico, que parece estar mds preocupada por la explicacién cientifica
de los problemas de aprendizaje que por el establecimiento de una instruccién reedu-
cativa. Los problemas de aprendizaje y neuroldgicos forman parte de la totalidad de
interacciones que se desarrollan dentro de una estructura sistémica econémica, social
y cultural. Consecuentemente, la prevencion —sobre todo— y la reeducacion desde la
perspectiva interaccionista requiere cambios generales en los sistemas y ambientes de
aprendizaje y/o en los ambientes de los mismos individuos, enfatizando los factores
sociales, econémicos, politicos y culturales (Adelman, 1989).

Las psicologia cognitiva, el constructivismo y demads teorias actuales sobre el apren-
dizaje han impactado significativamente en el mundo educativo y su presencia se
detecta explicitamente en los textos y legislacién correspondiente de las reformas
educativas de mds de un pais. Consecuentemente, estos planteamientos también han
transcendido al drea de la intervencién psicopedagdgica en sujetos con problemas
escolares. Bajo este paraguas se sitian una variedad de procedimientos de evaluacién
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y de estrategias instructivas que recuerdan los procedimientos clinicos de Piaget. Lo
importante es que la evaluacién sea significativa, que profundice en la significatividad
psicoldgica, cognitiva, motivacional, etc. de los aprendizajes y de sus procesos, dife-
renciando, a través de la dindmica evaluadora y de sus interacciones, entre lo que el
alumno es capaz de hacer y aprender solo y lo que es capaz de aprender con ayuda. La
evaluacién va dirigida al proceso de ensefianza mds que a una clasificacién y adscrip-
cién a programas de apoyo.

Meltzer y Reid (1994) presentaron como nuevas direcciones en la evaluacién de
sujetos con necesidades educativas especiales, las estrategias evaluativas enmarcadas
en la perspectiva constructivista. En general, estos autores entienden que tales desa-
rrollos implican un cambio en el sentido siguiente:

1) La evaluacion es holistica, dindmica. Los métodos incorporan, entre otras cues-
tiones, una aproximacién al diagnéstico de la ensefianza, enfatizan la evalua-
cién de los procesos de percepcidn, pensamiento, resolucién de problemas y de
aprendizaje y definen las condiciones para un aprendizaje efectivo y significati-
vo.

2) La evaluacién es multidimensional: se contempla las interacciones entre cogni-
cién, motivacién, autoconcepto y aprendizaje. El aprendizaje auto-regulado, las
atribuciones, el desamparo aprendido, la autopercepcién, etc. son dmbitos a
valorar.

3) La evaluacién se dirige hacia los procesos metacognitivos y al aprendizaje
estratégico: se contempla el repertorio de estrategias para el desarrollo de tareas
especificas, enfatizando las interacciones entre cognicién, motivacién y auto-
conciencia como procesos que capacitan al estudiante para progresar activa-
mente en el aprendizaje.

4) La evaluacién contempla las complejas interacciones entre el desarrollo y el
curriculum: «El rendimiento del alumno debe ser constantemente reevaluado
de forma que la eficiencia del aprendizaje pueda incrementarse en relacion a las
sucesivas interacciones entre su nivel de desarrollo y las demandas instruccio-
nales».

Sin embargo, muchas de las estrategias evaluativas evocan nuevos problemas: la
practicabilidad, la eficacia de los costos, la rendicién de cuentas (accountability), la
fiabilidad y la validez (Meltzer y Reid, 1994).

Algunas investigaciones cientificas con sujetos con problemas de aprendizaje relativi-
zan los efectos de estas estrategias constructivistas. Por citar alguna drea, por ejemplo
la lectoescritura, Graham y Harris (1994) comprobaron que la tnica diferencia entre
los estudiantes que desarrollaron un programa global de ensefianza lectoescritora
desde los planteamientos de conjunto de este paradigma y los estudiantes con otros
programas mads orientados a las habilidades cldsicas de la escritura y de la lectura, se
encontraba en las actitudes y percepcién que tenian los primeros respecto a su propio
proceso lectoescritor. El punto de vista de los primeros estd basado en el significado
de la escritura mientras que los segundos contemplan la escritura desde la perspectiva
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de las habilidades y realizaciones. También se ha comentado que la falta de claridad
de los efectos de estos planteamientos estd relacionada con el posible impacto o
influencia que ejerce sobre los resultados las habilidades del profesor, la autopercep-
cién positiva que tienen éstos sobre sus habilidades o el mayor tiempo que utilizan
para la lectura y la escritura. Existe también una considerable literatura que indica que
muchos nifios con problemas de aprendizaje presentan limitaciones consistentes a la
hora de autorregular o de manejar cognitivamente el desarrollo de sus propias habili-
dades escribanas, no adquieren una variedad de estrategias cognitivas y metacogniti-
vas a menos que se les suministre una instruccién explicita y detallada. Por ello, son
muchos los autores (Spiegel, 1992; Graham y Harris, 1994, etc.) que abogan por la
biisqueda de disefios mixtos, de métodos de evaluacién y de instruccién directos e
indirectos con el fin de dar mayores oportunidades a los nifios con problemas. Sin
embargo, la principal aportacion de este enfoque, reconocida por la mayoria, es valo-
rar los efectos positivos de estos métodos en la creacién de ambientes de aprendizaje,
colaboracién entre iguales, etc.

Otra teoria denominada la nueva ciencia de la vida, entiende —al igual que la ante-
rior— que los fendmenos no pueden ser aislados para su estudio. La dindmica positi-
vista, que cuantifica, estandariza o se manifiesta reduccionista, destruye la estructura
compleja de los fendmenos y su energia, que forman parte de un contexto determina-
do y que son modelados en términos de una dindmica cadtica. Grobecker (1998)
recurre a esta nueva teoria, inspirada en los trabajos de Piaget, Dewey (y «de otros
pensadores similares progresistas» —utilizando sus propias palabras—) para desarrollar
un marco de trabajo titil para el profesional que estudia las diferencias en el aprendi-
zaje. En el planteamiento epistemoldgico subyace también la biologia, la teoria de la
relatividad y de la fisica cudntica por cuanto se define «el orden estructural del universo
como jerdrquico (construido sobre muchos niveles) y extensivo (expansion en cada nivel) y
como un ser en un proceso en marcha de repliegue y despliegue desde una unidad global». Se
contemplan las diferencias en el aprendizaje desde una perspectiva dialéctica en don-
de el conocimiento es concebido como una accién dirigida por una necesidad intrinse-
ca bioldgica y psicoldgica de adaptarse mejor al mundo circundante. La evaluacién
alternativa que propugna implica la observacién exploratoria conductual y el juicio
sobre la calidad de las abstracciones reflexivas, las reflexiones mentales autogeneradas
del estudiante sobre su propia actividad, el significado que tiene para los nifios el
aprendizaje, las acciones que inventan para crear significados diferentes, por ejemplo,
en la resolucién de problemas o cuando comenten un error, etc. El control y la excesiva
estructuracion de la instruccién directa y la evaluacion basada en el curriculum son
desechados. Al contrario, se deben adoptar estrategias flexibles de aproximacién al
aprendizaje. Como vemos, el planteamiento es semejante al anterior.

Resumiendo este apartado sobre enfoques tedricos, hemos visto que la exploracién
tradicional ha buscado a través de diversos procedimientos, identificar el nivel ins-
truccional de cada sujeto, diagnosticar sus necesidades instruccionales, tomar decisio-
nes en relacién a la promocién o permanencia en un nivel, informar del progreso
educativo a los padres y cumplir con determinadas orientaciones del sistema educati-
vo. Podemos resumir que, actualmente y en cuanto a los desarrollos tedricos, existe un
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paulatino descenso en la utilizacién de los enfoques centrados en la bisqueda del
déficit instrumental interno. El tinico consenso claro lo vemos en este punto, en que la
exploracion evaluativa tiene que centrarse sobre procesos y en el rendimiento académico. No
significa que la investigacién sobre los aspectos internos haya descendido cuantitati-
vamente sino que se relativizan los resultados en funcién de criterios de desarrollo y de
proceso. Ya nadie asume un reduccionismo explicativo en base a criterios internos.
Incluso los investigadores que pudieran situarse en estas perspectivas, buscan la
participacion de otros factores mediadores, como pudieran ser, el profesor, ambiente,
iguales, etc. o recurriendo a teorias psicoldgicas sobre la inteligencia que contemplan
el contexto, la mediacién en los aprendizajes o la influencia de la practica instrumental
a partir de aprendizajes previos para conseguir alcanzar ciertos desarrollos. Las ten-
dencias actuales se centran mds en ambientes y procesos de aprendizaje, contextuali-
zando la evaluacién dentro del marco del curriculum y de la intervencién psicoeduca-
tiva, mds que dentro del diagndstico cldsico clasificatorio. Coexiste asimismo otra
forma de contemplar el diagnéstico relacionado con el proceso de aprendizaje, con el
andlisis de los errores, etc. No podemos dejar de pensar en el desarrollo psicolégico. El
hombre es algo psicoldgico que evoluciona. Este seria el reto de la evaluacion: el
acercamiento al proceso de desarrollo de habilidades dentro de un contexto determi-
nado, a la bisqueda del cémo se funden unas con otras para conseguir nuevas estruc-
turas inteligentes.

En cualquier caso, la investigacién, los nifios, la necesidad de solucionar proble-
mas, sigue estando ahi. Esto ha llevado a continuar trabajando desde muchos puntos
de vista. ;Por qué ser reduccionistas? Creemos que actualmente podriamos hablar de
una apertura metodoldgica hacia muiltiples estrategias y escenarios de indagacién. Lo
relativamente importante es estar suficientemente abierto para aceptar la presencia y
fundamento de otros planteamientos contrarios, siempre que el propio enfoque teéri-
co lo permita. Un paradigma que explique algo de una forma contundente, precisa y
exclusivista, no vale. En algo falla. No es posible. Esta premisa ya es una condicién
previa para una actitud de apertura y de aceptacion de la diversidad.

En resumen, ;qué ha pasado con la nuevas tendencias? No existen nuevas tenden-
cias. Existe la aceptacién de muiltiples tipos de acercamientos a una verdad sumamen-
te compleja, el individuo en desarrollo y en un contexto determinado. Existe un
perfeccionamiento en las metodologias de andlisis o de indagacién, un desafio en
relacién al desarrollo de nuevas tecnologias, acompafiado todo ello de un replantea-
miento y autoconciencia de las deficiencias de los propios métodos de recogida de
informacién y de analisis. Pero lo bdsico, estd en la aceptacion de esa realidad suma-
mente compleja.

EL PULSO DE LA ESCUELA

En mds de un pais se estdn produciendo cambios y reformas en la educacién.
Adicionalmente, existe la sensacién de que los sistemas educativos cldsicos no han
hecho los suficientes esfuerzos para buscar un conocimiento mds preciso de los desa-
rrollos y habilidades de los nifios que presentan problemas en el aprendizaje. Proba-
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blemente las estrategias psicométricas de evaluacion no han resuelto los problemas. El
cambio fundamental en algunas reformas educativas radica en la aceptaciéon de que
los problemas particulares no afectan al psicopedagogo o al maestro sino a cada uno
de los elementos del sistema. Tampoco son problemas sélo de los nifios, son proble-
mas de las escuelas pero que se manifiestan en los nifios. Hay que adoptar otro tipo de
estrategias, las responsabilidades son compartidas, desde la evaluacién hasta la inter-
vencion. Los roles de cada uno de los elementos del sistema van cambiando. Se valora
mds la importancia del trabajo en equipo y colaborativo. Es necesario reducir la
competencia entre los profesionales de un sistema y fomentar por el contrario la
energia del grupo. Cuando la evaluacién sobre la posible «eligibilidad» o identifica-
cién de sujetos para programas especiales se realiza por equipos y en base a una
evaluacién basada en la intervencion o en los datos asociados con los resultados de
intervenciones, se incrementa el indice de aciertos de tales decisiones (McNamara &
Hollinger, 1997).

Indudablemente se pretende promover nuevos escenarios que ofrezcan otras ven-
tajas, entre ellas, la participacién colegiada en la toma de decisiones, de forma que
unos aprendan de otros, se optimicen los recursos y se eviten los fallos en los procesos
de decision, o al menos, se discutan las consecuencias. Siguiendo con la ténica apunta-
da en el apartado anterior, la escuela ha tomado el pulso y prefiere centrar la evaluacién
en el control de sus propias estrategias organizativas, abundando sobre todo, y acep-
tada la diversidad, en la optimizacién de sus intervenciones mds que en la clasifica-
cién. Quiza es que se esté buscando un mejor desarrollo de los recursos escolares, un
mejor rendimiento del sistema educativo y se empiece a tener en cuenta las nuevas
tendencias relacionadas con la gestion de la calidad total (TQM). Asi, el marco de la
evaluacién de los nifios con problemas escolares lo situamos en el contexto de las
reformas educativas, y en la preponderancia del andlisis evaluativo de los programas o
sistemas de intervencidn para estos nifios, es decir, en el cambio encaminado hacia una
evaluacion para la ensefianza.

En lo tocante al contexto de las reformas educativas, la evaluacién individual de un
sujeto no puede reducirse a cuestiones de indagacién de sus componentes endégenos
a través de pruebas psicométricas ni a cuestiones de precisién en el etiquetado diag-
noéstico. El diagndstico por el contrario se centra en un contexto escolar, en un sujeto
que transita por un curriculum y en una intervencién compartida que, en la mayoria
de los casos, se desarrolla en el aula ordinaria. Practicamente es el contexto que reza
en la mayoria de reformas educativas: la integracién, la educacién inclusiva, la acepta-
cién de la diversidad y las adaptaciones del curriculum. Por no citar la proliferacién
de estudios, incluso en Europa (Pijl & Pijl, 1998), sobre las ventajas en rendimiento
para los alumnos integrados y el cambio que conlleva en cuanto a organizacién
escolar, preparacién del profesorado, cambio de actitudes, etc. Asi, la evaluacién
psicopedagdgica no es un tema que compete a un sélo especialista, se enmarca en lo
que S. Rodriguez (1995) llama desarrollo de una accién orientadora de calidad, con
criterios centrados en la gestion de la calidad total de los programas de orientacion:
necesidades de los usuarios, estdandares de calidad, colaboracién entre profesionales,
cooperacion continua, evaluacién y rendicién de cuentas, etc.
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En lo tocante al énfasis en la intervencion, nos encontramos que, obviando el etique-
taje o la categorizacién psicoldgica de los trastornos, la escuela se encuentra con un
hecho a evaluar que es determinar por qué drea de contenidos hay que empezar a
trabajar con un determinado sujeto, en qué nivel empezar, qué método adoptar, quién
debe participar en la intervencién, cémo determinar el éxito, etc. Estos y otros interro-
gantes son los que preocupan en la evaluacién psicopedagdgica que, por mor de este
cambio hacia la intervencién, se transforma en un proceso dindmico, ciclico, participa-
tivo, colaborativo, continuo, etc. Lo importante para el educador es evaluar la efectivi-
dad de los programas especificos de intervencién y mejorarlos. Dochy y Moerkerke
(1997) presentan un modelo que integra la evaluacion y el aprendizaje, desarrollando la
idea de que lo importante es buscar aproximaciones evaluativas alternativas, «autén-
ticas», que se centren en el contexto del aprendizaje y que utilicen una variedad de
métodos: test globales, diarios, portfolios, proyectos, estudio de casos, simulaciones,
uso de multimedia, computadores, audio, video, etc. todo ello sin desestimar otro tipo
de instrumentos evaluativos derivados de la contribucién de teorias de la inteligencia,
psicométricas, etc. Afirman que la cultura evaluativa debe ser usada para transformar
y desarrollar la instruccién y la educacion.

A titulo indicativo de esta preocupacién evaluativa por los efectos de la instruc-
cién, traemos el trabajo de Gredler (1997) que presenta dos programas o métodos de
ensenanza de la lectura —de diferente orientacién— bastante utilizados en los Estados
Unidos para nifios con retraso en el aprendizaje o con un nivel bajo, junto con una
recopilacién de estudios realizados sobre su efectividad.

El primer programa es el «Writing to Read Program» de Martin y Friedbergd, que
consta de tres partes suficientemente estructuradas: un programa informadtico interac-
tivo y secuencializado, unos diarios de trabajo con actividades de refuerzo de los
aprendizajes similares a las del programa informadtico y un programa de desarrollo de
diferentes habilidades de lenguaje. La virtualidad del mismo radica, a nuestro enten-
der, en dos principios: en cuanto al proceso, que el progreso del nifio depende del
control y verificacién de sus propios registros y ritmo de aprendizaje y, desde un
punto de vista tedrico, que los nifios empiezan antes a escribir que a leer.

El segundo programa, el«Reading Recovery» de Clay que parte de otras considera-
ciones relacionadas sobre todo con el ambiente instructivo, el componente afectivo y
emocional del aprendiz, la conducta del profesor especialista y el proceso de aprendi-
zaje. El programa se basa en los principios del constructivismo. Basicamente, se pro-
porciona a los nifios una tutorizacién individual, fuera de la clase, con un especialista
entrenado que ocupa sus dos primeras semanas de trabajo estableciendo una atmdsfe-
ra terapéutica apropiada, una relacién estrecha con el nifio y una evaluacién muy
cuidadosa de sus estrategias de aprendizaje. El estudio inicial consta de cinco medi-
das: identificacion de letras, conceptos de escritura, lectura y vocabulario, escritura y
tareas de dictado.

Lo primero que sorprende en su utilizacion es que no se considera necesaria una
evaluacion psicopedagdgica previa para incluir a los alumnos en dichos programas. Mds
aun, segin uno de los autores (Clay), ningtin nifio deberia ser excluido sobre la base
de su CI, su condicién étnica, lingiiistica o su incapacidad para el aprendizaje. Por el



138 Ignacio ]. Alfaro Rocher

contrario, parece suficiente el criterio de los profesores sobre la falta de progreso de un
nifio en sus tareas escolares. Se insiste en que muchos nifios con problemas rechazan
cualquier tipo de actividad relacionada con el testaje de sus habilidades académicas,
temen responder mal, cometer equivocaciones o recelan de los adultos con los que van
a tener que trabajar. (Gredler, 1997).

En ambos casos y a pesar del diferente sustrato tedérico de ambos programas,
entendemos que desde el contexto del centro escolar y de sus educadores se establece
de una forma colegiada la adopcién de unos determinados programas instructivos
que, segun un criterio compartido, parecen mads eficaces. ;Qué papel le queda al
«cldsico evaluador psicopedagégico»? Seguramente, en vez de gastar el tiempo en
descripciones iniciales psicoldgicas y/o clasificatorias —que no diagnésticas—, partici-
par en esa toma de decisiones sobre criterios y estrategias instructivas a desarrollar y
fomentar estudios evaluativos sobre los efectos de tales programas, contrastes diferen-
ciales entre resultados en distintos tipos de usuarios, estudios de seguimiento, etc. con
el objetivo de incrementar la mejora de tales sistemas. El trabajo comentado antes es
una buena muestra de esta preocupacion, resaltando la importancia de presentar y
evaluar los efectos de los programas. En otros términos, el papel del especialista en
psicopedagogia es, entre otras cuestiones, profundizar en el proceso de aprendizaje de
la lectura y de la escritura, en el desarrollo en la adquisicién de habilidades y, en su
caso, realizar un «diagndstico», ahora si, sobre el proceso de intervencion o sobre los
errores que se pueden ir cometiendo en este proceso de adquisicion de habilidades.
Como se apuntaba en otro lugar, (Alfaro, 1994), interviniendo en lo que queremos que
se produzca, sobre los procesos en marcha y con una intencién proactiva, no descrip-
tiva en el sentido clasico.

Se asume, pues, una participacién de la evaluacién psicopedagdgica unida al co-
rrecto desarrollo de sistemas de evaluacién y en el propio proceso de intervencién. Lo
importante es buscar un ajuste constante entre el desarrollo de una habilidad y la
consiguiente intervencién encaminada a la consecucién de un nuevo objetivo facil-
mente alcanzable por el sujeto. Los procesos de evaluacién se deberian referir sobre
todo al disefio, monitorizacion y evaluacion de las estrategias de intervencién mds que
a tomar decisiones sobre etiquetaje y/o adscripcion de alumnos. La escuela va impo-
niendo un mayor énfasis evaluativo en los procesos y variables instruccionales.

EN BUSCA DE ALTERNATIVAS EN LA EVALUACION

En cada uno de los apartados anteriores hemos ido apuntando algunas estrategias
y tendencias en la evaluacién junto con sus consideraciones tedricas. En este, quere-
mos centrarnos en cuatro puntos o palabras-clave sobre las que basculan las nuevas
tendencias en evaluacién. Sin embargo, como sefiala Herman (1997) en su apartado
«Evaluacién alternativa: Una rosa para muchos nombres», bajo la denominacién de nuevas
tendencias cabe una amplia serie de términos, estrategias y metodologias (alternative
assessment, authentic assessment, performance assessment, portfolio, etc.) que se contrapo-
nen a los tests convencionales de respuesta miiltiple. El denominador comtn es que se
requiere a «los estudiantes para generar mds que para escoger respuestas». En otras
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palabras, se pretende buscar formas de evaluacién que contemplen, ademads de estdn-
dares, un conocimiento sobre las habilidades que los estudiantes van a necesitar para
ser ciudadanos productivos y con éxito (habilidades para acceder a la informacidn,
para resolver problemas y para comunicarse). En cierto modo, Herman insiste en la
idea de asociar la evaluacién al aprendizaje y a la cognicién, con lo que se incorporan
estrategias que suponen un andlisis sobre cémo los estudiantes planifican, organizan y
ejecutan las tareas, sus disposiciones y habilidades metacognitvas, etc.

En cualquier caso, al presentar estos cuatro descriptores o palabras-clave queremos
hacer notar que no pretendemos realizar ninguna clasificacion sobre evaluacién, entre
otras cosas, porque unos incluyen a otros, o simplemente, porque unos hacen referen-
cia a metodologias mds amplias, otros son estrategias, etc. Sencillamente, son cuatro
descriptores, que aparecen siempre en la comunicacién cientifica relacionada con
nuevas tendencias o con alternativas en la evaluacién, sobre los que queremos realizar
alguna reflexién.

Rendimiento académico

El criterio de rendimiento discrepante, la discrepancia entre el nivel esperado y el
rendimiento real, ha sido una de las variables mds recurridas y consensuadas cuando
se habla de identificar a los sujetos con dificultades de aprendizaje. Para determinar
esta discrepancia se ha recurrido —en el contexto norteamericano— a una evaluacién
a través de pruebas estandarizadas de rendimiento académico y/o a lo que, en otro aparta-
do, hemos denominado evaluacion basada en el curriculum. La diferencia entre ambas
aproximaciones radica en el mayor o menor acercamiento al curriculum particular de
una clase, con una mayor ventaja, como se ha indicado antes, por parte de la segunda.
La discrepancia entre el rendimiento y las aptitudes no la consideramos ahora ya que
fue comentado en otro lugar.

En el mencionado contexto sociocultural, el recurso de los tests estandarizados de
rendimiento es importante en muchos dmbitos: para la identificacién y adscripcion de
sujetos a servicios o programas especificos, para la verificacién de la consecucién de
ciertos estandares, certificados de acreditacion, etc. Sin embargo, existe una rica litera-
tura sobre las limitaciones de tales pruebas, sus sesgos, falta de conexién con el
constructo que mide el test, riesgos por su mala utilizacién, particularmente, cuando
se aplican a minorias o a nifios con problemas de aprendizaje, sin entrar en otra serie
de disquisiciones relacionadas con el propio enfoque tedrico subyacente, que indirec-
tamente puede estar buscando con estos tests la evaluacion sesgada de la calidad del
sistema educativo. En cualquier caso, existe una necesidad y preocupacién por parte
de la sociedad (asociaciones profesionales, calidad del sistema educativo, acredita-
cidn, etc.) de homogeneizar y de validar un rendimiento, objetivamente medible, de
las instituciones educativas.

La paradoja la encuentran los profesionales de la ensefianza cuando tienen que
lidiar entre las necesidades instructivas de los nifios y los requerimentos estandariza-
dos del sistema. La pregunta subyacente de este trabajo sigue en pie: ;pueden conside-
rarse los tests estandarizados o la evaluacion basada en el curriculum como nuevas
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alternativas o estrategias de evaluacién, o simplemente responden a otros criterios
ajenos a las necesidades de los afectados? En todo caso, la investigacién y la publica-
cién de este tipo de tests no cesa. En muchas revistas cientificas se intercalan anuncios
y colecciones especificas bajo la denominacién de recursos evaluativos, servicios edu-
cativos, materiales psicopedagdgicos, tests estandarizados de habilidades escolares,
etc. que ofrecen instrumentos integrados de evaluacién, intervencién y guias para
padres. A veces estos instrumentos se anuncian como cuestionarios con mds de un
centenar de items para evaluar diferentes drea del rendimiento (matematicas, lectura,
escritura, pensamiento...) y ofrecen guias comprensivas para el desarrollo y elabora-
cién de programas educativos individualizados (PEI's) y guias con compendios de
estrategias que los padres pueden implementar en sus casas.

En época reciente, la revista Interchange presenta el trabajo de Meaghan y Casas
(1995), con sus correspondientes réplicas al mismo, en el que se debate sobre la
utilizacién tan generalizada en los Estados Unidos y, en menor medida, en Canadd de
los tests estandarizados de rendimiento y del testaje de estdndares. Estos autores
realizan un encendido ataque contra su implantacién, recogiendo suficientes argu-
mentos, opiniones, investigaciones, etc., que demuestran que su utilizacion, lejos de
ser una panacea, esta cargada de peligros y de efectos adversos que debieran conside-
rar las agencias educativas, administradores escolares y politicos. Su trabajo concluye
con unas sugerencias para eliminar los «pésimos abusos y malos usos» de este tipo de
tests de rendimiento, que trasladamos:

1) La extrema precaucion que se debe tener en cémo son utilizados los resultados,
y la conciencia que deberian tener padres, profesores, administradores escola-
res, etc. sobre las serias limitaciones de estos tests, particularmente como herra-
mienta de diagndstico e instrumento de reforma educativa.

2) Asegurarse de que los tests desarrollados comercialmente o por agencias educa-
tivas sean correctos y vdlidos, y que deberian ser controlados por agencias
independientes que regulasen su proceso de estandarizacién.

3) Contemplar nuevas formas de evaluacién, dando mds importancia a la com-
prensién del continuo instructivo del alumno y de su rendimiento, particular-
mente en lectura.

4) Tener presente los errores de medida, etc. de estos tests, de tal forma que a
ningun estudiante le fuera denegada una educacién adecuada sobre la base de
tales tests.

5) Los serios problemas que presentan con estos tests los estudiantes con necesida-
des educativas especiales, debido al factor tiempo y dénde no valen soluciones
simplistas de darles mds tiempo para su realizacion..., y

6) No sdlo considerar la validez de las puntuaciones de los tests, sino tener en
consideracién las consecuencias de su utilizacion. El exagerado énfasis en USA
de estos tests han disparado una serie de actividades perversas, encaminadas a
preparar y adiestrar a los estudiantes en su uso, con la consiguiente contamina-
cion que ello supone en cuanto a los resultados y a las puntuaciones obtenidas. No
hay que dejar de mencionar tampoco la pequefa industria que los acompafia.
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En cualquier caso, esta discusion responde a las exigencias del sistema norteameri-
cano (Goals 2000: Educate America Act) que requiere que las puntuaciones de las eva-
luaciones sean validas, fiables y consistentes con estdndares rigurosos de evaluacion.
Paralelamente empiezan a aparecer informes sobre los riesgos y problemas de fiabili-
dad que presentan muchas de las evaluaciones que se realizan actualmente. A ello se
le une otra rica literatura sobre algunos errores habituales en los métodos de medicién
que pueden ser evitados con la aplicacién, por ejemplo, de la teoria de la generalizabili-
dad a las actuales mediciones del rendimiento (Cronbach y otros, 1997; Herman, 1997).

Por otra parte, también es importante resaltar el papel de otros disefios en marca-
dos en la Teoria de Respuesta al Item (IRT) y en los Tests de Referencia Criterial (TRC)
y las nuevas direcciones que se van apuntando desde estos dos marcos de trabajo
(Hambleton & Sireci, 1997). La virtualidad de estas mediciones radica en que pueden
moverse en diferentes escenarios: evaluacién de estdndares de dominio, consecucién y
adecuacién a objetivos de aprendizaje o evaluacion del nivel de competencias desarro-
lladas por diferentes programas, detectar desviaciones y deficiencias en los sujetos y,
adicionalmente, como medidas referidas a la norma. Efectivamente, son tests cuya
diferencia fundamental con la evaluacion normativa estd en que pueden ser interpre-
tados de acuerdo a criterios absolutos de calidad. Los tests normativos (TRN) presen-
tan los resultados como desviaciones de los sujetos en un contenido especificado. La
evaluacion criterial, al contrario, mds que comparar la ejecucion del estudiante con la
norma del grupo, mide el desarrollo del estudiante en una habilidad particular, eva-
ldan la consecucién de objetivos especificos de apendizaje (Herman, 1997, Hambleton
& Sireci, 1997). Estos tests, al estar disefiados desde el dmbito pedagdgico para la
evaluacién pedagogica en el aula, pueden adoptar diversas formas de testaje, aunque
rara vez son descritos como tests diagndsticos. En principio, se consideran destinados
para definir las dreas de una materia de aprendizaje en la que los alumnos fallan
segun ciertos niveles criteriales, y normalmente no son contemplados como revelado-
res de causas subyacentes a esas dificultades. La pretensién de poder usarlos para
diagnosticar se basa en la naturaleza misma del fallo del alumno. En cuanto al nivel de
utilizacién de los TRC, en el contexto norteamericano algunos informes indican que es
equiparable al de los TRN. En nuestro contexto obtuvo cierta notoriedad la experien-
cia aislada realizada por Rivas y colaboradores (1989) en el «Proyecto Valencia».

En la evaluacién del rendimiento de los sujetos con problemas de aprendizaje se
encuentran otras técnicas alternativas no estandarizadas de recogida de la informa-
cién: observacién, pruebas de ejecucidn, destrezas, entrevista, simulaciones, etc. Pro-
bablemente lo que unos llaman técnicas novedosas otros recuerdan que se trata de
desempolvar viejos usos del magisterio controlados actualmente por una mayor fine-
za y precision técnica y con un componente teérico mds desarrollado. Y es que, como
afirma Harsnisch (1994) con motivo de la presentacién de un nimero monografico
sobre evaluacidn, se ha producido un cambio en el criterio de seleccién de instrumen-
tos evaluativos. Se prefiere sobre todo que sean unos buenos modelos de acercamiento
a la instruccién o a lo que los estudiantes deben hacer en clase. Destaca también los
cambios que se estdn produciendo en la medicién del rendimiento y en sus técnicas:
observaciones por expertos en situaciones reales, andlisis de las libretas de los alum-
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nos donde reflejan sus experiencias, simulaciones por ordenador, respuestas cortas a
preguntas sobre como planifican, analizan e interpretan sus trabajos, etc.

En nuestro contexto, la reforma educativa asi como la mayoria de los desarrollos
legislativos de nuestras comunidades auténomas, pretende impulsar una evaluacién
interactiva y dindmica del rendimiento. Se habla de establecer niveles de competencia
curricular, de conocer el grado de consecucién de ciertas tareas en diferentes dreas, de
saber determinar qué aprendizajes puede un alumno realizar solo y/o con ayuda, de
conocer las caracteristicas de sus aprendizajes, cémo afronta las tareas, etc. Todo ello,
valorado en los escenarios de los equipos psicopedagégicos, con la participaciéon de
profesores y demds profesionales. Parece que se pretende promover, ademds de un
clima colaborativo en la evaluacién, la incorporacién de ciertas estrategias e instru-
mentos mds contextualizados con el curriculum: cuestionarios, checklist, entrevistas,
rendimiento en situaciones, andlisis del rendimiento en tareas de tiempo ilimitado,
proyectos, portfolios, observaciones, anecdotarios, etc.

Nuevas tecnologias

Los sistemas integrados de valoracion diagnéstica-intervencion y las nuevas tecno-
logias merecen unas lineas como elementos de evaluacién por cuanto pueden suponer
un reto en la investigacion evaluativa. El papel de la inteligencia artificial puede
resulta titil en la elaboracién de programas de intervencién y de evaluacién. Existen
sistemas expertos microcomputerizados en educacién que bdsicamente combinan la
informacién suministrada por el usuario y la que contiene el propio sistema experto.
En otro lugar (Alfaro y Mari, 1992) mencionamos algunos de ellos relacionados con la
elaboracién de diagndsticos y de programas educativos individualizados. La incorpo-
racién de estas tecnologias en la evaluacion diagndstica es un camino inevitable a
recorrer y con mayor motivo por el constante bombardeo de productos, cada vez mds
asequibles, de hardware y de software. Sin embargo, habrd que ser cautos con el
sustrato tedrico y psicoldgico de tales desarrollos tecnolégicos. Las posibilidades pue-
den ser estupendas pero es preocupante que las ejecuciones y tareas que realiza un
usuario dependa mads de las limitaciones fisicas y/o funcionales de los equipos y del
ingenio de sus programadores que de unos principios psicolégicos o de aprendizaje
claros. Probablemente, ocurra algo semejante a lo expuesto antes en relacién a las
nuevas tecnologias neurofisiolégicas, que el desarrollo tecnolégico va por delante y a
la espera de una clarificacién diagndstica seria o de una investigacion basica inserta en
los procesos y en la realizacién de tareas escolares. La finalidad no es usar correcta-
mente o seguir los vericuetos de un dispositivo sino desarrollar otras habilidades
escolares bdsicas, entre las que también se podria incluir la informadtica en ciertos
niveles, y practicarlas de una forma razonablemente experta.

Portfolio

Es factible realizar la evaluacién de los sujetos a partir de una carpeta-dossier
(portfolio) en la que se incluyan una seleccion de las realizaciones, trabajos, proyectos y
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opiniones de los sujetos en un drea determinada y a lo largo de un periodo temporal
establecido. En opinién de S.G. Paris (citado por Meltzer y Reid, 1994) el portfolio
deberia incluir tres dreas: las percepciones y motivaciones de los estudiantes, los
procesos y estrategias que usan en las situaciones de aprendizaje y su rendimiento y
ejecuciones. Esta estrategia evaluativa puede dar mds pistas sobre el rendimiento real
del sujeto en tareas contextualizadas en el curriculum ademds de servir de instrumen-
to parar analizar su progreso. Sin embargo, el portafolios no puede considerarse sélo
como un instrumento para la evaluacién, es al mismo tiempo un elemento de trabajo
y de reflexién incrustado en la propia instruccién donde se concretan y registran
aspectos relevantes relacionados con la misma. Esta caracteristica de inmediatez hace
que el sistema de implantacién, su finalidad y usos sean variados. Asi, algunos pue-
den utilizarlo como apoyo en las entrevistas con los padres u otros profesionales, para
promover las autoevaluacién de los estudiantes, como elemento de adscripcién a
programas especificos, para registrar documentos que indiquen el avance (escritos,
reflexiones, actitudes, objetivos, habilidades, anécdotas...), etc. Significa esto que el
portafolios no es un fin en si mismo sino un registro selectivo del rendimiento del
alumno y de su progreso.

A pesar de ello, en algtin estado (Oregdn, California, Vermont, etc.) han intentado
la elaboracién de criterios comunes asi como su utilizacién opcional para acreditacién
de competencias en escuelas superiores, etc.). Nos encontramos asi con una aparente
paradoja. El portafolios, por una parte, estd concebido dentro de un paradigma de
evaluacién dindmica y holistica, dependiente en gran medida del contexto donde se
desarrolla la instruccién, de las interacciones entre alumno y profesor, o entre iguales,
y en donde se refleja el establecimiento de pactos o unidades de andlisis dentro de
escenario determinado. Por otra parte, existe una necesidad de normalizacién, casi
incompatible con la utilizacién del portafolios, pretendida por las agencias educativas
de aquel pais en cuanto a la homologacién, certificacién de competencias de los
alumnos, registro de competencias para empleadores, estandarizacidn, etc. El portafo-
lios supone bdsicamente el acercamiento a una evaluacion auténtica y una forma de
substituir o completar los informes estandarizados cldsicos por otros que reflejen
mejor el progreso. Esa es la paradoja, el compromiso con el contexto curricular y el
desarrollo de una evaluacién auténtica frente a las exigencias del sistema educativo
para que los centros de formacién cumplan con ciertos estdndares en determinados
niveles educativos y se evite la subjetividad y falta de consenso derivados del portafo-
lio.

Sin embargo, el contexto natural en el que se ha desarrollado el portafolios es dentro
del paradigma del constructivismo. Pensemos por un momento el proceso interactivo
que supone la clarificacién con el alumno de los criterios que se pretende conseguir,
empezando por establecer un vocabulario comtin y bdsico para el didlogo, el proceso
de poder abrir un compromiso para el desarrollo de la autorreflexién o del pensa-
miento critico, o el propio conocimiento del contenido y habilidades a alcanzar. Real-
mente, el pacto en si puede suponer un cambio de actitud del estudiante ante sus
aprendizajes, una autorregulacién y reflexién sobre los mismos y su significado. El
efecto en los aprendizajes no es por el portfolio o su sistema, sino por lo que conlleva de
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pacto o de establecimiento de un programa aceptado. En este caso, seria mejor hablar
del establecimiento de un «programa-portfolio». Asi, el portfolio como indican Arter y
otros (1995) ofrece las siguientes ventajas: a) da un conocimiento mds amplio y en
profundidad de lo que los estudiantes saben y pueden hacer; b) la evaluacién estd
basada en mayor grado sobre un trabajo auténtico del alumno; c) proporciona un
suplemento o alternativa a los cartillas-informes y a los tests estandarizados, y d) es el
mejor camino para comunicar el progreso de los alumnos a los padres.

En cualquier caso, puede suponerse que bastante del éxito en la implantacién del
portafolios dependerd de la habilidad y buen hacer del profesor, de su gestién y cono-
cimiento de las estrategias de aprendizaje y de su materia, de su empatia, etc. En
nuestra opinién la importancia del portafolios radica en el hecho de generar, clarificar y
conseguir un didlogo participativo con el maestro sobre el proceso y posibles logros
del aprendizaje.

El portafolios también se ha introducido en otros dmbitos de la evaluacién psicope-
dagdgica, como es el desarrollo de la carrera. Asi, se han elaborado guias con estdnda-
res o competencias y pautas-guia para la autorreflexién: autoconocimiento, planifica-
cién y exploracién de carreras, roles de la vida, desarrollo educativo, etc. El reto es
ofrecer a los estudiantes la oportunidad de conocer los principales elementos sobre los
que pueden ser evaluados. (Lester y Perry, 1995).

Evaluacién auténtica

Cuando se habla de alternativas a la evaluacién del rendimiento no sélo encontra-
mos el término portafolios, también existen otros instrumentos y sistemas comple-
mentarios para llegar a un conocimiento.mds preciso, significativo y auténtico del
rendimiento: observaciones de los profesores, checklist y guias para observar el desa-
rrollo en diferentes &mbitos y dominios, sumarios e informes periédicos sobre tareas
con guiones especificados, escalas Likert, proyectos, etc. En definitiva, se estd hablan-
do de lo que se ha llamado en el contexto construtivista el authentic assessment, es
decir, una evaluacién alejada de instrumentos artificiales que, por una parte, suponga
una toma de decisiones basada sobre la comprensién completa, global, significativa y
real de los procesos de aprendizaje y de su significado y, por otra, que represente una
visién holistica de su progreso, de la construccién de sus aprendizajes, de sus expe-
riencias en el desarrollo de los mismos e incluso de las actividades e interacciones con
el profesor u otros compafieros. La evaluacién auténtica considera, pues, personas,
familias, tareas y ambientes.

Asimismo, queremos indicar que el significado de este término es amplio y, conse-
cuentemente, aunque este enfoque se asocia con la utilizacién del portafolios, existe
una variedad de instrumentos alternativos para la evaluacién. En principio, y a la luz
del repaso de estudios realizado, vemos que caben diferentes instrumentos y concep-
ciones diversas acerca del aprendizaje o de la inteligencia (Piaget, Gardner, etc.) pero
con un elemento comun: el punto de mira es global, multidimensional, y se dirige mds
al proceso de aprendizaje que a los resultados medibles con herramientas descontex-
tualizadas.
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Llega a nuestra manos algunos documentos y estrategias utilizados por la pequefia
escuela publica «Nueva Escuela del Bronx» (Falk, 1994) y observamos en primer lugar
una organizacion de las clases heterogénea, con diferentes edades, y estructurada para
animar la colaboracién entre el claustro, los estudiantes y las familias. El sistema de
evaluacion estd dirigido hacia los procesos instructivos y supone un acopio de regis-
tros descriptivos del progreso de los alumnos con anotaciones del profesor y de los
alumnos, muestras del trabajo de los alumnos en portfolios, autorrelatos, etc. Habria
que destacar la perspectiva de un proceso colaborativo y activo en donde se pretende
que cada alumno encuentre y de sentido a sus experiencias. El estudio del progreso
del alumno es compartido y contrastado con los profesores, alumnos y familia desa-
rrolldndose diferentes estrategias para ello: informes del progreso, juicios descriptivos
del nifio, informe-cuestionarios para los profesores sobre diferentes dreas (social, com-
portamental, lenguaje, etc.), encuentros y reuniones con las familias y las personas que
son significativas para el nifio, se cuenta también con su presencia, cartas manuscritas
periddicas de los profesores y del director a las familias, elaboracién de revistas por
parte de la asociacién de padres, etc. Este documento-dossier acaba presentando lo
que para nosotros es importante, el soporte bajo el que se sustenta el authentic assess-
ment, que es la reorganizacion del staff del centro, su calendario, el establecimiento de
espacios curriculares para estructurar el tiempo para generar la comunicacién y la
evaluacion, el didlogo entre el profesorado, el enfoque colaborativo y el impacto en las
familias del propio estilo evaluativo.

Este planteamiento alternativo de la evaluacién involucra a todos los elementos
del sistema escolar y supone un replanteamiento del rol cldsico y funciones de los
profesores y psicopedagogos, ademds de una voluntad decidida por parte de la
comunidad escolar donde se encuentra la escuela y de una determinada filosofia de
la educacién. La complejidad de esta estrategias hace dificil que esta experiencias
sean masivas.

CUANTIFICACION Y SONDEOS SOBRE LA PRODUCCION CIENTIFICA

Desde una perspectiva cuantitativa, una estrategia para valorar las tendencias en la
evaluacion psicopedagégica ha sido realizar estudios bibliométricos sobre la produccion
cientifica. Esta tarea puede suponer varios afios de investigacion y su utilidad puede
no compensar el esfuerzo realizado. Alfaro y Pérez-Boullosa (1985 y 1986) promovie-
ron una serie de estudios bibliométricos encaminados a explorar las tendencias en
orientacién y en dificultades de aprendizaje para el quinquenio 1980-85 a partir del
ERIC-CIJE y del Social Sciences Citation Index (Megias, 1986, Chilet, 1985, etc.). Ya
entonces las tendencias en las producciones cientificas internacionales relacionadas
con estas materias iniciaban una apertura hacia nuevos cambios en la investigacién sin
dejar en absoluto las temadticas cldsicas relacionadas con los correlatos organicos y/o
neurobioldgicos de la conducta. Podriamos resumir que en la literatura cientifica
convivian diversos paradigmas: psiconeurolégico, conductual, instruccional, clinico,
psicométrico, cognitivo, etc. Se detectaba asimismo la presencia de estudios relaciona-
dos con variables pedagdgicas (interacciones, profesores, programas, actitudes...), eco-
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légicas y sociales. Légicamente, los procedimientos de evaluacién utilizados se rela-
cionaban con los utilizados por los propios paradigmas.

Desde entonces y esporddicamente han ido apareciendo en nuestro pais estudios
semejantes, también cuantitativos, que presentan distintos andlisis sobre la produc-
cién cientifica psicopedagdgica en diferentes contextos: tesis doctorales, revistas espe-
cializadas, congresos, actas, etc. Un estudio cuantitativo sobre estos informes o sobre
otras publicaciones periédicas, que no deseamos ahora, probablemente documentaria
la valoracién cualitativa que estamos realizando en este articulo.

Otra forma de acercamiento al tema es preguntar directamente a los investigadores
sobre sus herramientas de exploracién. Caballero y otros (1995) realizaron un sondeo
por encuesta entre profesores universitarios —tedricamente encargados de la forma-
cién de psicopedagogos— sobre los instrumentos diagndsticos mds utilizados en sus
investigaciones. Aceptando las considerables limitaciones técnicas de este sondeo,
destacamos sin embargo, como indicios, la extensa utilizacién de instrumentos cldsi-
cos: cuestionarios, encuestas y entrevistas (60%) y de tests psicométricos (52%) frente
a otras estrategias evaluativas mds cualitativas o sistemas de evaluacién alternativos,
cuya utilizacién en ningtn caso alcanzé el 7%. A ello, se le puede afiadir que la
evaluacion de sujetos (80%) es el ambito de diagnéstico mds ampliamente estudiado. Si
se pudieran extraer consecuencias de este sondeo diriamos que atin queda un largo
camino por recorrer hacia una evaluacién psicopedagégica integrada en el curricu-
lum.

Si nuestra percepcion es adecuada, nos atrevemos a concluir que, en problemas de
aprendizaje, contindan conviviendo los mismos paradigmas de trabajo que antes, si
bien hay una mayor presencia en la investigacién, que no en la practica, de estudios
sobre desarrollos cognitivos y metacognitivos, aplicaciones de nuevas tecnologias y,
de una manera muy timida, algtin trabajo reflexivo que enmarca la intervencién en
contextos mds amplios relacionados con el funcionamiento organizativo del propio
sistema educativo. Desde un punto de vista critico, echamos en falta en nuestro
contexto estudios evaluativos sobre la consistencia de los procesos de intervencién
psicoeducativa y sobre los mismos procesos de aprendizaje.

{ESTA CAMBIANDO EL ROL Y LOS METODOS DE EVALUACION DEL PSI-
COPEDAGOGO?

El hecho de que se vaya estableciendo en el sistema educativo una cierta cultura
participativa, colaborativa, una mayor atencién a la diversidad y a las necesidades
educativas especiales, un replanteamiento de funciones, roles, etc. es consecuencia de
la influencia de un conjunto global de factores sociales y de cambios en la estructura
del propio sistema educativo. El psicopedagogo tiene que ir acomodadndose y resituar-
se dentro del sistema. Algunas de sus funciones quedan vagamente definidas por el
legislador y otras van a depender de las actitudes personales, de los escenarios escola-
res particulares y del desarrollo paulatino de las reformas educativas. Tradicional-
mente, cuando se presentan problemas en los aprendizajes escolares se recurria a este
profesional para buscar una evaluacién estandarizada y/o una guia para una ayuda
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complementaria. Actualmente, como se ha visto antes, se empieza a hablar de otro
tipo de evaluacién mds relacionada con el curriculum y con la instruccién. Sin embar-
go, jes cierto que se empieza a producir este cambio en la practica profesional y en las
actitudes? Algunos estudios realizados a principios de esta década pueden revelarnos
algo sobre el estado de la cuestion.

A principio de los 90 se realizaron algunas encuestas entre profesionales sobre los
sistemas y procedimientos de evaluacién diagndstica que utilizaban. Un buen ejemplo
de estas consideraciones lo encontramos en el trabajo de Ross (1995). A través de una
investigaciéon de encuesta con una muestra representativa y seleccionada a partir de
un directorio oficial norteamericano de 13.921 psicélogos escolares pretende obtener,
entre otras cuestiones, informacién sobre: a) los procedimientos que son recomenda-
dos en sus distritos (settings) para la identificacién de las discrepancias entre el rendi-
miento y aptitudes, b) los procedimientos que habitualmente utilizan y c) las dificulta-
des que encuentran para seguir las recomendaciones de las agencias educativas.

Antes de nada, resaltar dos cuestiones previas: que casi la mitad de la muestra
utiliza mds del 40% de su tiempo en actividades relacionadas con la planificacion,
evaluacion e identificacion de sujetos con problemas de aprendizaje, y que el criterio
de discrepancia entre rendimiento y aptitud tiene una considerable importancia en la
evaluacién.

En lo tocante al seguimiento de las procedimientos recomendados (a) por las auto-
ridades educativas, el 85,9% afirma que toman en consideracién las orientaciones de
las agencias que especifican criterios cuantitativos. Entre estos, los procedimientos
mds habituales (b) para detectar las discrepancias se reparten como sigue: juicios
clinicos (39.8%), diferencia entre puntuaciones estindar actuales en habilidad y tests
de rendimiento (71.1%), modelo de regresién (29.7%), desviacién en la formula de
expectativa en relacion al nivel esperado basado en el CI o en la EM (28.9%), desvia-
cién del actual grado o nivel del edad (22.9%), porcentaje de retraso en el funciona-
miento por debajo de un cierto porcentaje comparado con sus iguales (6.4%) y en el
apartado «otros» (9.6%) apuntan generalmente otros criterios como los relacionados
con los de exclusién u otras alternativas a los tests estandarizados de rendimiento.
Menos de un 3% utiliza la casilla reservada para métodos alternativos a los cuantitativos.

Por estos datos, vemos que existe un énfasis en las comparaciones basadas en
puntuaciones estdndar sin dejar de lado el criterio de los juicios clinicos de estos
profesionales. Las prescripciones y guias evaluativas de las agencias educativas y las
decisiones politicas han jugado un papel determinante para la adopcién de estas
estrategias evaluativas, asi como las asociaciones profesionales que han pretendido
pactar y establecer criterios para la definicién de las dificultades de aprendizaje. En la
actualidad, parece que ha decaido esa preocupacién por la definicién de criterios
estandares.

Bahr (1996) realiza otro interesante sondeo por encuesta acerca de la congruencia
entre la conducta de los psicélogos escolares y sus actitudes hacia la reforma educati-
va en USA. El trabajo, responde a la pregunta de este apartado aunque también en
otro contexto cultural. Por un lado, informa sobre la cantidad de tiempo empleado,
«actual» y «deseado», en 10 tipos de actividades relacionadas con su tarea. Nos parece
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ilustrativo citarlas aqui, junto con el tiempo «actual» empleado, por el consenso que
supone esta categorizacion y por la descripcién de su propia actividad: evaluacién
cognitiva (24.59), evaluacion socioemocional (8.02), evaluacion basada en el curricu-
lum (2.00), observacién de clases (6.07), redaccién de informes escritos (15.24), inter-
vencién/ consulta individual con otros educadores o padres (9.40), intervencién/ con-
sulta grupal (equipos de intervencion...) (6.51), asesoramiento individual —counse-
ling— (11.79), reuniones relacionadas con comités de planificacién de programas edu-
cativos individualizados (10.91) y otros.

En general, los psicélogos escolares emplean bastante tiempo en la evaluacién cogni-
tiva, en la redaccion de informes escritos y en el counseling. Las actividades asociadas a
nuevas estrategias evaluativas ocupan un menor espacio de tiempo. Consecuentemen-
te, la variable evaluacion cognitiva (ec) es la tinica que presenta diferencias significativas
al separar dos grupos de profesionales: los que realizan mds de 101 adscripciones
(referrals) por afio (36.13 en «ec») de los que realizan menos de 25 asignaciones por afio
(17.03 en «ec») que, aunque dedican mayor tiempo al counseling que los anteriores, no
destacan tampoco por su mayor dedicacién a «actividades de consulta con profesores o con
equipos de intervencion». Parece que tampoco tienen suficiente tiempo para estas cosas.
Por otra parte, los andlisis de regresion efectuados indican que la categoria «evalua-
cién basada en el curriculum» es el predictor mds fuertemente relacionado con las
actitudes positivas hacia la reforma.

Nos parece todavia de mayor interés la tercera parte del informe por cuanto que se
llega a valorar ciertas actitudes de estos profesionales hacia la reforma a través de una
escala, del tipo diferencial semdntico, de 21 items agrupados en categorias distintas a
las anteriores. En principio, hay que destacar que las respuestas en su conjunto indi-
can que los psicélogos escolares ni estdn a favor de un estilo de prdctica evaluativa tradicio-
nal ni tampoco a favor de las nuevas estrategias o tendencias relacionadas con la reforma
educativa de su pais, sobre todo y curiosamente, en lo que respecta a las dreas de
evaluacion y de clasificacién. Su actitud en general parece ser neutra. Indicamos a titulo
ilustrativo los items —enunciados de forma abreviada— por los que se puede diferen-
ciar un mayor respaldo hacia nuevas estrategias evaluativas:

La evaluacién encaminada al desarrollo de la intervencion; a su disefio; a la evalua-
cién y andlisis de datos de las intervenciones; al seguimiento de las mismas; la impor-
tancia en la recogida de datos y establecimiento de lineas base; el mayor conocimiento
sobre la instruccion, y sobre cuestiones de actividades de intervencién y de entrena-
miento hacia éstas.

Estos resultados vienen a corroborar la inquietud, expuesta antes, por asociar la
evaluacion a los procesos instructivos. Bahr, por el contrario, deja abierta la sugerencia
de que el comportamiento en estos items puede estar asociado mds bien con un grupo
de habilidades en las que el psicélogo no se considera bien preparado que como una
expansion de su rol profesional.

Mads recientemente, Mercer y otros (1996) ofrecen un informe sobre los departa-
mentos de educacion de 51 estados en relacion a, entre otras cosas, los procedimientos
de identificacién y de operacionalizacién utilizados. En su estudio comparan los datos
de 1996 con otros publicados 1990 y realizados por ellos mismos al objeto de determi-
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nar las tendencias actuales. Los procedimientos o criterios de evaluacién han sido
clasificados en las siguientes categorias: puntuaciones estdndar (42% de los estados),
desviaciones estdndar (54%), férmula de regresién (32%), WISC-III verbal v. rendi-
miento (2%), discrepancia del 40%-50% o mads (4%); discrepancia grado-nivel (6%) y
sin establecer ninguna operacionalizacién (32%). Todas las categorias se mantienen
constantes a lo largo de los afios de estudio comparados excepto la udltima que ha
ascendido un 8% entre 1990 y 1996. Los autores observan que existe un importante
consenso entre los estados sobre los criterios y procedimientos de identificacion y
emplazamiento de los nifios con problemas, probablemente debido a las orientacio-
nes, protocolos o guias emitidas por las autoridades educativas, aunque sin embargo
la decisién final siempre estd a cargo del equipo multidisciplinar. También existe un
consenso entre los componentes incluidos en los criterios, de tal forma que mads del
94% de los estados incluyen en sus criterios el andlisis de procesos, del lenguaje, del
rendimiento académico (lectura, escritura, ortografia y aritmética) y de otros compo-
nentes de exclusion. En cualquier caso, insistimos en que este estudio se ha realizado
sobre los informes emitidos por los departamentos de educacién de 51 estados en
relacién a los criterios que manejan sobre dificultades de aprendizaje.

Todos estos datos vienen a abundar en la preocupacion existente en ese contexto
por aunar y operacionalizar criterios de evaluacion entre los diferentes estados. Asi, la
busqueda de una operacionalizacion de dificultades ha llevado recientemente (1998)
al NJCLD a publicar el acuerdo alcanzado por 9 asociaciones profesionales sobre el
proceso y pasos a seguir en la evaluacion de las dificultades de aprendizaje, tomando
como guia del mismo los cinco concidos constructos sobre los que se basa la definicién
de dificultades de aprendizaje. Se establecen cuatro pasos en el proceso general de
evaluacion y en cada de ellos se especifica el propdsito, las cuestiones-clave a plantear-
se en cada paso, el proceso a seguir por el equipo de evaluacion, incluso los instru-
mentos y dreas a evaluar y las alternativas que se pueden adoptar en la toma de
decisiones.

Por otra parte, si contemplamos los sondeos realizados en nuestro contexto, Sobra-
do y otros (1994 y 1995) han realizado estudios de encuesta a psicopedagogos sobre la
valoracion de su tarea orientadora. Se destaca que los principales factores relaciona-
dos con la actuacién psicopedagdgica son: la orientacion de alumnos; el rol de asesor
técnico, y el de apoyo al profesorado y equipos directivos de centros. Por otro lado, de
un total de 15 cuestiones referentes a habilidades y competencias profesionales, éstos
consideran de una manera mds positiva: el diagndstico de escolares con necesidades
educativas especiales; la elaboracién de disefios y programas de orientacién y la
capacidad de trabajo en equipo. No tenemos datos sobre la cantidad de tiempo em-
pleado en cada una de ellas.

La pregunta del epigrafe sigue estando abierta. En nuestra opinién y a la luz de los
trabajos recogidos, de la observacion cualitativa de nuestro contexto profesional y de
la literatura divulgativa al uso, no podemos afirmar que realmente se haya producido
un cambio generalizado en las précticas y actitudes evaluativas. Parece que existe una
contenida resistencia a substituir los esquemas tradicionales de evaluacion por otras
alternativas centradas en los procesos instructivos. Entendemos que pueden existir
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muiltiples razones, de bote y voleo, sugerimos: la falta de una implicacién auténtica
del colectivo educativo en las nuevas reformas educativas, el temor a perder cierto
estatus cientifico y profesional, la percepcién de un caos metodolégico, la falta de
preparacién o entrenamiento en técnicas y procesos instructivos, la dispersion tedrica
en los avances de la investigacion, etc.

Por otra parte, el profesional puede encontrarse con el dilema de realizar una
evaluacién adecuada que responda a criterios estables comunmente aceptados por la
comunidad cientifica, politica o social imperante o, por el contrario, de responder a
criterios mds contextualizados con los ambientes curriculares y contextos sociocultu-
rales en los que estd inserta la escuela. En cualquier caso, la disyuntiva evaluativa
proviene de una paradoja real —apuntada antes— derivada del hecho de tener que
atender, por un lado, a las necesidades de cada uno de los sujetos evaluados y procu-
rar su 6ptimo desarrollo aceptando de una forma auténtica la diversidad y, por otro,
tener que responder a criterios o estdndares de rendimiento o de promocién dentro
del sistema educativo. Samuel Ferndndez (1995) apunta como posible solucién la
aplicacién del andlisis 20/20 de Reynolds por el que se evita cualquier etiquetaje y
facilita la comparacién del rendimiento por niveles entre diferentes escuelas, distritos,
etc. Sin embargo, una de las grandes diferencias que encontramos entre nuestro con-
texto y otros es la falta de instrumentos estandarizados para medir el rendimiento
académico. Esto hace que los procedimientos de evaluacion se desplacen al andlisis de
otras dreas aptitudinales y/o cognitivas. Desde esta perspectiva dificilmente se podrd
avanzar en el andlisis de los procesos o del rendimiento.

CONCLUSION

Podemos afirmar que existe una reflexién desde los distintos acercamientos tedri-
cos que buscan una mayor aproximacién —en diferente grado— a la intervencién y al
contexto curricular. Esto supone la revision del rol del psicopedagogo escolar enmar-
cada dentro de la perspectiva del profesional en colaboracién. Clasicamente, a este
profesional se le pedian distintas funciones: informar y tomar decisiones sobre identi-
ficaciodn, clasificacién, emplazamiento, planificacion de intervenciones y evaluacion de
logros. Para ello se recurria al testaje a partir de técnicas psicométricas o estandariza-
das de otro tipo. Los psicopedagogos se convirtieron en los guardabarreras de los
servicios educativos especiales. Ahora, los cambios en el sistema escolar, la aceptacién
de la diversidad y la integracion y el mayor refinamiento de los sistemas de medicién
y de su concepto van a suponer una revision de las prdcticas evaluativas (Taylor y
otros, 1993). El actual contexto ético, politico, legal y educativo obliga a replantea-
mientos de los propdsitos, estrategias y proceso de evaluacion. Se prefiere adentrarse
en la prevencion, en el diagnéstico sobre la intervencién mds que en el etiquetaje y en
el establecimiento de nuevas técnicas de innovacién curricular. Las tendencias actua-
les enfatizan mds una evaluacidén para la ensefianza (Assessment for Teaching) que
explore los procesos y progresos de los estudiantes, sus estrategias, a fin de moldear el
proceso de ensenanza. Esto conlleva un cambio en el modelo y en las tareas asignadas
al profesor tanto del aula ordinaria con del especialista. Para conseguir esta mejora en
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la ensefianza se deberian desarrollar programas instructivos de entrenamiento para
los futuros profesores encaminados a la gestién y planificacion de la clase, al trabajo
en colaboracidn, etc. (Hasbrouck, 1997; Marks & Gersten, 1998). Lo mismo ocurre con
el psicopedagogo. Popham (1995) insiste en que los psicopedagogos deben de consti-
tuir un sélido soporte para los profesores y para la introduccion en la escuela de
nuevas técnicas alternativas de evaluacion llegando a afirmar que «Los orientadores que
no conozcan lo relacionado con los portflolios o con los tests de rendimiento no son capaces de
ayudar».

En cuanto a otras consideraciones tedricas, normalmente, las conclusiones expresa-
das en las comunicaciones cientificas por los defensores de cada uno de los paradig-
mas evaluativos son actualmente mds cautas, no se habla de panaceas sino de resulta-
dos obtenidos en tales variables, medidas de tal o de cual forma, incluso, se apuntan
las posibles deficiencias. En educacién creemos que pocas teorias resisten a la falsa-
cién. A pesar de que alguien ha comentado que los paradigmas son modos incompa-
tibles de ver los problemas, son gestatls diferenciadas, la necesidad de una virulencia
agresiva en la falsacién, en nuestra opinién, va disminuyendo actualmente. Los cien-
tificos y los profesionales son conscientes de que cualquier radicalismo en la defensa
de un paradigma puede fracasar al ser evaluado con criterios o constantes universales.
El éxito de un planteamiento evaluativo o cientifico no puede fijarse sobre criterios
universales, estard en funcién de otras variables, para Khun, en la promesa de éxito
discernible con ejemplos seleccionados. Cualquier técnica o estrategia evaluativa siem-
pre estd sujeta a un tipo de fracaso explicativo. Por ello, se acepta cada vez mds una
dindmica multidimensional en los criterios evaluativos, una integraciéon de campos
explicativos, una consideracidn a los escenarios naturales de evaluacién y la apertura
a nuevas técnicas de exploracion. Lo importante es el proceso de emergencia de
nuevos planteamientos. La cohabitacién de muiltiples esquemas o estrategias evalua-
doras es aceptada habitualmente siempre que se demuestre que nadie desea imponer
nada y que se acepten ademds del mérito, calidad y significaciéon de una evaluacién,
sus posibles deficiencias explicativas o la valoracién de la efectividad / coste del proce-
dimiento adoptado. En problemas de aprendizaje se exigird, adicionalmente, que el
predominio de una determinada técnica exploratoria, sea cual fuere, no determine el
futuro o el posible desarrollo de una persona.
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