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Introduccion

La evaluacion dinamica es uno de esos conceptos que ha cautivado el interés de un
buen niimero de psicologos a lo largo de varias décadas. Atravesando la psicologia con
vocacion continua de ampliar los limites establecidos en cada una de sus disciplinas,
estableciendo puentes entre distintos ambitos de conocimiento y de trabajo practico
(como la psicologia educativa, la pedagogia y la didéctica), o tratando de conjugar
conocimiento psicologico y practica educativa, la evaluacion dindmica ha suscitado, sin
embargo, al menos tantas dudas como certezas si nos atenemos a los resultados de la
investigacion aplicada (Mora, 1997; Grigorenko y Sternberg, 1998; Sternberg y
Grigorenko, 2003).

Por otra parte, la historia de la evaluacion dindmica, desde que en las primeras décadas
del siglo veinte, Vygotski (1934/1995) propusiera por primera vez la necesidad y la
conveniencia de evaluar de forma interactiva el proceso de aprendizaje de un sujeto, ha
estado caracterizada por los continuos intentos por parte de algunos investigadores de
«aprisionar» dentro de los a veces estrechos margenes de la psicologia psicométrica, los
postulados tedricos y practicos que se habian generado como alternativa a una
evaluaciéon de corte estitico y convencional, que mostraba sus limitaciones
especialmente en el ambito educativo. En efecto, la tradicion psicométrica en
evaluacién educativa no podia dar cuenta de los procesos de cambio y aprendizaje
producidos como consecuencia de la accion educativa, dificultando significativamente
de esta forma el conocimiento sobre los procesos afectados y sobre el modo en que las
dificultades podrian ser reducidas (Mora, 1997; Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Coll,
Martin y Onrubia, 2001). Paraddjicamente, la aplicacion de este mismo paradigma en la
investigacion con pruebas de evaluacion dindmica —lo que conlleva en la practica el
uso de técnicas psicométricas para valorar la aplicacion de las pruebas disefiadas bajo
modelos dindmicos—, podria estar teniendo una doble consecuencia: por una parte,
podria estar frenando y encorsetando el desarrollo de estas pruebas, ya que, en
ocasiones, los modelos propuestos, aun pudiendo ser de interés desde una perspectiva
practica y centrada en la mejora de los procesos educativos, no se dejan analizar
facilmente desde enfoques exclusivamente psicométricos y que no contemplan mas alla
de resultados cuantificables; por otra, en cambio, podria estar contribuyendo a ofrecer
un marco comun para la interpretacion de los resultados, permitiendo su generalizacion,
asi como la de los propios procesos de evaluacion dinamica con el objetivo de que
puedan ser realmente tUtiles para la optimizacion de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Hemos de decir que en este dificil equilibrio se mueve la investigacion que
se presenta en este trabajo.

La evaluacion dindmica se apoya en la interaccion del sujeto evaluado con otro mas
experto, que presta su ayuda estableciendo un proceso de mediacion entre la capacidad
actual del sujeto y las exigencias de la tarea; perfilando de este modo un espacio de
construccion del conocimiento sensible a la accidon pedagdgica —lo que constituye la
zona de desarrollo proximo o potencial— (Wertsch, 1988; Newman, Griffin y Cole,
1989; Newman y Holzman, 1993; Rogoft, 1993; Jensen, 2000); todo esto con objeto de
determinar qué tipo de ayuda educativa es necesaria, y estableciendo una medida
dinamica de los procesos cognitivos que se encuentran en continuo desarrollo, en
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contraposicion a una medida estatica de un constructo psicologico que informe sobre las
habilidades cognitivas ya consolidadas por el sujeto. La relevancia de la aplicacion de
modelos dinamicos de evaluacion parece ser mayor si cabe ante sujetos que presentan
dificultades en su aprendizaje o discapacidad (Campione y Brown, 1987; Carlson y
Wiedl, 2000; Guthke y Beckmann, 2000; Swanson, 2000; Saldafia, 2001). Por otra
parte, la consideracion, en los procesos de evaluacion, del contexto social caracterizado
por la interaccion y el apoyo en el que se desenvuelve habitualmente el proceso de
enseflanza y aprendizaje escolar, puede contribuir significativamente al incremento de la
validez ecoldgica de estos procedimientos, facilitando la replicacion de los procesos
aplicados y la obtencion de resultados mas generalizables (Schlee, 1985; Mora, 1997;
Navarro, 2004).

A pesar de que Vygotski hizo referencia a la evaluaciéon dindmica en procesos de
valoracion tanto de aptitudes cognitivas como de otras mas ligadas a los procesos de
aprendizaje escolar, el interés primordial de los investigadores ha estado dirigido hacia
la aplicacion de las pruebas dinamicas para valorar las primeras; en concreto, la mayoria
de las pruebas elaboradas han tenido por objeto la evaluacion de las habilidades
relacionadas habitualmente con la inteligencia (Kozulin y Garb, 2001). Sin embargo, en
los ultimos afios se ha suscitado un renovado interés por la evaluacion dinamica de
procesos implicados en el aprendizaje de contenidos escolares. Este interés ha tenido su
origen en la constatacion de la relevancia de varios factores: (a) la especificidad de
contenido de las pruebas en la explicacion de los resultados y de las mejoras
observadas; (b) la contextualizacion de los contenidos de las pruebas con relacion al
espacio que se pretende valorar y en el que se pretenden introducir mejoras; y (c) la
generalizacion de los procesos de aplicacion de las actividades desarrolladas y de los
resultados obtenidos. Esto ha contribuido de manera significativa a que se produzca un
replanteamiento de la evaluacion dindmica y de sus posibles aportaciones al proceso de
ensefianza y aprendizaje escolar (Sternberg y Grigorenko, 2003; Navarro, 2004).

Uno de esos contenidos escolares a los que haciamos referencia anteriormente es la
lectura. En efecto, la preocupacion y el interés creciente que los procesos de ensefianza
y aprendizaje de la lectura han originado en la psicologia y en la educacion en las
ultimas décadas, ha desembocado en la aplicacion progresiva de nuevas o renovadas
perspectivas tedricas y practicas, derivadas a su vez de la investigacion psicologica, y
aplicadas, tanto a la intervencion educativa para la mejora del proceso de lectura y de
las estrategias de comprension, como a los procesos de evaluacion (Alonso Tapia y
Cols., 1992; Garcia Sanchez, 2001; Navarro y Mora, 2003a). Entre estas renovadas
perspectivas desde las que abordar los procesos educativos relacionados con la
evaluacion de la lectura, originadas no pocas veces en la constatacion de las
limitaciones que ofrece la aplicacion convencional de pruebas estandarizadas centradas
en el producto de la comprension, se encuentran los procedimientos dindmicos de
evaluacion; si bien es verdad que son aun muy escasos los estudios que se han
adentrado en la evaluacion dinamica de los procesos implicados en la lectura,
manteniendo ademads éstos entre si una gran diversidad en cuanto al ambito de
aplicacion, la metodologia empleada, los contenidos especificos evaluados, asi como en
cuanto a sus objetivos.

Otro de los aspectos relacionados con la lectura que ha experimentado una cierta
revolucion en su conceptualizacion y en las aplicaciones practicas a que ha dado lugar,
ha sido precisamente el contenido de lo que debe ser ensefiado y evaluado. En este
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sentido, los descubrimientos y redescubrimientos con relacion a los procesos que estan
implicados en la comprension del lenguaje escrito, han ido poniendo de manifiesto la
relevancia del control y regulacién consciente del proceso de lectura, asi como del
conocimiento consciente de la estructura del lenguaje escrito o de las estrategias de
lectura que pueden emplearse para lograr la comprension. Igualmente han tomado una
especial importancia los procesos relacionados con el contexto educativo y social en el
que se desarrolla el aprendizaje y la ensefianza escolar, asi como los aspectos relativos a
la motivacién y las actitudes (Alonso Tapia y Cols., 1992; Sol¢, 1992; Sanchez, 1999;
Montanero, 2000; Moreno y Garcia, 2000; Kozulin y Garb, 2001; Garcia Sanchez,
2002; Bofarull, 2001; Navarro y Mora, 2002; Romero y Lavigne, 2006). El analisis
preferente de los procesos metacognitivos implicados en la comprension, mediante la
aplicacion de un modelo dindmico de evaluacion, como medio privilegiado para acceder
a las posibles dificultades de aprendizaje de la lectura y al modo en que podria
optimizarse el proceso de lectura, constituye el eje central de nuestro estudio y también
de nuestro andlisis. Dedicaremos los primeros capitulos de este trabajo, antes de
adentrarnos en el desarrollo de la investigacion, precisamente a revisar y seguir
componiendo el marco teorico relacionado con la lectura, los procesos implicados en la
comprension y los modelos dindmicos de evaluacion.

Por otra parte, lectura y comprension son dos conceptos que utilizaremos en ocasiones
indistintamente a lo largo del presente trabajo, ya que, aunque somos conscientes de que
cuando se hace referencia a la lectura pueden quedar incluidos habitualmente una serie
de procesos, como la decodificacion, que no suelen aparecer al abordar los procesos de
comprension de textos, consideramos la lectura fundamentalmente como un proceso
encaminado a la comprension (Sole, 1992; Sol¢ y Teberosky, 2001; Repetto, Téllez y
Beltran, 2002; Navarro y Mora, 2002), que alcanza su sentido y significado en ésta,
conjugando a su vez distintos procesos que interactian con el objetivo de lograr una
representacion compleja y global de los contenidos que se dan cita cuando se lee un
texto.
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1. Naturaleza y evaluacion de la lectura

1.1 La lectura como construccidn socio-historica y dinamica

La lectura es un proceso que ha sido construido socialmente en contextos de
interaccion. Los diversos analisis realizados desde un enfoque socio-historico (Sole,
2001), apuntan la posibilidad de que los intentos del ser humano por plasmar el lenguaje
en soportes de lo més variados y con fines también diversos, que iban desde el saber
popular hasta las normas de convivencia o las creencias; se transformaran
progresivamente en la convencidon social de signos graficos que pudieran ser
descodificados e interpretados por los miembros de la cultura de referencia. De igual
forma, la lectura es un proceso que se construye socialmente en un contexto de
interaccion cuando hablamos de leer y comprender un texto. Incluso cuando quien
afronta la lectura es una sola persona, se trata igualmente de un proceso interactivo
(Sole, 1992, 2001; Alonso Tapia y Cols., 1992; Sanchez, 1999; Sol¢ y Teberosky, 2001;
Moreno y Garcia, 2000) entre las caracteristicas formales, contextuales y de contenido
del propio texto, y las caracteristicas del sujeto que lee, sus habilidades, intereses,
conocimientos, motivacion y actitudes.

Por otra parte, la constatacion de que la estructura misma del lenguaje —como actividad
psicologica— se ha originado alrededor de un nucleo pragmatico, es decir: la progresiva
construccidon y convencion social de signos lingliisticos; y de que el lenguaje en si,
segin Vygotski (1934/1995), se originaria continuamente a partir de las funciones
comunicativas y de interaccion; no hace sino reforzar y confirmar el caracter social y de
interactividad del proceso. Esta premisa es valida también con relacion al lenguaje
escrito, que, como apuntdbamos mas arriba, es construido —historicamente y cada vez
que se actualiza el hecho de leer o escribir— en continua interaccion. Podriamos decir
que cuando se escribe, se hace para comunicar algo, y cuando se lee, se hace para
entender y conocer algo que se ha querido comunicar.

Una consecuencia relevante de las ideas expresadas en los parrafos anteriores, apunta a
que todos los elementos que conforman el proceso de lectura, se constituyen a su vez en
procesos interactivos; tanto aquellos mas relacionados con las conductas cognitivas que
debe poner en practica el sujeto para acceder al codigo y a la comprension del texto,
como también aquellos relacionados con los factores contextuales que favorecen o
dificultan el acceso a la lectura; y son interactivos, no solo porque un analisis de sus
contenidos desvelaria una continua inter-relacién de factores, sino porque la interaccion
de estos procesos permite el hecho de leer. Si esto es asi, de la misma forma, aquellos
elementos caracteristicos de la educacion escolar, como la evaluacion del proceso de
ensefanza y aprendizaje de la lectura y la intervencion educativa para favorecer el
proceso de adquisicion de habilidades lectoras o tratar de solucionar problemas en el
dominio de la lectura, deben considerarse procesos que se construyen en interaccion, y
la puesta en practica de tareas, pruebas o actividades encaminadas a evaluar o intervenir
sobre estos aspectos, debe contar con esto.

La lectura es también, ademas de un proceso interactivo, un proceso dinamico. La
naturaleza de la lectura como actividad social y cognitiva revela en esencia su potencial
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de transformacion continua, tanto de estructuras relativas a los contenidos del
pensamiento, como a la destreza en el acto mismo de leer y comprender los textos. La
modificabilidad funcional o estructural del proceso de lectura podria ser contemplada
como consustancial a su aprendizaje y, por tanto, a los intentos de su mejora cuando
existen dificultades.

La concepcion de la lectura que va a servir de marco al desarrollo de este trabajo y en la
que, por consiguiente, se encuadran y toman sentido tanto las propuestas tedricas y
metodologicas, como las decisiones adoptadas en el estudio presentado, se caracteriza
por considerar la lectura como:

a) un proceso interactivo (Sole, 1992; Sole y Teberosky, 2001) y dindmico;

b) una construccion social que tiene lugar en contextos de interaccion (Vygotski,
1934/1995; Luria, 1995; Navarro y Mora, 2002);

¢) un proceso de construccion y representacion global de significados en el que tienen
lugar a su vez procesos cognitivos y metacognitivos, motivacionales, emocionales,
lingiiisticos y socio-culturales (Repetto, T¢llez y Beltran, 2002; Sole, 1992; Navarro
y Mora, 2002; Romero y Gonzélez, 2001);

d) un proceso activo y susceptible de ser llevado a la conciencia, de ser controlado y
regulado, y de ser objeto de reflexion (Palinskar y Brown, 1984; Johnston, 1989;
Repetto, T¢llez y Beltran, 2002; Navarro y Mora, 2003a; Sanchez, 1999; Alonso
Tapia et al., 1992; Alonso y Carriedo, 1996; Mateos, 2001);

e) un proceso dialéctico y de reflexion, que permite la trascendencia de lo inmediato,
estd al servicio del aprendizaje y la comprension, el pensamiento y el analisis
critico, la imaginacion, las emociones y la transformacion social (Mayor Zaragoza,
2002; Elboj, Puigdellivol, Soler y Valls, 2002; Navarro, 2005).

Desde esta concepcion de la lectura como construccion dindmica y social en contextos
de interaccion, se asume que la lectura estd estrechamente relacionada con el
pensamiento, con la construccidn y reconstruccion de actitudes, ideas y procedimientos,
con el aprendizaje y la comprension, con la transformacion social y personal, con las
emociones y los sentimientos, la imaginacion y el descubrimiento.

Abordaje conceptual de la lectura: caracteristicas basicas de los modelos explicativos

El abordaje conceptual de la lectura ha tenido lugar historicamente desde tres
modelos explicativos distintos. Estos se han ido desarrollando en el tiempo de forma
que el primero de ellos, que encuadra a su vez a una serie de teorias explicativas no
siempre coincidentes plenamente, conocido como modelos ascendentes, fue dando paso
al segundo a raiz del analisis de su practica y de la constatacion de sus debilidades para
dar cuenta de una forma mas completa de como tenia lugar el proceso de lectura; asi
mismo, fue la constatacion de los problemas que este segundo grupo de modelos
explicativos, los llamados modelos descendentes, presentaba para explicar y guiar por si
solo el concepto y el aprendizaje de la lectura, lo que dio origen al tercer grupo de
modelos, los modelos interactivos. En definitiva, tanto las concepciones sobre la lectura
como, de forma paralela, los modelos explicativos de su aprendizaje, se han ido
sucediendo a medida que las investigaciones y la practica educativa iban revelando
ciertas debilidades o inconsistencias de sus propuestas. Aunque el contenido de estos
modelos de lectura es bien conocido, nos conviene hacer una breve descripcion de cada
uno de ellos, simulando la secuencia historica que han seguido en su aparicion en el
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ambito de la psicologia educativa, para detenernos finalmente en los modelos
interactivos, que representan en la actualidad el marco conceptual y metodologico en el
que se desarrollan la gran mayoria de las propuestas educativas relacionadas con la
lectura.

Los modelos ascendentes (Gough, 1976; Laberge y Samuels, 1976), o también llamados
modelos regidos por datos, se caracterizan basicamente por enfatizar los procesos de
descodificacion de las unidades componentes del lenguaje. Este proceso de
descodificacion conduciria de forma automatica a la comprension, la cual tendria lugar
a través de la conjuncion entre el reconocimiento visual de las palabras y la
comprension oral. El proceso descrito en las propuestas que se encuadran en estos
modelos consiste en una secuencia ascendente y jerarquica desde las unidades
lingiiisticas mas pequefias y sin significado (letras, fonemas, silabas) hasta las unidades
mayores ya con significado (palabras, oraciones, textos...).

La consideracion critica de los modelos ascendentes de aproximacién a la lectura y su
aprendizaje es de enorme importancia, ya que ¢éstos conllevan a menudo una
determinada forma de entender como se produce nuestro aprendizaje y como tiene lugar
el pensamiento. Del mismo modo, estos modelos también generan un modo de entender
la mejor forma de intervenir ante las dificultades en el desarrollo del proceso lector
(Sole, 2001). De esta forma, tal como destacan Repetto, T¢éllez y Beltran (2002), los
estudios y propuestas enraizados esencialmente en estos modelos han acentuado la
importancia de intervenir con métodos reeducativos de problemas de lecto-escritura
basados en procesos perceptivos y atencionales (velocidad lectora, discriminacion
perceptiva y auditiva) y de memoria (reconocimiento de patrones y de vocabulario); asi
mismo sus tesis tedricas se han relacionado con los métodos de ensefianza de la lectura
denominados sintéticos.

La constatacion de que en la comprension influian de forma significativa variables tales
como los conocimientos previos del lector, su conocimiento sobre la estructura textual y
la sintaxis, dio lugar a nuevos planteamientos tedricos y practicos que podrian
encuadrarse en el siguiente grupo de modelos explicativos que revisaremos.

Los modelos descendentes (Goodman, 1967, 1982a, 1982b; Smith, 1983), o modelos
regidos por conceptos, destacan la relevancia que para el proceso de comprension tiene
el contexto en el cual se produce la lectura, es decir, reconocer las claves textuales que
permiten al lector generar determinadas hipotesis y predicciones que pueden guiar y
facilitar su comprension, de forma que ésta tiene lugar por la anticipacion de los
contenidos de un texto con base en los conocimientos previos, relativos al contenido o a
la estructura textual, que posea el sujeto. En este caso, se describe también una cierta
secuencia jerarquica, aunque descendente, desde unidades globales de tipo conceptual e
incluso extra-lingiiistico (los conocimientos previos), hasta las unidades lingiiisticas que
conforman la base textual.

Las propuestas a que han dado lugar los trabajos enmarcados en estos modelos
enfatizan la activacion de conocimientos previos para facilitar y guiar la comprension,
el entrenamiento para el conocimiento sintactico, que permite también realizar
predicciones, y el conocimiento de las distintas tipologias de textos para facilitar la
aplicacion de esquemas interpretativos con base en la estructura (Repetto, Téllez y
Beltran, 2002). El reconocimiento de la relevancia del contexto y de los conocimientos
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previos del lector, esgrimida en los modelos descendentes, no hizo olvidar, sin embargo,
la necesidad de que existiera, de una u otra forma, algin tipo de procesamiento
perceptivo con base en el texto que se debia leer. Esta realidad fue la que dio origen a
postulados tedricos y propuestas metodoldgicas de corte mas interactivo.

Los modelos interactivos (Rumelhart, 1976, 1977, 1980; Rumelhart y McClelland,
1981; Kintsch y Van Dijk, 1978; Kintsch, 1986; Ruddell y Speaker, 1985; Ruddell y
Ruddell, 1994; Adams y Collins, 1977; Adams, 1994; Just y Carpenter, 1987) se
caracterizan, tal y como hemos destacado desde el comienzo de este trabajo, por
entender la lectura como un proceso en el que actuian de forma conjunta e
interrelacionada diversos elementos, cuya interaccion explica y permite la lectura, que a
su vez es entendida como un proceso de construccion y representacion global de
significados. Esta interaccion puede tener lugar a distintos niveles: (a) entre el lector y
el texto, (b) entre procesos centrados en la descodificacion y aquellos més relacionados
con la continua generacion de hipotesis y predicciones sobre la base de los
conocimientos previos, (c) entre las caracteristicas del texto, las del lector y las del
contexto socio-cultural.

De esta forma, el modelo interactivo integra, pero también trasciende las aportaciones
realizadas anteriormente por las aproximaciones centradas en los procesos de corte
ascendente o descendente (Sole, 1992, 2001). Las propuestas e investigaciones
realizadas desde este modelo —la gran mayoria en los Ultimos aflos— asumen
basicamente las caracteristicas citadas anteriormente, aunque desde diversos enfoques
interpretativos, abordando como consecuencia también de forma distinta la ensefianza y
aprendizaje de la lectura. A pesar de que todos parten de supuestos tedricos en los que
la interaccion de los procesos y elementos implicados en la lectura —especialmente
entre el lector y el texto— es el componente relevante, existen notables diferencias en la
practica derivadas fundamentalmente de la consideracion del proceso de comprension
como un conjunto de subhabilidades que, a su vez, pueden ser entrenadas de forma mas
o menos independiente, 0 como un proceso unitario. En linea con la primera de estas
ideas se encontrarian los trabajos de Baumann (1985, 1986) y su propuesta de
enseflanza directa de las diferentes habilidades de comprension lectora. Baumann
estructura su propuesta basicamente en cuatro fases: (a) explicacion verbal, en la que se
introducen y se ejemplifican aquellas habilidades que se pretenden ensefar; (b)
modelado verbal, en la que el profesor o profesora muestra y describe la habilidad en
voz alta mientras realiza la tarea; (c) practica guiada o aplicacion dirigida por el
profesor, en la que el alumnado practica la habilidad bajo la supervision del docente; y
(d) préactica independiente. Solé (2001) hace referencia a las limitaciones de este
enfoque aludiendo a que, inspirandose en un modelo de investigacion
‘proceso/producto’, asume una cierta causalidad y linealidad entre la actividad ejercida
por el docente y el resultado final, es decir, en este caso, entre la puesta en practica
rigurosa de las distintas fases descritas y el aprendizaje del alumno. Seglin esta autora se
veria de este modo comprometida la actividad mental constructiva del propio alumno o,
lo que es lo mismo, su participacion activa como parte del proceso interactivo en la
dotacion de sentido y significado a su lectura. Por otra parte, también podria entrafiar un
cierto riesgo descomponer en subhabilidades menores lo que pueden ser estrategias mas
complejas. La presuncion de que estas subhabilidades estan vinculadas y forman parte
de un todo, asi como que el dominio de éstas puede posteriormente ser generalizado e
integrado ante actividades que requieran una lectura contextualizada y una comprension
global, no parece hallarse suficientemente sustentada.
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La segunda de estas consideraciones de la lectura a la que haciamos mencion dentro de
los modelos interactivos, hace referencia a la comprension como un proceso unitario. La
comprension se aborda desde una Optica mas centrada en la capacidad del sujeto para
controlar y regular el proceso de lectura y las propuestas metodologicas van
encaminadas a ensefiar estrategias que permitan interpretar los textos de forma
progresivamente autonoma, autointerrogarse sobre su contenido, planificar la propia
actividad, supervisar y controlar si se van alcanzando los objetivos propuestos, o evaluar
todo el proceso y la propia comprension. Se trata de propuestas, por tanto, que acentiian
la actividad constructiva y metacognitiva del lector. El conocido modelo de Ensefianza
Reciproca de Palinskar y Brown (1984), la mas reciente propuesta de Intervencion
Estratégica en Niveles (IEN) de Montanero, Blazquez y Leon (2002), los programas
Mejorar nuestra comprension y expresion escrita (Hernandez y Quintero (2001) o
Comprender y Aprender en el aula (Repetto, Sutil, Manzano, Téllez y Beltran, 2002) y
en definitiva, todas aquellas propuestas, integradas o no en programas elaborados y
sistematicos, que inciden en la actividad primordial del alumno en el proceso de
construccion de la comprension, en la consideracion de la presencia conjunta de las
distintas estrategias en el desarrollo de la actividad lectora y en el énfasis en una ayuda
educativa dirigida especialmente a favorecer un desarrollo progresivamente autonomo
del proceso; constituyen algunos de los ejemplos de esta perspectiva.

Por su parte Rosenblatt (1978), en su teoria transaccional sobre la ensefianza de la
literatura destaca de una forma especial el papel activo del lector en la lectura. Utiliza el
término transaccion del lector con el texto para hacer referencia a la configuracion de
una relacion especial entre ambos elementos, introduciendo un matiz distinto con
respecto al de interaccidon; pone un mayor énfasis en lo indisoluble de la relacion entre
el lector y el texto; el significado, de esta forma, serd construido sélo mediante la
conjuncion, Unica y particular, del sujeto que lee con el texto. Actividades como la
discusion, el didlogo y el debate en torno a los textos facilitarian, segin esta autora, esta
relacion transaccional (Dubois, 2003). En general, podriamos decir que los modelos
interactivos de lectura, especialmente aquellos que proponen acciones encaminadas a
potenciar un uso autonomo del lenguaje escrito, entendiendo el proceso de ensefanza y
aprendizaje desde una concepcion constructivista, asumen e integran los elementos
destacados por Rosenblatt, incluyendo el aspecto esencial de la teoria transaccional, es
decir, la capacidad del lector para influir o modificar el proceso en el que interviene, en
este caso la lectura.

Estrategias y procesos contemplados en la lectura

Por otra parte, el aprendizaje de la lectura como proceso construido en interaccion y
que sigue patrones de procesamiento caracterizados, a su vez, por la interaccion de los
elementos implicados, supone la puesta en practica de una serie de estrategias que
permitan al lector ser capaz de acceder a la comprension global y profunda del
contenido de los textos y aprender de éstos. Desde esta perspectiva de la lectura como
proceso interactivo, se han descrito algunas de estas estrategias:

* Ser conscientes de qué significa leer y para qué sirve (Alonso Tapia y Carriedo, 1996;
Maruny, Mistral y Miralles, 2001; Martin, 1999; Moreno y Garcia, 2000; Repetto, 1997;
Blanton, Wood y Moorman, 1990). Requiere saber qué es lo que debe conocerse y lo
que se puede hacer para conseguir el objetivo marcado.
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* EI uso de claves textuales y del conocimiento previo para ser capaz de construir
inferencias a raiz de informacion implicita contenida en el texto, integrar los nuevos
contenidos con experiencias y conocimientos que ya se poseen y ser capaz de revisar y
valorar criticamente la informacion nueva con base en lo ya conocido (Alonso Tapia y
Carriedo, 1996; Sanchez, 1999; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Hernandez y Quintero,
2001; Meyer, 1984; 1985; Gonzéalez y Romero, 2001); estructurar y organizar la
informacion y realizar predicciones sobre el significado de palabras, frases, fragmentos
del texto, etc., pudiendo evaluar y revisar las hipotesis formuladas.

* El uso del contexto, tanto del contexto discursivo contenido en el texto, como del
contexto mas amplio que incluye la colaboracion de profesores y compaieros, y el
reconocimiento de situaciones sociales que influyen en el significado y sentido de un
texto determinado en un momento concreto (Sole, 1992; Sol¢ y Teberosky, 2001;
Moreno y Garcia, 2000; Edwards y Mercer, 1988; Mateos, 1991; Alonso y Carriedo,
1996).

* Estrategias de control y regulacion de la propia comprension y de sus estados
motivacionales. Estas estrategias harian referencia al establecimiento de metas y
objetivos en nuestra lectura, la secuenciacion y jerarquizacion de operaciones a realizar,
la supervision del propio proceso de comprension durante la lectura, ddndonos cuenta
de cuando no estamos comprendiendo, la evaluacion de todo el proceso y del resultado
obtenido, valorando las estrategias utilizadas. También hacen referencia al control
metacognitivo sobre como nos encontramos a la hora de afrontar la lectura y a cudl es
nuestra actitud, interés y motivacion para leer (Jolibert, 1995; Mateos, 1991; Alonso
Tapia y Cols., 1992; Sanchez, 1998; 1999; Lin y Zabruscky, 1998; Moreno y Garcia,
2000; Repetto, 1997; Hacker, 1998; Romero y Gonzalez, 2001).

Estas estrategias mencionadas han sido extraidas, légicamente, de procesos de auto-
observacion y observacion de situaciones de aprendizaje en las cuales los sujetos han
dado muestra de ponerlas en practica y, como consecuencia, de comprender y aprender
de los textos escritos. En el ambito de estudio de la comprension lectora ha existido un
notable interés por determinar qué hacian bien los alumnos que manifiestan buen nivel
de comprension y qué es lo que hacian mal los alumnos que manifestaban problemas
para acceder a la comprension de lo escrito. Este andlisis ha permitido configurar una
serie de estrategias, como las anteriormente expuestas, que son consideradas idoneas, ya
que su uso se ha relacionado con la comprension y el aprendizaje a partir de los textos,
y, como consecuencia, deseables para todo el alumnado. En otras palabras, se ha
tratado de determinar cudles son las estrategias que utilizan habitualmente los alumnos
que leen bien, y pueden aprender de lo que leen y, al mismo tiempo, cudles son las
«estrategias» que utilizan los lectores con problemas en la comprension y por qué. En
un cuadro de Moreno y Garcia (2000) que recogemos en la pagina siguiente, al que
pusimos referencias sobre trabajos que apoyan los elementos citados, resumimos estos
puntos.

Por otra parte, de forma reiterada se ha puesto de manifiesto que la lectura, asi como su
enseflanza y aprendizaje, es una actividad no exenta de complejidad (Sanchez, 1990;
Sole, 1992), y no seremos nosotros quienes lo pongamos en duda. Basta tratar de
profundizar un poco en los elementos y mecanismos necesarios en su realizacion,
para desechar cualquier intento de explicacion que corra el peligro de ser reduccionista
o excesivamente simple. Ciertamente leer exige poner en funcionamiento de forma
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Cuadro 1. Diferencias en la utilizacion de estrategias
de comprension (adaptado de Moreno y Garcia, 2000)

Qué hacen bien los alumnos/as con buen nivel de
comprensién

Qué hacen mal los alumnos/as que presentan
dificultades en la comprension

¢ Focalizan de una forma flexible y estratégica
su lectura (Cooper, 1990; Hernandez vy
Quintero, 2001; Sanchez, 1998; 1999).

e Organizan la informacion (Just y Carpenter,
1987; Sole, 1992).

e QGestionan  estrategias para  solucionar
problemas de comprension (Palinskar y
Brown, 1984; Solé, 1992; Brown, 1980;
Montanero, Blazquez y Leén, 2002).

e Elaboran la informacion textual y la integran
con sus conocimientos y con otras fuentes de
informacion (generalizacion) (Palinskar y
Brown, 1984; Sole, 1992; Carriedo, 1996;
Sanchez, 1998).

e Verifican la informacion obtenida o supuesta
(Sole, 1992; Buron, 1993; Jolibert, 1995;
Repetto, Téllez y Beltran, 2002).

e Son conscientes de los fines de la lectura
(Palinskar y Brown, 1984; Sole, 1992;
Blanton, Wood y Moorman, 1990; Repetto,
Téllez y Beltran, 2002).

e Entienden la lectura como un proceso (Sole¢,
1992).

e Tienen mayor metaconocimiento estratégico
(Alonso Tapia y Col., 1992; Montanero, 2001;
Navarro y Mora, 2003a).

e Uso estratégico de la progresion tematica del
texto (Sanchez, 1993; 1999)

e Uso de estrategias estructurales que permiten
establecer relaciones significativas entre los
distintos valores textuales (Vidal-Abarca y
Gilabert, 1991; Sanchez, 1993; 1998; 1999,
Meyer, 1984; 1985; Meyer, Brandt y Blouth,
1980; Van Dijk, 1983).

e Buena autorregulacion del proceso lector
(Sole, 1992; Sanchez, 1998; 1999; Repetto,
1997;Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Mateos,
1991; Jolibert, 1995; Gonzalez, 1996; 1997,
Lin y Zabruscky, 1998; Hacker, 1998;
Repetto, Téllez y Beltran, 2002).

* No focalizan de forma estratégica su atencion
(Palinskar y Brown, 1984).

e No organizan la informaciéon, sino que
abordan el proceso de forma lineal (Sanchez,
1999; Gonzélez y Romero, 2001).

* No detectan sus errores de comprension o no
ponen en marcha ninguna estrategia
compensatoria (Alonso Tapia y Cols., 1992;
Sol¢, 1992; Repetto, T¢éllez y Beltran, 2002).

*  No elaboran la informacion y, por lo tanto, no
se integra en sus conocimientos ni se
generaliza a otras situaciones (Palinskar y
Brown, 1984; Sol¢, 1992).

* No evaluan ni la eficacia ni la efectividad de
su actividad lectora (Sole, 1992; Sol¢ y
Teberosky, 2001; Gonzalez y Romero, 2001).

* No son conscientes de los objetivos, procesos
o estrategias implicadas en la lectura (Alonso
Tapia y Carriedo, 1996; Repetto, Téllez y
Beltran, 2002; Gonzalez y Romero, 2001).

e Deficiencias en la progresion tematica de los
textos (Alonso Tapia y Carriedo, 1996).

e Actitud negativa hacia la lectura (Romero,
1990; Mora, 1991; Sanchez, 1999; Mora
Merchén y Mora, 2000).

e Uso de estrategias de listado (reproduccion de
ideas inconexas y no captacion del sentido
global del texto) (Scardamalia y Bereiter,
1984; Gonzalez y Romero, 2001).

* Uso de estrategias de "suprimir y copiar”
(eliminar la informacion redundante y copiar
el resto de forma literal) (Brown, Day y Jones,
1983; Winograd, 1984).

e Mala autorregulacion del proceso lector
(Sanchez, 1998; 1999; Alonso Tapia y Cols.,
1992; Gonzalez y Romero, 2001).
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simultanea actividades a su vez también complejas y que se ven altamente influenciadas
—cuando no condicionadas— por factores que escaparian a un primer analisis basado
primordialmente en aspectos excluyentes, ya sean estos cognitivos, emocionales o de
cualquier otra indole. A modo de ejemplo practico, bastaria pensar unos instantes en las
habilidades y subhabilidades que en estos precisos momentos estamos poniendo en
préctica cuando leemos este texto, y como estan influyendo otros elementos de tipo
emocional o social en nuestra lectura. Consecuente con la afirmacion anterior, y como
en muchos otros procesos, el de la lectura exige también para su andlisis exhaustivo, un
recorrido minucioso a través de los elementos que los seres humanos ponemos en juego
de forma simultdnea cuando leemos un texto. Este andlisis de la lectura ha tenido en
nuestro caso el objetivo de disefar un dispositivo de evaluacion que fuera sensible a
cada uno de estos procesos analizados que intervienen en la comprension.

Podriamos decir que, en principio, las acciones ejecutadas durante el proceso lector van
encaminadas a la consecucion de varios objetivos: por un lado, algunas estan
implicadas en la asignacion de un significado a los simbolos arbitrarios que
histéricamente se han construido, poniendo en marcha, entre otros, procesos de
identificacion, asociacion, discriminacion visual y fonologica, etc.; otras acciones estan
mas implicadas en la conjugacion de las diversas segmentaciones de las que consta un
texto, para su comprension e interpretacion global; hay un tercer grupo de acciones
encaminadas a regular y controlar el propio proceso de la lectura; y, por ultimo, estan
aquellas que se dirigen a la conexidn del contenido del texto con las experiencias y los
conocimientos previos.

Estas acciones, como venimos comentando, tienen asimismo, la doble caracteristica de
ponerse en practica de forma interactiva (Adams, 1980; Rumelhart, 1980; Miller, 1985;
Alonso y Mateos, 1985; Sanchez, 1990; Alonso Tapia y Cols. 1992; Sole, 1987, 1992;
Maruny, Ministral y Miralles, 2001) e inmediata (Sanchez, 1990). Quizas el concepto
mas relevante y que sintetiza mas adecuadamente el tipo de relaciones que existen entre
los distintos procesos y elementos puestos en juego en el hecho subjetivo de la
comprension de la lectura, sea el de interactividad. Con este concepto se hace referencia
a que los procesos que se recogen en la figura 1 no tienen lugar de forma lineal o
sucesiva; por el contrario su actuacion se da de forma simultanea. Como se observa en
la figura, todos influyen en la construccion de un modelo mental de comprension
(Valina, Bernal y de Vega (1990), es decir, en el nivel mas alto de comprension, que
representa aquello que el sujeto ha aprendido del texto, donde se extrae e interpreta la
idea esencial o «teoria» actual del lector acerca de lo leido. Los otros niveles de
comprension descritos: micronivel de comprension o texto base, construido con las
proposiciones de un texto, donde se accede al conocimiento de lo que propone el texto,
sin proceder a su analisis exhaustivo; y macronivel de comprension, que consiste en el
resumen de la estructura proposicional, donde se construyen conclusiones y se crean los
esquemas mentales acerca del contenido y la estructura textual, comparten la
caracteristica bésica de interactividad de los procesos puestos en juego, pero,
obviamente, no la participacion de todos los procesos descritos. A su vez, todos los
procesos que influyen en la construccién de la comprension global de un texto se ven
influidos por los demés, conformando una red interactiva y sistémica de relaciones que
explica la comprension. Ahora bien, ;qué papel juegan cada uno de los distintos
procesos y elementos en la explicacion del acceso a la lectura? ;Son imprescindibles
todos? (O se puede llegar a la comprension de textos sin el concurso de alguno?
Tratando de responder a estas preguntas, diferentes estudios de analisis componencial
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Caracteristicas del Texto <> < > Contexto
y

Procesos
Metacognitivos

/ Metaconocimientos\

Significado y sentido de la
lectura. Estrategias propias
que pueden aplicarse.
Metaconocimiento fonoldgico,
Iéxico y sintactico del leng.
Estructura textual y géneros.
Adecuacion del mensaje en
funcion del contexto.
Contenidos de los textos.
Actitudes, motivacion e interés.
Dificultades de Aprendizaje,

Anélisis e Integracion
de la Informacion

é Procesos Psicologicos Subyacentes )

Percepcion y discriminacion visual. Atencién. Coordinacion
visual. Estructuras ritmicas. Orientacion espacial y temporal.
Memoria.

\ i J
4 N

Procesos implicados en la asociacion G-F

Identificacion/Reconocimiento de fonemas y grafemas.
Union-Segmentacion fonémica y silabica. Asociacion G-F

expectativas, autoconcepto y
was de solucion. /

Procesos de Autorregulacion

Actividades de Planificacion
Actividades de Supervision
Actividades de Autoevaluacion
Transferencia y Generalizacion

\ y,
!

/ Procesos implicados en la integracion textual \

Integracion de todas las ideas en un esquema. Construccion
de proposiciones globales. Integracion lineal de las ideas.
Construccion de proposiciones. Distincion de la informacion
relevante. Jerarquizacion y secuenciacion de la informacion.
Acceso a la informacion contenida en cuadros y esquemas.
Identificacion y uso de elementos de la estructura textual
facilitadores de la comprension. Acceso al significado de

\ /

Qalabras. /

!

ﬂ)rocesos implicados en la integracion texto-conocimient}

Activacion de los conocimientos necesarios. Integracion de
nuevas ideas con conocimientos y experiencias anteriores.
Establecimiento de relaciones. Formulacion y respuesta de
preguntas acerca del texto con relacion a sus conocimientos
previos. Formulacion de hip6tesis y anticipacién de resultados.

Procesos implicados en el

ajuste personal-social

a4 A

Procesos implicados en el
ajuste personal social

Motivacion, actitudes e interés
con relacién a la lectura.
Cooperacion con los/as
compafieros/as en tareas de
lectura.

Conexion de la lectura con
el curriculum.

Procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Experiencias con la lectura
fuera de la escuela.

Realizacion de inferencias Revisién de las ideas del texto

stde lo que va se sabe. /

\_ /
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de la habilidad lectora pusieron de manifiesto que los componentes principales del
proceso lector serian los procesos de decodificacion y los de comprension verbal
(Jackson y McClelland, 1979; Palmer, McLeod, Hunt y Davidson, 1985; Stanovich,
Cunnigham y Cramer, 1984). Posteriormente se ha revelado que, tanto en unos procesos
como en otros, juega un papel especialmente relevante la puesta en practica de los
procesos metacognitivos: los metaconocimientos y las habilidades de autorregulacion
(Mora, 1991; Vidal-Abarca y Gilabeert, 1991; Alonso Tapia y Cols., 1992; Alonso
Tapia y Carriedo, 1996; Jiménez y Ortiz, 1998; Sanchez, 1999; Moreno y Garcia,
2000).

Existen, por otra parte, algunas matizaciones a las afirmaciones anteriores relativas a la
interaccion de elementos en el proceso. Al parecer, y aunque hemos apuntado que al
analizar la lectura y los procesos y elementos que la componen, analizamos procesos y
elementos que se relacionan actuando de forma interactiva, el acceso a la comprension
de textos requiere necesariamente de la informacion procedente de los procesos
denominados ascendentes, es decir, aquellos que en ultimo término buscan descodificar
unos simbolos escritos para asignarles un significado. Esto no contradice lo anterior,
pero si limita de alguna forma la interaccion existente entre estos procesos, ya que
cualquier problema o inadecuada ejecucion en los procesos implicados en la asociacion
de simbolos lingiiisticos con un significado, conllevaria una afectacién del resto de
procesos y elementos implicados (Just y Carpenter, 1987; Alegria, 2006); bajo nuestro
punto de vista, no tanto en el sentido que se vean afectados en si, sino mas bien en que
no tienen la oportunidad de llevarse a cabo. Por ejemplo, hay alumnos que manifiestan
graves problemas en los procesos de asociacion grafemas-fonemas y sin embargo, una
vez que, con grandes dificultades, han descodificado una palabra, el nivel de
comprension en cuanto al acceso al significado de la palabra es bueno. Relacionado con
lo anterior, parece ser que en los estadios iniciales del aprendizaje de la lectura, el
desarrollo de procesos implicados en la asociacion de grafemas y fonemas, vy,
particularmente, la utilizacion de la llamada ruta fonoldgica de acceso al significado, es
particularmente relevante (Henry, 1993; Perfetti y Hogaboam, 1975; Dominguez y
Cuetos, 1992; Jiménez y Rodrigo, 1994).

A pesar de las afirmaciones expuestas y de que es cierto, por otra parte, que la
existencia de problemas en determinados procesos que contribuyen a optimizar el
proceso y los resultados de la lectura, no conllevan una afectacion general del proceso
lector —tales son algunos problemas leves en procesos de tipo viso-perceptivo o viso-
motor (Gonzalez, 1984) o también algunos procesos de ajuste personal-social—; si
entendemos la lectura como un proceso primordialmente encaminado a la comprension,
y que se desarrolla y sustenta en una estructura sistémica de relaciones entre los
subprocesos y elementos implicados, la presencia de problemas en cualquiera de los
procesos que se analizardn en este trabajo y que quedan recogidos en la figura 1,
afectara al proceso completo y, por el contrario, la ejecucion adecuada de todos estos
procesos coexistiria en una lectura habil y eficaz.

Aunque, como muestran numerosos trabajos (Ferreiro y Teberosky, 1982; Ferreiro,
1997; Sole y Teberosky, 2001; Maruny, Mistral y Miralles, 2001) relacionados con la
ensefanza y el aprendizaje del lenguaje escrito en nifios pre-lectores y en lectores recién
iniciados, la utilizacion de procesos de construccion e integracion de significados,
integracion del texto con los conocimientos y las experiencias previas —incluyendo la
elaboracion de hipdtesis e inferencias, asi como la propia reflexion y manipulacion de
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segmentos estructurales de los mensajes escritos—, tiene lugar desde los primeros
momentos del aprendizaje de la lectura; a medida que la habilidad lectora se desarrolla,
aumentaria el uso de estos procesos denominados de orden descendente. Con la
préctica, los procesos de asociacion grafema-fonema, a los que antes haciamos alusion,
y, en definitiva, aquellos encaminados al reconocimiento de palabras, se irian
automatizando, pudiendo dedicarse los recursos atencionales a los procesos
comprensivos de mas alto nivel. Estos procesos de comprension, como ya hemos
mencionado, se realizan conjugando e integrando diversos elementos textuales y
contextuales. La interpretacion del lenguaje escrito tiene lugar transformando los
simbolos lingiiisticos en una representacion mental alin mas abstracta si cabe.
Estariamos pasando del lenguaje al pensamiento. Esta comprension puede ser de
informacion explicita (contenida en el texto) o implicita (necesita ser inferida a raiz de
la informacion textual). Intervienen por tanto multitud de factores, desde habilidades
para asociar grafemas y fonemas pasando por aquellas que permiten una estructuracion
adecuada del mensaje escrito, hasta los conocimientos que tiene el lector sobre el texto,
desde las habilidades para realizar inferencias hasta la riqueza y amplitud del
vocabulario, desde los procesos de control y autorregulacion de la propia comprension
hasta la capacidad de elaborar hipdtesis y plantearse dudas y preguntas acerca del
contenido del texto, etc. Una evaluacidon que pretenda obtener informacion util de cara a
una accion educativa eficaz y orientada a la solucion de las dificultades encontradas,
debe contar, por una parte, con la presencia de estos procesos en la lectura y, por
consiguiente, en el dispositivo de evaluacion; con la caracteristica de interactividad que
presentan tales procesos; con una manera Sistémica de relacionarse; y, por ultimo, con la
relevancia de evaluar precisamente el proceso de leer.

1.2 La evaluacién de la lectura y la comprension de textos
Introduccion

La ensefianza y el aprendizaje de la lectura, entendida ésta en los términos descritos
anteriormente de proceso interactivo y dindmico, que es construido socialmente en
contextos de interaccion y que consiste basicamente en la construccion y representacion
global de significados, requiere un proceso de evaluacion interesado en determinar las
necesidades del alumnado y las posibles dificultades encontradas en el acceso a la
comprension para poder dar solucién a las mismas. Esta evaluacion, necesaria para
poder afrontar la ensefianza de la lectura y, sobre todo, de las estrategias de lectura, debe
conocer ademas la naturaleza de aquello que se pretende ensefiar; en este caso, debe
conocer en primer lugar que la lectura como tal es un proceso, es decir, una actividad
que desarrollamos en el tiempo y que, por lo general, va conformando su propio sentido
a medida que avanzamos en la actividad. Esta naturaleza procedimental de la lectura —
que, por otra parte, no es la inica, ya que como exponiamos al recoger los puntos de la
concepcion de la lectura que serviria de marco a las propuestas recogidas en este
trabajo, ésta puede ser susceptible de ser llevada a la conciencia y de ser objeto de
reflexion no s6lo como proceso, sino también como objeto de conocimiento— se refleja
igualmente cuando se tratan de analizar los procesos y elementos que forman parte de
ella. De este modo, la légica y la naturaleza del objeto que tratamos nos llevaria a la
necesidad de evaluar los distintos procesos implicados en la lectura: lingiiisticos,
cognitivos, metacognitivos, socio-emocionales y contextuales; y de evaluar, asi mismo,
el proceso mismo de leer. Esta evaluacion de procesos nos lleva, a su vez, a considerar
el conjunto de estrategias y conocimientos que se ponen en juego en la construccion de
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una representacion de significados a raiz de la lectura de un texto. En sintesis, la
ensefianza de la lectura llevaria a la necesidad de la evaluacion, ésta nos conduciria a la
necesidad de evaluar procesos, y esto a la necesidad de tener en cuenta las estrategias
que el lector debe poner en marcha para acceder a la comprension.

Pero vayamos mas despacio; aunque podemos encontrar diversas acotaciones del
término, podriamos definir basicamente la evaluacion educativa como un elemento
integrante del proceso de ensefianza y aprendizaje a través del cual obtenemos
informacion acerca del grado de consecucion de determinados objetivos educativos, con
el doble fin de valorar el aprendizaje efectuado, por una parte, y de que sirva para la
toma de decisiones encaminada a regular la accidon educativa de forma ajustada a las
necesidades observadas, por otra (Coll, Martin y Onrubia, 2001; Ontoria, 1993; Coll,
Barbera y Onrubia, 2000; Coll y Onrubia, 1999).

Se han distinguido clésicamente tres tipos de evaluacidén escolar de los aprendizajes,
ligadas habitualmente a determinadas funciones y también a decisiones pedagogicas. En
primera instancia la evaluacion inicial o diagnostica tiene lugar al comienzo del proceso
y suele estar encaminada a establecer una valoracion inicial sobre las capacidades del
alumnado, bien para ajustar la ensefianza a las necesidades detectadas, o bien para
orientar diferencialmente a éste hacia objetivos y contenidos curriculares diversos en
funcion de las capacidades diagnosticadas. Logicamente, estos dos caminos que se
abren a raiz de una evaluacion inicial suelen ser indicadores, a su vez, de sendas formas
diferentes, y a menudo antagonicas, de entender la evaluacion y los procesos mismos de
ensefianza y aprendizaje. Por otra parte, la evaluacion continua, que suele tener
asociado un caracter formativo o regulador de la ensefianza y también formador
(Nunziati, 1990), hace hincapi¢ en la recogida de informacion continua durante el
desarrollo mismo de las actividades de ensefianza y aprendizaje; este modelo suele
conectar, de este modo, las actividades encaminadas a la consecucion de los objetivos
de aprendizaje con las actividades encaminadas a la evaluacion que del proceso mismo
se efectua. Se prima la evaluacion del proceso educativo y suele estar en la base de la
ayuda a la toma de decisiones acerca de la mejora del proceso. Se relaciona con la
posibilidad de regulacién continua y ajustada de los procesos de ensefianza a las
necesidades y motivacion del alumnado, asi como con la posibilidad de introducir
elementos de autorregulacion de los aprendizajes por parte del propio alumnado (Mauri
y Miréds, 1996). La evaluacién continua, por tanto, se desarrolla mediante una
evaluacién de procesos, asumiendo necesariamente la naturaleza dinamica de estos
procesos. En tercer lugar, la evaluacién sumativa o final se identifica con la valoracion
que se realiza al final de una actividad o conjunto de actividades de ensefianza y
aprendizaje acerca de la consecucion de determinados objetivos de aprendizaje (Coll,
Martin y Onrubia, 2001; Miras y Sol¢, 1990). Suele estar asociada a una funcion
acreditativa o diagnostica de los aprendizajes, por lo que puede estar en la base de la
orientacion diferencial del alumnado hacia vias curriculares distintas, al igual que
ocurria con la evaluacion inicial; de otro modo, puede estar también al servicio de una
concepcion menos estatica y mas reguladora del proceso educativo, cuando se utiliza de
forma asidua y durante el desarrollo del proceso como fuente de informaciéon para
ajustar la ensefanza a las necesidades educativas del alumnado.



Naturaleza y evaluacion de la lectura 19

Enfoques evaluativos: El enfoque del test y la evaluacion integrada en el proceso de
enseflanza y aprendizaje

Al hilo de esta distincion entre los distintos tipos de evaluacion educativa, podemos
deducir, con la ayuda de Coll, Barbera y Onrubia (2000) dos grandes enfoques o
culturas evaluativas en funcion de (a) las practicas de evaluacion de los docentes, (b)
las decisiones adoptadas en funcidn de los resultados de estas practicas, asi como de (¢)
las funciones que las mismas tienen dentro —o fuera— del proceso educativo. En
primer lugar, destacan estos autores una cultura del test caracterizada basicamente por
otorgar a la evaluacion una funcidon esencialmente social, desligando las tareas de
ensefanza y aprendizaje de aquellas que valoraran el grado de aprendizaje alcanzado.
La funcion social, de certificacion o acreditacion, de estas practicas evaluativas se
fundamenta, asi mismo, en una concepcidn cuantitativa y acumulativa del aprendizaje,
que engarza con la tradicion asociacionista y los modelos conductistas en psicologia.
Se asume que el resultado del aprendizaje se debe, por una parte, a la reproduccion del
conocimiento y de las habilidades por parte del alumnado, secuenciados lineal y
jerarquicamente por el docente. En este sentido es posible hablar de «niveles de
aprendizaje» alcanzados y se situaria el énfasis en la medicion cuantitativa de los logros.
Asi mismo, en el marco general de esta cultura del test, las diferencias individuales y la
atencion educativa a estas diferencias suelen ser concebidas con un caracter estatico, en
el sentido de que las diversas caracteristicas individuales como la inteligencia, la
motivacion o la capacidad de aprendizaje, serian elementos o rasgos prefijados e
inmutables y, por lo tanto, la evaluacion escolar estaria al servicio de una funcion
selectiva de la educacion, aceptando como inevitable el que un determinado niimero de
alumnos y alumnas fracasen debido a su falta de capacidad, inteligencia o motivacion.

Por otra parte, la segunda de estas culturas evaluativas vincula las practicas de
evaluacion con las actividades de ensefianza y aprendizaje, centrandose de este modo
mas en una funcion pedagodgica que social. Se entiende la evaluacion como parte
integrante del proceso educativo y, por tanto, las actividades encaminadas a la
obtencion de informacidn sobre el aprendizaje y, en este caso, también sobre la propia
ensefianza, tienen lugar a lo largo del desarrollo del proceso, por lo que se relacionaria
este segundo enfoque con la evaluacioén continua o formativa, anteriormente descrita. Se
trata de obtener informacion 1til y relevante —sobre todo de tipo cualitativo— sobre
las competencias del alumnado con relacién a los aprendizajes realizados, con vistas al
ajuste de la accion educativa que permita la mejora de todo el proceso. Se da prioridad
en las tareas de evaluacion propuestas desde este enfoque a aquellas que destacan un
proceso de aprendizaje y la capacidad del alumno o alumna para poner en practica
habilidades de pensamiento como comprender, inferir, elaborar, redactar, planificar,
supervisar, etc. Esta cultura de la evaluacion suele relacionarse con posiciones teoricas
enraizadas en la psicologia cognitiva y el constructivismo. En este caso, el aprendizaje
se considera un proceso activo de construccion compartida de conocimientos,
procedimientos y actitudes con base en representaciones previamente construidas y con
la ayuda de otros mas expertos. Desde este enfoque, la evaluacion aportaria informacion
sobre el proceso de construccion de estas representaciones para orientar y ajustar la
ayuda pedagdgica a la re-construccion de las mismas en una continua optimizaciéon del
proceso.

Asi mismo, las diferencias individuales y la atencion a la diversidad son concebidas en
una forma significativamente distinta a la anterior; en primer lugar, las caracteristicas
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individuales a las que aludiamos: la inteligencia, la motivacion o la capacidad de
aprendizaje, son entendidas como elementos susceptibles de ser modificados con base
en la experiencia y en el aprendizaje escolar, acentuando el caracter dinamico de estas
caracteristicas individuales; en segundo lugar, desde este posicionamiento se esta
asumiendo explicita e implicitamente una concepcion interaccionista de las diferencias.
En efecto, una evaluacion continua, que se centra en el proceso mismo de enseflanza y
aprendizaje, necesariamente constatara que los resultados y el desarrollo de las
actividades propuestas tiene mucho que ver con la calidad de los recursos de los que se
disponga, asi como de las propuestas educativas que se realizan, concluyendo mas
facilmente que las diferencias individuales estan determinadas por la interaccion de
factores inherentes al individuo y factores relativos al proceso mismo de ensefianza y
aprendizaje. Al mismo tiempo, esta concepcion interaccionista de las diferencias lleva
en buena logica a una concepcion a su vez dindmica de las caracteristicas individuales,
en el sentido de que éstas son objeto continuo de una accién educativa encaminada a
facilitar la construccion y reconstruccion de representaciones y significados elaborados,
lo cual no tendria mucho sentido si se creyera que las caracteristicas aludidas son
inamovibles e inmodificables. En lineas generales, dentro de estos dos posicionamientos
teodricos sobre la evaluacion, podriamos encuadrar las distintas propuestas de evaluacion
de la comprension lectora. A continuacion, nos adentraremos con mayor detalle en las
pruebas y procedimientos desarrollados desde cada uno de estos enfoques.

La evaluacion de la lectura y la comprension desde el enfoque del test

La denominada cultura del test no solo es representativa de la gran mayoria de las
practicas evaluativas en los centros escolares, sino que también es inspiradora de gran
parte de los procedimientos para evaluar la comprension que se han ido gestado en las
ultimas décadas a raiz de la relevancia, cada vez mayor, otorgada a esta area dentro del
proceso educativo escolar. Diversos autores son los que han acometido la mision de
realizar revisiones de las pruebas de evaluacion de la comprension para nuestro
contexto, basadas en esta cultura del test (Donoso, 1994; Jiménez, Rodrigo, Ortiz y
Guzman, 1999; Defior y Ortuzar, 1993; Moreno y Garcia, 2000; Repetto, Téllez y
Beltran, 2002). Estas pruebas se caracterizan, entre otros aspectos, por el énfasis en la
medicion cuantitativa de los resultados, las busqueda de objetividad y de fiabilidad
estadistica en las respuestas obtenidas, la fundamentacion teodrica orientada a la
comprobacion o la confirmacion de hipotesis o diagndsticos previamente fijados, la
orientacion hacia el resultado o la asuncion de una naturaleza estatica de las aptitudes
individuales y de la realidad (Cook y Reichardt, 1986). Respondiendo en mayor o
menor medida a estas caracteristicas, exponemos a continuacion en el cuadro 2 los
puntos esenciales de algunas de estas pruebas, siguiendo en parte los trabajos de
revision citados anteriormente. El encuadre en las tres grandes categorias propuestas por
Donoso (1994) que adoptamos y adaptamos para clasificar estas pruebas, no siempre
puede ser del todo ajustado, pero puede ser util a los propdsitos de sintetizar la
informacion y facilitar la comprension al lector.
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Cuadro 2. Pruebas estandarizadas de evaluacidn de la lectura

Pruebas de evaluacion de prerrequisitos o habilidades consideradas necesarias
para el aprendizaje de la lectura

Evaluacion de las habilidades metalinguisticas

Nombre Autores y edicion Dimensiones evaluadas Aplicacion
Prueba de M?R. Ortiz y J.E. *Conciencia sobre las funciones | Educacion
Conocimiento Jiménez (1993) y caracteristicas del lenguaje Infantil
sobre el Lenguaje | Madrid. TEA escrito
Escrito (CLE) ediciones.

Prueba de J.E. Jiménez y M*R. | *Conciencia fonoldgica. 2° curso de E.
Segmentacion Ortiz (1998). Se evaltan la conciencia Infantil
Lingiiistica (PSL) | Conciencia fonoldgica | fonémica, silabica y 1éxica.

y aprendizaje de la
lectura. Madrid.
Sintesis.

Actividades de segmentacion,
omision, sintesis,
reconocimiento y aislamiento de
unidades fonoldgicas.

Evaluacion de la

J.E. Jiménez y M* R.

*Conciencia intrasilabica.

2° curso de E.

Conciencia Ortiz (1998). Se evalua la capacidad de Infantil
Intrasilabica Conciencia fonologica | reconocimiento de unidades
(PCI) y aprendizaje de la intrasilabicas (onset y rima).
lectura. Madrid.
Sintesis.
Prueba de J.E. Jiménez y M*R. | *Conciencia fonémica. 1° ciclo de E.
Conciencia Ortiz (1998). Actividades de sintesis, Primaria y
Fonémica (PCF) | Conciencia fonoldgica | aislamiento, segmentacion y alumnado mayor
y aprendizaje de la omision de fonemas. con N.E.E.
lectura. Madrid.
Sintesis.
Test de P.F. Gémez, J. Valero, | *Conciencia fonologica. 2°ciclo de E.
Habilidades R. Buades y A. Pérez | Actividades de Identificacion- | Infantil
Metalingiiisticas | (1995). Madrid. EOS | Reconocimiento fonémico,
(THM) Discriminacion-Sustitucion

fonémica y Segmentacion
silabico-fonémica.

Evaluacion general de habilidades y prerrequisitos para la madurez lectora

Nombre

Autor y edicion

Dimensiones evaluadas

Aplicacion

Test A.B.C.

L. Filho (1973)
Test A.B.C. Buenos
Aires. Kapelusz

*Coordinacion viso-motora
*Resistencia a la inversion en la
copia de figuras

*Memoria visual y auditiva
*Coordinacion audiomotora
*Capacidad de pronunciacion
*Vocabulario

*Comprension

E. Primaria
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Bateria predictiva
del aprendizaje
de la lectura

A. Inizan (1983)
Cuando ensefiar a
leer. Madrid.

* Aspectos predictivos
*Lectura de palabras familiares
y no familiares

Entre 5 y 7 afios

INIZAN Aprendizaje Visor. *Comprension de lectura
silenciosa
Aptitudesen E. | M.V. dela Cruz * Aptitudes verbales 2° ciclo de E.
Infantil (AEI) (2000) * Aptitudes numéricas Infantil
Madrid. TEA * Aptitudes espaciales
ediciones. *Memoria
*visomotricidad
Bateria J.A. Mora (1993) * Articulacion Entre 5 y 6 afios
evaluativa de las | Madrid. TEA *Percepcion y discriminacion
habilidades ediciones. auditiva

necesarias para el
aprendizaje de la
lectura y la

*Estructuracion espacio-
temporal
*Memoria visual inmediata

escritura *Coordinacion visomotora
(BEHNALE) *Memoria motora
*Percepcion y discriminacion
visual
*Vocabulario
*Memoria auditiva y logica
inmediata
*Discriminacion lateral
Pruebas de evaluacion de estados iniciales de la lectura
Nombre Autor y edicion Dimensiones evaluadas Aplicacion
Test de Analisis |J. Toro y M. Cervera | Determinacion de niveles y 1°a4°deE.
de la Lecto- (1984) caracteristicas especificas de la | Primaria
Escritura (TALE) | Test de Analisis de lectura y la escritura.

lecto-escritura.
Madrid. Aprendizaje
Visor.

*Comprension lectora
*Exactitud lectora
*Escritura

Exploracion de

M.D. Gonzalez Portal

*Exactitud lectora

Entre 5 y 7 afios

las dificultades (1985) *Comprension lectora

individuales de | Madrid. TEA *Velocidad lectora

lectura (EDIL 1) |ediciones. *Nivel global de lectura

Pruebas de M.V. de la Cruz * Aptitud lectora Nivel (1) Entre 5

lectura, niveles 1 | (1988) *Conocimiento de lectura y 6 afos

y 2 (LECTURA) |Madrid. TEA Nivel (2) 7 afios
ediciones.

Evaluacion de la |M.V. de la Cruz *Capacidad para captar el

Comprension (1995) sentido de textos de uso habitual | ECL (1) Entre 6

Lectora (ECL 1) |Madrid. TEA * Analizar aspectos sencillos y 9 aflos (1°-4° de
ediciones. tipicos de diferentes tipos de E.P.)

textos

*Conocimientos del significado
de palabras, sinonimos y
antonimos

*Comprension del significado
de frases

*Capacidad de integracion de
informacion textual
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Bateria de
evaluacion de los
procesos lectores
de los nifos de
E.P. (PROLEC)

F. Cuetos, B.
Rodriguez y E. Ruano
(1996).

Evaluacion de los
procesos lectores
(PROLEC). Madrid.
TEA ediciones.

*Identificacion de letras
*Reconocimiento de palabras
*Procesos sintacticos
*Procesos semanticos
*Capacidad global lectora

1°-4° de E.
Primaria

Pruebas de evaluacién de estad

ios 0 niveles superiores de comprension

Nombre

Autor y edicion

Dimensiones evaluadas

Aplicacion

Evaluacion de la |M.V. de la Cruz *Capacidad para captar el ECL (2) Entre 8
Comprension (1995) sentido de textos de uso habitual | y 11 afios (3°-6°
Lectora (ECL 2) | Madrid. TEA * Analizar aspectos sencillos de E.P.)
ediciones. tipicos de diferentes tipos de
textos
*Conocimientos del significado
de palabras, sindbnimos y
antonimos
*Comprension del significado
de frases
*Capacidad de integracion de
informacion textual
Prueba de A. Lazaro Martinez *Forma de expresion A partir de 8 afios
Comprension (1980). *Ritmo y forma de percepcion
lectora Madrid. TEA *Nivel y tipo de comprension
ediciones.
Prueba de E. Diez Fernandez *Lectura comprensiva TCV (2) Entre 9
Comprension (1980). *Vocabulario y 11 afios
Verbal (TCV) Test de comprensién | *Reconocimiento del TCV (3) Entre 12
Nivel 2y 3 verbal. Madrid. significado de las palabras y 13 afios
Publicaciones ICCE.
Pruebas de A. Suarezy P. Meara |Comprension lectora Adolescentes y
Comprension (1985). adultos
Lectora (CLT- Dos pruebas de
CLOZE) comprension lectora.

Procedimiento
CLOZE. Madrid. TEA
ediciones.

Evaluacion de los
procesos lectores
en alumnos de 3°
ciclode EP.y
E.S.O.

J.L. Ramos y F.
Cuetos (2000).
Evaluacion de los
procesos lectores
(PROLEC-SE).

*Reconocimiento y lectura de
palabras y pseudopalabras
*Signos de puntuacion
*Procesos sintacticos y
semanticos

3°ciclode EP.y
E.S.O.

(PROLEC-SE) Madrid. TEA *Estructura textual
ediciones. *Capacidad lectora global
Bateria de J.A. Tapia, N. * Autorregulacion de la 6°de EP.y 1%y
Supervision y Carriedo y M.M. comprension lectora 2°de E.S.O.
Regulacion de la | Mateos (1992). *Deteccion de fallos de
Comprension Leer, comprender y comprension
Lectora pensar: nuevas *Conocimiento de estrategias
SURCO estrategias y técnicas | reguladoras a aplicar en

de evaluacion.
Madrid. CIDE.

situaciones especificas
*Comprension basada en el uso
de estrategias
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Evaluacion de la | J.A. Tapia, N. *Vocabulario 6°de E.P.y
capacidad de Carriedo y E. *Deteccion de ideas principales | E.S.O.
comprender y Gonzalez (1992). - Representacion
resumir lo Leer, comprender y - Conocimiento estratégico
importante. pensar: nuevas - Identificacién de ideas
Bateria IDEPA | estrategias y técnicas principales
de evaluacion. *Elaboracion de resumenes
Madrid. CIDE. - Representacion
- Estrategias de resumen
- Identificacion del mejor
resumen
Evaluacion de la | J.A. Tapiay F. *Lectura critica 6°de EP.y
comprension y el | Gutiérrez Martinez *Razonamiento basico E.S.O.

pensamiento
critico. Bateria
CRITEX

(1992). Leer,

comprender y pensar:

nuevas estrategias y
técnicas de
evaluacion. Madrid.
CIDE.

*Razonamiento silogistico
*Razonamiento condicional
*Razonamiento sobre textos
naturales

Evaluacion de la
Comprension
Lectora.

Pruebas ACL

G. Catala, M. Catala,
E. Molina y R.
Monclus (2001).
Evaluacion de la
comprension lectora.
Pruebas ACL.
Barcelona. Grao.

Comprension lectora
*Comprension literal
*Reorganizacion de la
informacion
*Comprension inferencial
*Comprension critica
*Intencionalidad del autor

ACL1 1°de E.P.
ACL2 2°de E.P.
ACL3 3°de E.P.
ACL4 4°de E.P.
ACLS 5°de E.P.
ACL6 6°de E.P.

Logicamente no todas estas pruebas parten de una concepcion idéntica de la lectura; es
mas, entre ellas existen notables diferencias. Algunas de ellas parten de
posicionamientos tedricos interactivos en cuanto a la explicacion de la lectura y de sus
dificultades de aprendizaje, e incluso desde algunas de estas propuestas se aboga por
una evaluacion de procesos que complemente la informacién recogida con la pasacion
de los tests estandarizados. Como tendremos oportunidad de analizar posteriormente de
forma mas detallada, algunas pruebas de las recogidas en la revision se centran en la
valoracion de estrategias metacognitivas de autorregulacion del proceso de
comprension, aunque desde un enfoque cuantitativo de respuestas cerradas. Sin
embargo, es interesante comprobar como se han ido modificando y enriqueciendo
algunos de estos procedimientos en la direccion de una evaluacién que tenga mas en
cuenta los distintos procesos que la investigacion ha ido desvelando como componentes
del proceso de comprension. Pruebas de evaluacion de la comprension como PROLEC,
en sus dos versiones; las baterias SURCO, IDEPA y CRITEX, las pruebas CLT-
CLOZE o las pruebas ACL, son ejemplos en los que, aunque prima un enfoque
cuantitativo y valorativo de resultados, se incorpora, al menos en sus propuestas
tedricas, la necesidad o la conveniencia de analizar cualitativamente los resultados con
el fin de obtener informacién que pueda ser mas valiosa para la intervencion.

La evaluacion de la lectura y la comprension desde el enfoque integrador
Por otra parte, se encuentran aquellos procedimientos de evaluacion que se han ido

desarrollando bajo el paraguas de un paradigma de corte mas cualitativo y que se
relacionaria con el segundo tipo de cultura evaluativa al que haciamos referencia (Coll,
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Barbera y Onrubia, 2000). Dentro de este grupo podemos comenzar citando todas
aquellas actividades integradas intencionalmente por los docentes en el proceso de
ensefanza y aprendizaje, de las cuales se extrae informacidon contextualizada acerca de
la marcha del proceso y del grado en que se estan cumpliendo los objetivos propuestos.
Algunas de estas actividades, como realizar una exposicion de un trabajo, componer un
texto a raiz de un centro de interés trabajado, elaborar una sintesis de las ideas
fundamentales tras una visita organizada, participar en una puesta en comun tras haber
debido preparar un tema determinado, etc.; sirven al proposito de evaluar de forma
continua y contextualizada la competencia del alumnado, centrando el interés tanto en el
proceso como en el producto y con una clara concepcion dindmica de los procesos
educativos. Desde una concepcion constructivista del proceso de ensefianza y
aprendizaje escolar se entiende asi la evaluacion de la lectura (Sole, 1992; Coll, Barbera
y Onrubia, 2000; Maruny, Ministral y Miralles, 2001).

Algunas de las propuestas efectuadas desde este modelo destacan la importancia de
aprovechar textos y contextos habituales para valorar el grado de dominio de las
estrategias necesarias para comprender (Bofarull, 2001). También se hace hincapié¢ en la
posibilidad de utilizar cualquier 4rea de conocimiento para evaluar la lectura y no
necesariamente el drea de Lengua. El contexto es sumamente importante desde esta
concepcion de la educacion escolar; Sole (1992), entre otros, habla de contextos
funcionales y significativos para el alumnado a la hora de la evaluacion. Se aboga por la
utilizacion de textos completos, ya que no se trata de valorar una habilidad especifica de
forma aislada, sino la capacidad de construir una representacion global del significado
de un texto, debiendo para ello conjugar distintas estrategias de lectura. Se entiende
claramente la evaluacién como un proceso continuo orientado a la regulacion y mejora
del aprendizaje y de la enseflanza y, por tanto, centrada fundamentalmente en el
proceso. Colomer y Camps, citadas en Sol¢ (1992), realizan una propuesta sobre
aquellos elementos acerca de los que seria necesario obtener informacidn en un proceso
de evaluacion de la lectura. Estos son: (a) la actitud emocional con que el lector se
enfrenta al texto, (b) el grado en que la lectura realizada se adecua a los objetivos
propuestos, (c¢) el grado en que el alumno puede manejar las fuentes escritas, (d) el
proceso de construccion del significado, (e) el grado en que el lector controla su propio
proceso de comprension y (f) sobre la lectura oral y la velocidad lectora.

Por su parte, Bofarull (2001), recogiendo las ideas anteriores, propone, desde esta
concepcion constructivista del proceso de ensefianza y aprendizaje de la lectura, la
observacion como instrumento preferente y valioso para obtener informacion sobre la
competencia lectora del alumnado. Esta observacidon debe ser realizada, en linea con lo
que sefialdbamos anteriormente, sobre actividades de lectura contextualizadas, y que
sean significativas para el alumnado. Esta autora propone una pauta de observacion para
evaluar la lectura, que recogemos a continuacion en el cuadro 3. La propuesta desarrolla
basicamente los puntos a tener en cuenta que eran listados con anterioridad. Recogiendo
varias cuestiones a modo de indicadores de la puesta en practica de las distintas
estrategias o procesos componentes de la lectura, distribuye éstos en tres momentos:
antes de la lectura, durante la lectura y después de la lectura; y aporta unos comentarios
sobre la pauta de observacion, que desarrollan cada uno de los puntos contenidos en la
misma y facilita su aplicacion por parte del profesorado.
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Cuadro 3. Pauta de observacion de la comprension lectora.
(Tomado de Bofarull, 2001).

PAUTA DE OBSERVACION DE LA COMPRENSION LECTORA

ANTES DE LA LECTURA OBSERVACIONES

* ¢Qué actitud emocional presenta el lector
0 lectora?

o ¢Cuél es el objetivo de la lectura?

e ¢Activa el conocimiento previo?

o ¢El lector o lectora realiza hipotesis y
predicciones sobre el contenido del texto?

DURANTE LA LECTURA OBSERVACIONES

e ¢Usa las sefiales del texto para construir
significados?

e ¢Verifica las hipoétesis, plantea otras
nuevas vy, si existe algin error, reflexiona
para encontrar su causa?

* Ante las dificultades, ¢Qué recursos utiliza
para superarlas?

DESPUES DE LA LECTURA OBSERVACIONES

* .ldentifica el tema?

e ¢ldentifica la idea principal?

e ¢Es capaz de hacer una comprension
literal?

 ¢Es capaz de hacer una comprension
inferencial o interpretativa?

 (¢Es capaz de hacer una comprension
profunda o critica?

e ¢Es capaz de hacer un resumen
coherente?

* ¢Lavelocidad lectora es adecuada?

Otras autoras (Maruny, Ministral y Miralles, 2001), también desde el contexto escolar y
en una seric de volimenes titulados genéricamente Escribir y Leer, realizan otra
propuesta de evaluacion que prima la contextualizacion de los instrumentos de
evaluacion, la observacion en contextos naturales y significativos para el alumnado y el
registro de los conocimientos y el uso de lenguaje escrito en actividades de aula que
formen parte del proceso de ensefianza y aprendizaje. Proponen que el profesorado
construya, en funcion de las caracteristicas de la actividad, el contexto y su alumnado,
una sencilla rejilla que contenga todos aquellos aspectos que responden a sus objetivos
principales. Esta rejilla contiene por una parte los nombres de los alumnos y alumnas
integrantes del grupo y, asi mismo, una serie de indicadores que responden a los
objetivos de cada actividad que se pretende evaluar. De esta forma, argumentan estas
autoras, es posible ir evaluando de forma sistematica, continuada y personalizada, el
trabajo de cada alumno. A modo de ejemplo, proponen un modelo como el siguiente:
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Cuadro 4. Modelo de registro y evaluacion de actividades de lenguaje escrito
en el contexto de aula. (Tomado de Maruny, Ministral y Miralles, 2001).

E. Primaria Texto expositivo

Lectura de definiciones sobre temas estudiados e identificacion de los términos definidos.

Lectura individual
Niveles de lectura Conoci- Identifica- .
. - Justifica-
mientos Compren- | cion de los i
Interpreta . i . cion de las
. Lectura previos sion del términos
apartir de | . . respuestas o
Lol ajustada al | acercadel | texto leido de las P
Alumnos/a indices D - hipotesis
significado tema definiciones
textuales

Desde este mismo modelo, otros autores como Jolibert (1984) o Repetto, Téllez y
Beltran (2002), proponen utilizar fichas o registros de autoevaluacion que favorezcan,
por una parte, una mayor implicacion y participacion activa del alumnado en el
desarrollo de un elemento fundamental del proceso de ensefanza y aprendizaje como es
la evaluacion, y, por otra, una mayor toma de conciencia acerca del control y regulacion
del propio proceso de lectura y comprension, asi como acerca de los resultados
obtenidos en el trabajo desarrollado. Un ejemplo de estas hojas de seguimiento y
autoevaluacion es el que Repetto, Sutil, Manzano, Téllez y Beltran (2002) recogen en su
programa de orientacion metacognitiva Comprender y Aprender en el aula. En la ficha
se recogen todas las unidades que el programa va desarrollando y un calendario en el
que el alumno va anotando la puesta en practica de las estrategias que son objeto de
ensenianza.
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Cuadro 5. Hoja de valoracién y seguimiento por parte del propio alumno en el programa
Comprender y Aprender en el aula. (Tomado de Repetto, Téllez y Beltran, 2002).

Curso /

Mes | Septiembre | Octubre | Noviembre | Diciembre..

Semanas

. Identificar los objetivos de la lectura

. Activar los conocimientos previos

. Evaluar la tarea

. Planificar la lectura

. Desarrollar el vocabulario

. Identificar el tipo de texto

. Elaborar mapas conceptuales

DA N[N |||~

. Detectar los significados del texto

Ne)

. Autorregular la lectura

. Leer creativamente

—_
—_

. Leer y comprender rapido

Estrategias
S

—_
[\

. Hacer inferencias

—_
W

. Hacer analogias

._
o
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Sobre este tipo de evaluacion que hemos descrito y en el que se destaca principalmente
la contextualizacion de los instrumentos de evaluacion y la consideracion de ésta como
parte integrante y fundamental del proceso de ensefianza y aprendizaje, volveremos mas
adelante, cuando expongamos y analicemos nuestra propuesta de evaluacion dinamica
de los procesos implicados en la lectura. Por el momento vamos a destacar algunas de
las técnicas mas especificas de evaluacion cualitativa que se han ido desarrollando,
algunas de las cuales han sido utilizadas en nuestro dispositivo. Esta valoracion
cualitativa, como hemos visto, ha ido muy de la mano de un concepto de evaluacién
como parte integrante del proceso educativo y que trata de obtener informacion de
forma continua y contextualizada sobre éste, con el fin de regularlo y optimizarlo. De
este modo, desde el comienzo, este tipo de evaluacion se ha identificado con una
evaluacion del proceso de lectura (Repetto, Téllez y Beltran, 2002), aunque también,
como recogen los autores citados anteriormente, se han empleado algunas de estas
técnicas de corte cualitativo para evaluar el producto de la comprension, es decir: l0s
cambios de conocimiento e integracion de nueva informacion que realiza el sujeto (op.
cit. pag. 251). Igualmente podemos decir que las estrategias metodologicas de
evaluacion cualitativa que han tratado de evaluar el proceso de lectura y comprension,
han estado estrechamente unidas a perspectivas que, de uno u otro modo, acentuaban la
relevancia de los procesos de control y regulacion metacognitiva, junto a un mayor
grado de conciencia acerca de los propios conocimientos y de todo el proceso.
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Técnicas y estrategias especificas de evaluacion del proceso de comprension

En cuanto a estas técnicas y estrategias de evaluacion del proceso de lectura o de los
distintos procesos implicados en ella, podemos destacar entre las que mas se han
utilizado: la entrevista (metacognitiva), el registro del pensamiento en voz alta, el
analisis de la accion tutorial del alumno, la observacion, la deteccion de incoherencias
lingiiisticas y las medidas directas del proceso de ejecucion. A continuacién vamos a
analizar brevemente cada una de estas técnicas y estrategias cualitativas con el fin de
seguir completando nuestra representacion situacional del marco conceptual y
metodologico relativo a la evaluacion de la comprension.

La entrevista

Denominada en ocasiones entrevista metacognitiva, se trata de una estrategia para
acceder a lo que el alumno sabe sobre sus propios conocimientos y procedimientos para
leer y comprender un texto, asi como para acceder al modo en que tiene lugar el proceso
mismo de comprension, mediante la solicitud de su respuesta verbalizada. Se han
distinguido dos tipos de entrevista en funcion del momento en el cual el evaluador
propone la actividad, aunque también pueden diferir en el grado de estructuracion de la
misma. En un primer tipo, realizada antes o durante el proceso y denominada
habitualmente entrevista estructurada o semiestructurada en funcién del grado de
flexibilidad de las cuestiones a realizar, se pretende acceder al conocimiento del alumno
sobre sus estrategias planteandole preguntas previas a la lectura y durante el proceso
mismo de la lectura. El segundo tipo de entrevista al que se hace referencia en la
literatura es la entrevista retrospectiva. En este caso se pide al alumno, una vez leido el
texto, que exprese como ha realizado la tarea de lectura determinada y qué estaba
pensando mientras estaba leyendo. Se trata de indagar en los procesos de supervision
que ha puesto en marcha el alumno, asi como en su metaconocimiento estratégico.

Las principales limitaciones descritas en la utilizacion de la entrevista hacen referencia a
los problemas que plantea la accesibilidad de los procesos cognitivos a la conciencia,
sobre todo cuando hablamos de alumnos y alumnas de corta edad (Flavell, 1992; Garner
y Alexander, 1989). En efecto, algunas investigaciones han informado de que el
desarrollo del conocimiento metacognitivo tiene lugar de forma tardia con respecto a la
posibilidad de proceder de forma estratégica, lo que podria explicar en parte el hecho de
que se manifieste la puesta en practica de estrategias de control y regulacion cognitiva y
en cambio sea dificil acceder conscientemente a la informacién sobre la propia
ejecucion (Brown, 1987; Alexander et. Al., 1995; Navarro y Mora, 2002). Otras
limitaciones que se han descrito, relacionadas en parte con las anteriores, aluden a que
el alumno puede conocer lo que debe hacer, es decir, puede poseer el conocimiento
adecuado sobre una estrategia, pero en cambio no ponerla en practica. Puede suceder
también lo contrario, como apuntabamos; es decir, que el alumno sea capaz de poner en
préctica estrategias de lectura, pero no sea capaz de verbalizar como lo ha hecho. La
causa de todo esto podria estar en que la capacidad de expresion verbal del alumno estéa
interfiriendo en sus respuestas verbales, lo que explicaria que éstas fueran errdneas
aunque de la ejecucion de una determinada actividad pudiera inferirse la puesta en
practica de estrategias (Brown, 1980; Cavanaug y Perlmutter, 1982; Ericson y Simon,
1980; Nisbett y Wilson, 1977). Otra posibilidad puede tener que ver con la dificultad
que supone llevar a la conciencia procesos que podrian estar muy automatizados
(Brown, 1987; Garner, 1987); en este caso, los mayores problemas se encontrarian entre
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adultos o alumnos ya mayores que han logrado interiorizar y automatizar determinados
procedimientos hasta el punto de encontrar serias dificultades para poder acceder de
forma consciente a ellos. Brown también destaca que un posible problema es que
algunas estrategias de control y regulacion cognitiva son aprendidas sin que haya
mediado una reflexion consciente en el aprendizaje, lo que conllevaria cierta dificultad
para informar verbalmente a otros sobre estos procesos. Por ultimo, otra posible
limitacién de esta estrategia consiste en que las respuestas del alumno puedan estar
guiadas mas por lo que cree que debe responder, en funcidon de lo que piensa que el
evaluador espera escuchar, que por una reflexion sobre sus propios pensamientos
(Meichenbaum et al., 1985). Como tuvimos oportunidad de valorar en otro trabajo
(Navarro y Mora, 2002), en el que nos adentrabamos en los estudios que han abordado
la evaluacion de la metacognicion en la comprension de textos, y mas concretamente las
actividades especificas que han sido utilizadas en este tipo de evaluacion; autores como
Meichenbaum (1985) o Garner (1987) han tratado de superar algunas de las limitaciones
metodologicas que conlleva la puesta en practica de instrumentos como la entrevista,
aportando algunos elementos a modo de requisitos que deberian ser considerados
previamente para maximizar la validez de la informacién recogida en este tipo de
actividades.

El registro del pensamiento en voz alta

Esta estrategia consiste en pedir al alumno que nos cuente, mientras estd leyendo, todo
lo que piensa con relacion a la lectura; se pretende acceder de esta forma a los procesos
de control y regulacidon cognitiva de la lectura que el alumno desarrolla, ya que puede
informarnos —directa o indirectamente— sobre la puesta en practica de estrategias de
superacion de las dificultades encontradas, de control de la impulsividad, de estrategias
relacionadas con el control de la atencion, el uso de la mediacion verbal, el control de la
actividad para determinar si entiende o no lo que est4 leyendo o sobre la consideracion
del grado de dificultad o interés que le suscita la lectura. También podemos obtener
informacion sobre la realizacion de inferencias, la formulacion de hipotesis y
predicciones o la activacion de conocimientos previos y su conexion con los contenidos
del texto. Las limitaciones de esta estrategia de evaluacion estan ligadas igualmente a la
capacidad de expresion verbal del sujeto y a las dificultades de llevar a la conciencia
procesos cognitivos y metacognitivos; también se ha hecho referencia a las posibles
interferencias que la intervencion del evaluador durante el proceso puede causar en las
respuestas del alumno, asi como a la posible interferencia del proceso natural de
pensamiento debido a que éste debe verbalizarse durante el proceso (Alonso Tapia et.
al., 1992; Moreno y Garcia, 2000; Repetto, T¢llez y Beltran, 2002).

La observacion

La observacion como estrategia de recogida de informacidén consiste, en palabras de
Fernandez-Ballesteros (1980), en «una conducta deliberada del observador, cuyos
objetivos van en la linea de recoger datos en base a los cuales poder formular o
verificar hipotesis». Se trataria, por tanto, de una observacion intencionada, que puede
ser en mayor o menor medida sistemadtica y estructurada, teniendo por objeto en este
caso las conductas (cognitivas) y la actitud del alumno con relacion a los textos y la
lectura.
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Siguiendo a esta misma autora (Ferndndez-Ballesteros, 1992), la observacion puede
realizarse en contextos naturales o artificiales. La escuela y el trabajo desarrollado en las
aulas podria ser considerado un contexto natural; siendo un buen ejemplo de
observacion en este contexto, realizada para extraer informacion conducente a evaluar el
proceso de ensefianza y aprendizaje relacionado con el lenguaje escrito, el que
recogiamos anteriormente cuando exponiamos la evaluacion de la lectura desde una
concepcion constructivista, haciendo referencia a los trabajos y las propuestas de
Bofarull (2001) o Maruny, Ministral y Miralles (2001). De otro modo, pueden
introducirse también deliberadamente ciertas modificaciones en el contexto natural del
trabajo desarrollado en un aula, con el objetivo de observar determinadas conductas en
el alumnado (Moreno, 1996); de esta forma, la introduccion de actividades especificas
de evaluacion, como puede ser una prueba objetiva que no forma parte habitual del
proceso o que es realizada por personas ajenas al contexto escolar, puede transformar al
menos en parte el contexto natural en ciertamente artificial, teniendo ldgicamente
consecuencias relacionadas con la interpretacion o la validez ecologica de los resultados
obtenidos (Bronfenbrenner (1987).

Los tipos de registro utilizados para recoger datos provenientes de la observacion suelen
tener formatos variados, que a menudo estan condicionados por la informacién que se
desea registrar y/o por la metodologia considerada idonea para hacerlo. Basicamente
podemos encontrar dos tipos: registros de tipo narrativo y sistemas de registros
categoriales (Lukas y Santiago, 2004). Aunque su distincion en la practica investigativa,
y sobre todo educativa, no deja de ser un tanto artificial, ya que muchos de los
instrumentos de observacion utilizados contienen elementos que caracterizan ambos
tipos de registro, recogemos a continuacion sus caracteristicas esenciales, lo que nos
servira también posteriormente, en la segunda parte de este trabajo, cuando nos
centremos en nuestra propuesta de evaluacion.

En los registros narrativos el observador anota comportamientos y sucesos que tienen
lugar en un escenario determinado. Estas anotaciones no suelen estar limitadas a
conductas observables, sino que en este tipo de registros las anotaciones pueden
contener inferencias del evaluador con base en la conducta observable de los sujetos,
cobrando éste un protagonismo esencial en el proceso. La formacion del evaluador y, en
ocasiones, la determinacion previa y precisa de los datos a observar suele ser también de
enorme importancia en la practica en este proceso de observacion. Los registros
narrativos mas utilizados incluyen (a) las notas de campo, donde un observador que
participa activamente de una actividad registra unos determinados comportamientos y
sucesos, asi como su interpretacion. Por ejemplo, un profesor que evalua la puesta en
préctica de estrategias de comprension por parte de su grupo de alumnos, anotando lo
que estos hacen o dicen con respecto a las actividades propuestas y extrayendo de su
comportamiento informacion relativa a sus habilidades, estaria utilizando este tipo de
registro. Otros registros narrativos comunmente utilizados en la escuela, o propuestos en
investigacion educativa, son (b) los diarios; en ellos el profesor puede anotar
incidencias, comportamientos y pensamientos relativos a su practica docente a lo largo
de un determinado tiempo. Un tercer tipo de registros narrativos lo constituyen los
registros anecddticos, en los que se recogen y describen de forma puntual una serie de
hechos o comportamientos de especial relevancia. Por ultimo, (d) la descripcion de
muestras de conducta hace referencia al registro de comportamientos o sucesos por
parte de un observador que no participa activamente de la actividad. Este tipo de
registro también es utilizado en propuestas de evaluacidon e intervencion educativas en
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las que un profesor/evaluador observa, registra e interpreta unos determinados
comportamientos que acontecen en un aula (Parrilla, 1996; Parrilla y Daniels, 1998).

Por otra parte, los sistemas de registros categoriales suponen la determinacion previa y
precisa de los comportamientos o hechos que deben ser observados. Consisten, por
tanto, en la anotaciéon de observaciones con base en un sistema de categorias
previamente determinado. Pueden distinguirse dos grandes grupos: las escalas
valorativas y la lista de control. En el primero el observador debe anotar la frecuencia e
intensidad con que aparecen unas determinadas conductas o sucesos que forman parte
de categorias previamente establecidas. En el segundo grupo, el observador debe fijar su
atencion en la presencia o ausencia de una determinada conducta o suceso previamente
fijado y categorizado. Como apuntabamos anteriormente, estas agrupaciones pueden
verse limitadas en la practica por la utilizacién de instrumentos de observacion que
contienen categorias prefijadas de conductas a observar (estrategias de lectura) y que, al
mismo tiempo, proponen el registro narrativo e interpretativo de un observador
participante sobre su puesta en practica (Parrilla, 1996; Bofarull, 2001; Maruny,
Ministral y Miralles, 2001; Navarro y Mora, 2003b).

En los ultimos afios se ha retomado el interés de forma significativa por los métodos
observacionales en psicologia y educacion. A menudo esta técnica es complemento de
otras como la entrevista o la pasacion de pruebas objetivas. Una extension de las
posibilidades de la observacion como estrategia de evaluacion en el contexto escolar es
la utilizacion del video. Como destacan, entre otros, Mora (1998) o Moreno (1996), las
ventajas de su uso estriban principalmente en la posibilidad de realizar micro-andlisis
de las conductas acaecidas (por ejemplo, de las interacciones que mantienen una madre
con su hijo o una profesora con un grupo de alumnos) y en la posibilidad de analizar la
informacion repetidas veces y por un mayor namero de personas, incrementando de este
modo la informacion recogida y permitiendo, en el campo de la investigacion, andlisis
que conduzcan a una mayor fiabilidad de las observaciones e interpretaciones
realizadas.

En cuanto a sus limitaciones, éstas estan relacionadas con tres factores: el sujeto o grupo
de sujetos observado, el observador y el sistema de observacion empleado (Fernandez
Ballesteros, 1992). En efecto, en situaciones y contextos «artificiales», la conducta de
los alumnos puede experimentar cambios sustanciales que no reflejarian su
comportamiento habitual en situaciones mas naturales; es lo que se denomina
reactividad, la cual representa un importante handicap a la hora de interpretar y
generalizar los resultados. Por lo que respecta al observador, los posibles sesgos en la
informacion recogida proceden basicamente (a) del grado de participacion que éste
tenga, estableciéndose hasta tres grados: observador no participante (p.e., el profesor
que recoge informacion sobre las conductas de relacion entre iguales que acontecen
durante el recreo), observador ajeno/participante (p.e., el orientador que realiza una
valoracion psicopedagdgica de un alumno con necesidades educativas especiales) y
observador allegado/participante (p.e. el profesor habitual de un grupo de alumnos que
evallia su competencia en lectura en el transcurso de las actividades de ensefianza y
aprendizaje); (b) de las expectativas que se generan en el observador acerca de la
situacion evaluada, lo que se pone de manifiesto, como recoge Rosenthal (1966, 1976:
citado en Fernandez Ballesteros, 1992) en distintos momentos del proceso, desde la
eleccion del sistema de observacion, hasta el registro de las conductas en funcion de las
hipoétesis previas, pasando por la eleccion del proceso estadistico y de elaboracion de los
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datos observados; y (c) del entrenamiento y preparacion del observador. Por tultimo,
estan las limitaciones achacables al propio sistema de observacion utilizado. Estas seran
mayores cuando no estén claramente definidas, o no sean bien conocidas por el
observador la situacién o las conductas a observar. También puede ocurrir que el
numero de categorias o conductas que se pretenden observar sea muy elevado,
influyendo negativamente en la fiabilidad y la validez de las observaciones (Kent y
Foster, 1977).

La tutorizacion entre iguales

Consiste en pedir a un alumno que ayude a un compafiero —normalmente menos
competente o de menor edad— en tareas de lectura y comprension. Se le puede pedir
que apoye a su compaiero en la realizaciéon de una tarea determinada, lo que nos
informaria sobre su conocimiento de las estrategias que considera adecuadas para
ayudar de forma eficaz y resolver la tarea, asi como del procedimiento que sugiere para
su realizacion. Es importante que el alumno-tutor no realice la actividad del compaiiero,
sino que trate de ayudarle ofreciéndole sugerencias sobre como puede solucionar la
actividad planteada (Mora, 1998; Repetto, T¢llez y Beltran, 2002). De otro modo,
inicialmente, también puede pedirsele que explique a un compafiero como se realiza
una determinada actividad de lectura. El analisis de sus explicaciones, l6gicamente
teniendo en cuenta las limitaciones relacionadas con la capacidad de expresion verbal
que pueda tener el alumno y que hemos descrito con anterioridad, podria informarnos
sobre su metaconocimiento estratégico.

Deteccion de incoherencias lingliisticas

Esta estrategia consiste en la introduccion intencional de erratas o incoherencias
lingiiisticas a nivel léxico, sintdctico o semantico en un texto que es posteriormente
presentado al alumno sin advertirle de la existencia de estos errores. La deteccion
supondria la puesta en practica de mecanismos de supervision de la propia comprension
(Alonso Tapia et. al., 1992; Moreno y Garcia, 2000; Repetto, T¢llez y Beltran, 2002;
Navarro y Mora, 2003a), y las acciones encaminadas a dotar de sentido el texto podrian
desvelar, ademas del uso de estrategias de supervision y autoevaluacion, conocimientos
de la estructura sintactica y de la estructura textual, asi como la activacion e integracion
de conocimientos previos. Algunas limitaciones recogidas por Alonso Tapia y sus
colaboradores (1992) con respecto a esta actividad hacen referencia a que: (a) los nifios
tienden a pensar que los textos que se les proporciona desde la escuela estdn bien
escritos y por tanto no estan preparados para detectar inconsistencias o errores; (b) la
realizacion de inferencias por parte del alumno podria llevar a dar coherencia a la
organizacion y al contenido del mensaje, aunque no lo tenga; (c) el hecho de que la
unidad de medida empleada comunmente sea la verbalizacion del alumno puede
introducir sesgos relacionados con la interferencia entre la conducta y la expresion
verbal del alumno; (d) la naturaleza del contenido de los textos puede influir
notablemente en el grado de deteccion de las incoherencias (Garner y Anderson, 1982:
citado en Alonso Tapia et. al., 1992); y (e) al hecho de que las aptitudes de tipo verbal
puedan influir en la deteccidn, interfiriendo de esta forma con la propia capacidad de
supervision.
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Medidas directas del proceso de comprension

Se trataria de la utilizacion de unidades de andlisis conductuales y, por tanto,
observables directamente, aunque en la practica algunas de ellas requieren de
interpretacion por parte del observador para que la informacion obtenida sea de utilidad.
Algunas medidas de este tipo proceden de la psicofisiologia o guardan una estrecha
relacion con ésta; por ejemplo, el andlisis de los movimientos oculares durante la lectura
(fijaciones, velocidad y amplitud de los movimientos, regresiones, etc.). Repetto, Téllez
y Beltran (2002) recogen otras medidas directas del proceso de lectura como por
ejemplo las mediciones del tiempo de lectura, ciertos gestos que delatan la deteccion de
un problema o el analisis de errores cometidos en la lectura en voz alta. En cuanto a esta
ultima medida mencionada, Alonso Tapia y sus colaboradores hacen referencia a que el
analisis de la comision de errores en la lectura en voz alta y su correccion espontanea se
relacionaria con el uso que hacemos de sefiales sintacticas, semanticas y grafofonicas
durante la lectura, y que los errores cometidos, asi como las correcciones efectuadas
mostrarian qué tipo de procesamiento se esta llevando a cabo. Por ultimo, Repetto y su
grupo, citando a August, Flavell y Clift (1984) y a Baker y Brown (1984), hacen
referencia al andlisis de la interaccion que mantiene el sujeto con el ordenador en la
realizacion de actividades de lectura. En este caso, las medidas pueden consistir en una
serie de conductas que el ordenador registra mientras el alumno realiza una actividad,
por ejemplo, volver atras para leer de nuevo una palabra o un parrafo, la velocidad de
lectura o el seguimiento correcto de una instruccion dada. Estas medidas requieren
necesariamente de interpretacion por parte del evaluador.

Cobra especial importancia, por una parte, la fiabilidad del registro de los datos
provenientes de este tipo de medidas, asi como la concrecion de las conductas que
deben ser observadas y registradas. En este sentido, una de las limitaciones mas
importantes de este tipo de analisis consiste en que en la evaluacion del proceso de
ensefnanza y aprendizaje de la lectura nos puede interesar de forma significativa recoger
informacion sobre conductas que no son observables directamente, siendo en estos
casos necesario inferir o interpretar determinados comportamientos observables
poniéndolos en relacion con la puesta en practica de procesos cognitivos o emocionales.

Técnicas y estrategias especificas de evaluacion del producto de la comprension

En cuanto a las técnicas o estrategias de evaluacion del producto de la comprension,
destacamos entre las comunmente utilizadas las de recuerdo libre y provocado,
resumen, evaluacion mediante preguntas sobre el texto y las pruebas de cierre o
completamiento (Johnston, 1989; Repetto, T¢llez y Beltran, 2002; Alonso Tapia et. al.,
1992).

Prueba de recuerdo libre

Esta técnica consiste en pedir al alumno, tras la lectura de un texto, que nos cuente con
sus propias palabras el contenido de lo que ha leido. Es importante tener en cuenta que
al tratarse de una tarea de recuerdo, los resultados podrian estar contaminados por la
capacidad de memoria a corto y largo plazo, por lo que una posible forma de evitar o
atenuar esto seria evaluar con el texto presente. Por otra parte, es relevante igualmente
valorar el grado de integracion textual y representacion global del significado del texto
construido por el alumno, asi como la puesta en practica de estrategias como la
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realizacion de inferencias, la integracion de conocimientos previos de forma adecuada
para comprender y revisar el contenido desde lo que sabe, etc. Por su parte, Johnston
(1989) recoge otros posibles problemas que pueden interferir en la respuesta del alumno
sobre su comprension; entre estos cita: (a) las dificultades de expresion verbal o escrita
que tenga el sujeto; (b) la necesidad de que el lector sea consciente del proposito de la
tarea, es decir, debe saber con claridad «qué nivel de detalles debe retener y
reproducir»; (c¢) la dificultad que supone situarse en cierta forma en la perspectiva del
evaluador, debiendo elaborar una hipoétesis acerca de lo que éste espera; (d) el bloqueo
que puede sufrir el alumno a la hora de recuperar la informacién; y (e) la posibilidad de
que se hayan malinterpretado las demandas de la tarea, otorgando el sujeto de esta
forma una respuesta inadecuada, que no seria reflejo de lo que se queria evaluar.

Recuerdo provocado

Se trata de una técnica que complementa a la de recuerdo libre, realizando preguntas al
alumno que faciliten su acceso a la informacion sobre el texto, informacion que, tal vez
no fue capaz de evocar y/o organizar de forma espontdnea. Johnston (1989), citando a
Anderson y Pichert (1977), sefala algunas limitaciones relacionadas con el recuerdo
provocado, parte de las cuales quedaban ya recogidas anteriormente, se relacionan con
ellas o pueden ser aplicadas igualmente a la actividad de recuerdo libre. Entre estas
limitaciones se encuentra el hecho de que en funciéon de la perspectiva tedrica o
conceptual desde la que se realicen las preguntas, se podria obtener una informacion
diferencial del alumno; otra limitacion consiste en la dificultad de generar preguntas en
funcion de cada texto que sean relevantes para obtener informacion valiosa sobre el
proceso de comprension o los distintos procesos implicados; un tercer problema lo
constituye la dificultad de procesar, analizar y evaluar el contenido de las respuestas del
alumnado en protocolos orales o escritos, tanto de tareas de recuerdo libre como de
recuerdo provocado; por ultimo, persiste el problema de separar las posibles
interferencias de la capacidad de memoria en el proceso de comprension.

Resumen

Con esta actividad se pretende valorar la capacidad del alumno para elaborar una
sintesis significativa del contenido de un texto. Se solicita que el alumno realice un
resumen de la informacion leida de forma que recoja los aspectos relevantes de la
misma y muestre haber construido una representacion global del significado del texto.
Se trata de una tarea, en esencia, similar a las anteriores. Puede ser igualmente realizada
oralmente o por escrito, teniendo en cuenta que los contenidos destacados por un
alumno en su composicion escrita pueden reflejar no solo su capacidad de sintesis y la
representacion que del contenido del texto ha elaborado, sino también sus habilidades
de expresion escrita. En este sentido, para evitar este problema, Alonso Tapia, Carriedo
y Gonzalez (1992), en la construccion de la bateria IDEPA para la evaluacion de la
capacidad de comprender y resumir lo importante, proponen la sustitucion de la
actividad de composicion escrita de un resumen por la de identificar entre varios el
parrafo que mejor resume el texto leido. Por otra parte, al igual que anteriormente para
la actividades de recuerdo libre o provocado, se plantea la alternativa de la
disponibilidad del texto durante la tarea de resumen para evitar la interferencia de la
capacidad de memoria en los resultados de la actividad (Johnston, 1989; Alonso Tapia,
Carriedo y Gonzalez, 1992; Catala, Catala, Molina y Monclus, 2001).



36 Evaluacion dinamica de procesos implicados en la lectura / Marco Teérico

Evaluacién mediante preguntas sobre el texto

Se trata de la actividad de evaluacion de la comprension mas cominmente utilizada en
la educacion escolar. Aunque presenta variedad de formatos y también de propositos,
basicamente, la mayoria de las actividades o pruebas de evaluacion elaboradas buscan
recoger informacion sobre tres aspectos: los conocimientos que ha adquirido el alumno
con base en un texto leido, la representacion textual que ha construido el alumno, y la
integraciéon de nueva informacién que ha realizado. Por otra parte, las preguntas —
orales o escritas— pueden estar formuladas de forma que se requieran para su
contestacion distintos niveles de procesamiento. A continuacién recogemos distintos
tipos de preguntas que componen actividades o pruebas de evaluacion del producto de
la comprension. Como comprobara el lector, la secuencia descendente que seguimos no
solo se corresponde con el nivel de procesamiento exigido al alumno para la respuesta,
sino que también se relaciona en parte con la secuencia historica que ha seguido la
confeccion de este tipo de actividades de evaluacion con respecto al contenido de las
preguntas formuladas. De este modo, determinadas preguntas sobre un texto pueden
requerir una busqueda o rastreo sobre la base textual, dentro de la cual puede hallarse
mas o menos literalmente la respuesta; el grado o nivel de procesamiento seria en este
caso superficial y la comprension requerida podria ser denominada literal (Catala,
Catala, Molina y Monclus, 2001; Repetto, Sutil, Manzano, Té¢llez y Beltran, 2002); de
otro modo, otras preguntas pueden plantear grados de procesamiento menos
superficiales e ir dirigidas a que el alumnado realice una reorganizacion de las ideas del
texto, pudiendo efectuar operaciones de clasificacion, esquematizacion, resumen o
sintesis del contenido leido. Un tercer grupo de preguntas que puede formar parte de
actividades o pruebas de evaluacion de la comprension, puede solicitar del alumno la
elaboracién de una comprension inferencial o interpretativa del texto; en este caso, el
grado de procesamiento es mas profundo y el alumno debe realizar actividades como
deducir ideas principales contenidas en el texto, establecer relaciones de causa-efecto,
conexiones no explicitas entre ideas, predecir resultados o acontecimientos, formular
hipotesis ,etc. Un cuarto grupo de preguntas que pueden formularse van encaminadas a
evaluar la comprension critica del alumno (Alonso Tapia y Gutiérrez, 1992); los
requerimientos en este caso se dirigen a que elabore juicios sobre hechos, opiniones,
validez de un determinado elemento, realidad o fantasia, conveniencia, etc. Otro tipo de
cuestiones con profundo grado de procesamiento requerido seria el que se dirige a la
comprension de la intencionalidad del autor o autora, es decir, a la capacidad
manifestada para sacar conclusiones sobre los razonamientos esgrimidos en un texto
argumentativo, captar intenciones o sentimientos expresados de forma indirecta, etc.
(Catala, Catala, Molina y Monclus, 2001). Por ultimo, queremos hacer alusion a un
posible grupo de preguntas dirigidas esencialmente a wvalorar el conocimiento
metacognitivo del alumno con relacion a las estrategias de comprension, asi como la
puesta en practica de estrategias de autorregulacion en el proceso de comprension. Estas
preguntas requieren que el alumno efectie una reflexion sobre sus propios
conocimientos y estrategias para comprender, o bien que realice operaciones de
supervision y evaluacion del propio proceso de comprension, requiriendo por tanto un
alto nivel de procesamiento (Alonso Tapia, Carriedo y Mateos, 1992; Alonso Tapia,
Carriedo y Gonzalez, 1992; Peronard, Velasquez, Crespo y Viramonte, 2002; Navarro y
Mora, 2003a).

Podemos, asi mismo, distinguir entre actividades que plantean preguntas abiertas o
cerradas. Habitualmente, las primeras poseen un grado de sistematizacion y
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estructuracion menor que las segundas, aunque existe una tendencia que despierta
especialmente nuestro interés, consistente en dotar del maximo nivel posible de estas
caracteristicas de sistematizacion y estructuracion a cuestiones planteadas en un formato
abierto y que a su vez, contiene elementos que difuminan los limites con la evaluacion
del proceso de lectura, planteando la intervencion del evaluador durante el transcurso de
la evaluacion. Dentro de este primer grupo de actividades que proponen cuestiones
abiertas, podriamos por tanto diferenciar (a) los Cuestionarios acumulativos (Repetto,
Téllez y Beltran, 2002), que recogen una amplia gama de preguntas acerca de distintos
elementos relacionados con la lectura realizada: tema, idea principal, identificacion de
la intencionalidad del autor, relacion entre contenidos, etc.; y (b) los Cuestionarios
sistematicos de evaluacion, actividad a la que haciamos referencia anteriormente. Con
este nombre, algunos autores como Alonso Tapia (1995) o Carriedo y Alonso (1994),
designan un tipo de evaluacion que se aproxima teodrica y metodologicamente a la
evaluacion dindmica o interactiva y que, asi mismo, comparte elementos con la
entrevista metacognitiva (retrospectiva) descrita en paginas anteriores. Se propone
indagar en las respuestas dadas por el alumno, profundizando en ellas con nuevas
preguntas que buscan la justificacion de las respuestas, pudiendo acceder de esta forma
a las estrategias que el alumno ha utilizado para comprender y a los conocimientos que
posee acerca del texto o de sus propias estrategias. Esta forma de evaluacion, como
podemos comprobar, permite en cierta medida analizar el proceso de comprension, la
calidad del metaconocimiento estratégico y el uso de las estrategias de lectura; sin
embargo, es igualmente importante destacar que no es suficiente con que una
determinada técnica o estrategia de evaluacion nos de la posibilidad de evaluar procesos
y de hacerlo de forma interactiva para obtener informacion valiosa para la accidén
educativa, sino que posee la misma importancia el propodsito con el que se aplica esta
técnica de evaluacion, de forma que si ésta es considerada en su aplicacion como una
fuente de informacion sobre aptitudes ya cristalizadas y no en continuo desarrollo, la
informacion obtenida y analizada desde esa Optica por los evaluadores tendrd poco que
ver con la que se efectuaria desde una perspectiva dindmica.

El segundo grupo de actividades al que haciamos referencia es el que plantea preguntas
cerradas. Este tipo de actividades consiste en la presentacion de preguntas,
habitualmente tras la lectura de un texto, a las que acompafian varias respuestas entre las
que se encuentra la considerada como correcta o verdadera. Existen basicamente dos
modalidades: las pruebas que recogen preguntas con opcion maltiple de respuesta y las
pruebas de verdadero o falso. En las primeras se presentan varias respuestas al alumno
entre las que éste tiene que elegir la correcta; habitualmente solo una respuesta es la
correcta y el nimero de opciones oscila entre tres y cinco, aportando mayor validez un
numero de opciones mayor, ya que minimiza la intervencion del azar en la eleccion de
respuesta (Catala, Catala, Molina y Monclus, 2001). Asi mismo, para que estas pruebas
permitan obtener informacion valiosa sobre las distintas variables intervinientes en el
proceso de comprension, o incluso para informar sobre determinados procesos
implicados en la comprension a través de las elecciones realizadas, es de suma
importancia que la construcciéon de la prueba permita una cierta aproximacion
cualitativa con base en las opciones marcadas por el alumno, tanto aquellas que
representan aciertos, como las que indican errores (Repetto, Téllez y Beltran, 2002;
Alonso Tapia, Carriedo y Mateos, 1992; Catala, Catala, Molina y Monclus, 2001;
Peronard, Velasquez, Crespo y Viramonte, 2002; Navarro y Mora, 2002).
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Por otra parte, se trata de pruebas que, bien construidas, con base en una teoria de la
ensefianza y el aprendizaje de la lectura, en funcion de los procesos que intervienen en
la misma y atendiendo a unas adecuadas caracteristicas técnicas en cuanto a las
tipologias y el contenido de los textos elegidos, asi como en cuanto a la presentacion y
redaccion de los items de respuesta que reflejan aciertos o errores, pueden llegar a
otorgar una informacion util para la evaluacion que, como sefialan Alonso Tapia y sus
colaboradores (1992), deberéd ser, en cualquier caso, contrastada por otros métodos.
Permiten, asi mismo, una codificacion objetiva, minimizando los posibles aciertos al
azar que tienen las pruebas de verdadero o falso que veremos a continuacion. Por otra
parte, entre las limitaciones reconocidas a este tipo de pruebas estarian (a) la posibilidad
de que se entienda el texto presentado y no asi la pregunta o las opciones formuladas
(Catala, Catala, Molina y Monclus, 2001); y, légicamente, (b) la imposibilidad de
acceder al proceso interactivo y dinamico que supone leer y comprender.

Las preguntas de verdadero o falso suponen una alternativa que, planteada con base en
solo dos opciones de respuesta, plantea diversas limitaciones. Unida a la expuesta
anteriormente relativa al problema de las respuestas dadas al azar (Repetto, Té¢llez y
Beltran, 2002), otros autores plantean el hecho de que no podemos conocer ni
interpretar adecuadamente los motivos ultimos de la contestacién debido, por una parte,
al elevado porcentaje de posibilidades de acierto y también a la confusion que puede
tener lugar en lectores con baja competencia entre la estructura superficial del texto y de
las opciones y el contenido de las mismas, pudiendo elegir el alumno una opcién
equivocada con base en la estructura superficial de la misma, incluso aunque haya
comprendido el texto; esta confusion puede estar originada en muchos casos sobre la
base de aspectos relacionados con una autopercepcion negativa (Johnston, 1989;
Carriedo y Alonso, 1994; Alonso Tapia, 1995; Marin, 1994).

Un intento de evitar las limitaciones de las pruebas de verdadero o falso y, al mismo
tiempo, conservar la esencia de este tipo de preguntas, ha consistido en introducir en
pruebas de opcion multiple cuestiones que plantean al alumno la necesidad de elegir qué
opcion de las que se proponen es verdadera o cual es falsa (Catala, Catala, Molina,
Monclus, 2001).

Pruebas de cierre o completamiento

Consiste en la presentacion al alumno de un texto en el que faltan palabras, solicitandole
que complete el mensaje. Se trata de las conocidas pruebas tipo CLOZE (Suéarez y
Meara, 1992). Permiten evaluar la capacidad de establecer relaciones de tipo sintactico
y semantico principalmente, ofreciendo informacion —en funcién de la construccion
del texto y de la relevancia y categorias funcionales de las palabras ausentes— sobre la
comprension, debiendo hacer uso el alumno del contexto para completar el texto. El uso
de estas pruebas ha estado habitualmente vinculado a la valoracion del producto de la
comprension; sin embargo, como recogen Johnston (1989) o Alonso Tapia, Carriedo y
Mateos (1992), es una técnica que puede ofrecer alguna informacion sobre el proceso de
lectura, dado que el completamiento del texto, como hemos recogido anteriormente,
requeriria el uso del contexto, un aspecto relevante del proceso de comprension. Alonso
Tapia y sus colaboradores destacan una de las principales limitaciones de esta prueba;
¢ésta consiste en que al otorgar de antemano inconsistencias o lagunas en el texto —las
palabras que faltan, sustituidas por espacios en blanco— se reducen o eliminan las
posibilidades de evaluar de forma natural la supervision y regulacion de la comprension
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lectora, aspectos que inciden notablemente en la comprension de muchos lectores, no
pudiéndose de esta forma obtener un indicador adecuado de la capacidad de
comprension del sujeto en un texto sin lagunas. Johnston (1989), por su parte, destaca
igualmente que las demandas de la tarea no se corresponden con las de la lectura natural
de un texto, por cuanto es necesario mantener en la memoria inmediata la informacion
procedente de la proposicion en la cual se encuentra el espacio en blanco hasta poder
completar la oracion una vez localizada la informacion ausente.

Criterios de evaluacion utilizados en la evaluacion de la lectura y la comprension

La investigaciéon de un diverso grupo de psicologos educativos y de otros
profesionales relacionados con los procesos de ensefianza y aprendizaje, que han
dedicado su esfuerzo y su trabajo durante las ultimas décadas al analisis y estudio de la
lectura, ha ido generando y conformando un cierto cuerpo de conocimientos acerca del
sentido y significado del hecho de leer, de los procesos y elementos que intervienen en
la comprension de un texto y en el aprendizaje a partir de estos, asi como de las
estrategias que son necesarias para acceder a una representacion global del significado
que permita comprender, aprender, analizar y ampliar el contenido textual.

Por otra parte, como veiamos con anterioridad, la relevancia adquirida por la lectura
como herramienta fundamental en el acceso continuo al conocimiento y en el analisis de
la realidad social; asi como por la ensenanza de la lectura desde una perspectiva que sea
acorde con el planteamiento anterior, ha contribuido a la progresiva integracion de las
aportaciones realizadas desde la investigacion sobre la lectura y la comprension en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectura en la escuela; esto ha llevado
logicamente a la necesidad de establecer unos criterios de evaluacidon que respondieran a
los contenidos que integran el trabajo para ensefar la lectura y la comprension. Se han
propuesto distintos conjuntos de criterios de evaluacion en funcion de la Optica tedrica
de base adoptada. Recogemos a continuacion (cuadro 6) algunos de estos criterios junto
con referencias de autores que, o bien los incluyen en sus propuestas, o bien destacan su
relevancia en el proceso de evaluacion.

Cuadro 6. Criterios de evaluacion de la lectura y la comprension de textos que han sido
destacados por diversos autores e incluidos en sus propuestas de evaluacion

Aspectos perceptivo-visuales Filho, 1973; Mora, 1993; Defior y Ortuzar,
1993; Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996; De la
Cruz, 2000; Romero y Lavigne, 2006

Habilidades metalinguisticas/conciencia Manis y Morrison, 1985; Lundberg, Frost y
fonoldgica Petersen, 1988; Lundberg y Hoien, 1991;

Carrillo, 1993; Ortiz, 1994; Wagner, Torgesen
¢ Conciencia fonémica y silabica y Rashotte, 1994; Jiménez y Ortiz, 1998;
e (Conciencia léxica Jiménez, Gregg y Diaz, 2004

¢ Conciencia sintactica
¢ Conciencia semantica




40 Evaluacidn dinamica de procesos implicados en la lectura / Marco Te6rico

Descodificacion

Toro y Cervera, 1984; Gonzalez Portal, 1985;
Maldonado, Sebastian y Soto, 1992; Defior y
Ortuzar, 1993; Alonso Tapia y Carriedo, 1996;
Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996; Ramos y
Cuetos, 2000; Romero y Lavigne, 2006

Lectura en voz alta y velocidad lectora

Sole, 1992; Bofarull, 2001; Gonzalez Portal,
1985; Catala, Catala, Molina y Monclus, 2001

Evaluacion de la memoria y de estrategias de
memoria

Filho, 1973; Johnston, 1989; Defior y Ortuzar,
1993; Mora, 1993; De la Cruz, 2000; Kirk,
McCarthy y Kirk, 1928/2004; Swanson, 1992,
2000; Romero y Lavigne, 2006

Actitud emocional e interés con relacién a la
lectura

Soleé, 1992; Bofarull, 2001; Mora Merchan y
Mora, 2000; Maruny, Ministral y Mirallés,
2001; Navarro y Mora, 2002; Romero y
Lavigne, 2006

Evaluacion del contexto
(proceso de ensefianza y aprendizaje)

* Disefio y desarrollo de las actividades de
lectura

e Ideas de los profesores sobre el proceso de
E-A de la lectura

¢ Uso del espacio, tiempo y recursos con
relacion a la ensefianza de la lectura

¢ Dinamica y clima del aula (estrategias
docentes de interaccidén con el alumnado y
pautas de interaccion entre compafieros).

¢ Indicadores de progreso en lectura

* Elsistema de evaluacion adoptado

Miras y Soleé, 1990; Moreno y Garcia, 2000;
Bofarull, 2001; Maruny, Ministral y Miralles,
2001; Mora, 1997; Romero y Lavigne, 2006

Evaluacion de los textos/tareas

*  Progresion tematica

¢ Estructuracion del texto

¢ Significado global

¢ Ayudas o claves textuales
¢ Coherencia textual

Moreno y Garcia, 2000; Sanchez, 1993; Aznar,
Cross y Quintana, 1993; Romero y Lavigne,
2006

Concepcidn sobre la lectura

Repetto, 1997; Repetto, Téllez y Beltran, 2002;
Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Maruny,
Ministral y Mirallés, 2001; Martin, 1999;
Moreno y Garcia, 2000; Blanton, Wood y
Moorman, 1990; Alonso Tapia, Carriedo y
Mateos, 1992; Navarro y Mora, 2003a
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Objetivo/Proposito de la lectura

Repetto, 1997; Repetto, Téllez y Beltran, 2002;
Maruny, Ministral y Mirallés, 2001; Bofarull,
2001; Sole, 1992; Navarro y Mora, 2003a

Conocimiento/Metaconocimiento sobre
estrategias de comprension

* Sobre qué estrategias utilizar
e Como desarrollarlas
e Cuando ponerlas en practica

Alonso Tapia, Carriedo y Mateos, 1992;
Alonso Tapia, Carriedo y Gonzalez, 1992;
Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Johnston,
1989; Moreno y Garcia, 2000; Peronard,
Velasquez, Crespo y Viramonte, 2002;
Navarro y Mora, 2003a

Evaluacion de los conocimientos previos del
lector

*  Vocabulario

e Conocimientos que posee sobre el tema
e Organizacion de sus conocimientos

¢ Esquemas de conocimiento

Filho, 1973; Diez, 1980; De la Cruz, 1995;
Cuetos, 1990; Repetto, Téllez y Beltran, 2002;
Bofarull, 2001; Alonso Tapia y Carriedo,
1996; Sanchez, 1999; Vidal-Abarca y Gilabert,
1991; Hernandez y Quintero, 2001; Meyer,
1984, 1985; Johnston, 1989; Herranz, 1987;
Mora, 1993; Romero y Lavigne, 2006

Sintaxis y relaciones entre proposiciones y su
interpretacion

Defior y Ortuzar, 1993; Alonso Tapia y
Carriedo, 1996; Cuetos, Rodriguez y Ruano,
1996; Ramos y Cuetos, 2000

Uso de la estructura y de las claves textuales
para comprender

* Representacion proposicional, relacion
entre proposiciones, expresiones
anaforicas, etc.

* Deteccion de ideas principales, secundarias
y relaciones jerarquicas entre ellas

* Conocimiento sobre tipologias textuales y
como usa ese conocimiento para elaborar
una representacion del texto

¢ Conocimiento, identificacion y utilizacion
de las claves textuales

e Utilizacion de macrorreglas

Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Sanchez, 1990,
1999; Hernandez y Quintero, 2001; Alonso
Tapia y Carriedo, 1996, Meyer, 1984, 1985;
Bofarull, 2001; Johnston, 1989; Repetto,
Téllez y Beltran, 2002; Sole, 1992; Cuetos,
Rodriguez y Ruano, 1996; Ramos y Cuetos,
2000; Romero y Lavigne, 2006

Aspectos relacionados con la comprension
literal del texto

¢ Reconocimiento de ideas principales

* Reconocimiento de detalles

¢ Reconocimiento de secuencias

*  Reconocimiento comparativo

¢ Reconocimiento de la causa y el efecto de
las relaciones

* Reconocimiento de rasgos de personalidad

Catala, Catala, Molina y Monclas, 2001;
Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996; Ramos y
Cuetos, 2000; Romero y Lavigne, 2006
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Identificacion de informacion relevante y
capacidad para resumir lo importante

Alonso Tapia, Carriedo y Gonzalez, 1992;
Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Johnston,
1989; Sole, 1992; Bofarull, 2001; Repetto,
Téllez y Beltran, 2002

Realizacion de inferencias/Comprension
inferencial o interpretativa

¢ Imagenes mentales que evoca

¢ Emociones que el texto despierta

¢ Deducciéon de ideas principales
explicitas

*  Deduccion de una secuencia

e Deduccion de detalles de apoyo

e Deduccion de rasgos de personalidad

* Interpretacion del lenguaje figurativo

no

Catala, Catala, Molina y Monclas, 2001;
Repetto, Téllez y Beltran, 2002; Johnston,
1989; Alonso Tapia, Carriedo y Mateos, 1992;
Bofarull, 2001; Hernandez y Quintero, 2001;
Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Sanchez,
1999; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Sole,
1992; Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996;
Ramos y Cuetos, 2000; Romero y Lavigne,
2006

Comprension/valoracion critica o profunda del
texto

Catala, Catala, Molina y Monclas, 2001;
Bofarull, 2001; Alonso Tapia y Gutiérrez,
1992

Percepcion de la intencionalidad del autor

Johnston, 1989; Repetto, Téllez y Beltran,
2002; Catala, Catala, Molina y Monclus, 2001;
Alonso Tapia y Carriedo, 1996

Formulacion de

verificacion

hipédtesis/predicciones 'y

Sole, 1992; Bofarull, 2001; Herranz, 1987

Grado en que el alumno puede manejar las|Sole, 1992
fuentes escritas
El proceso de construccion del significado Sole, 1992

Uso del contexto para comprender

¢ Contexto discursivo

e Contexto de colaboracion de profesores y
companeros

¢ Reconocimiento de situaciones sociales y
su influencia en el proceso

Sole, 1992; Solé y Teberosky, 2001; Moreno y
Garcia, 2000; Suarez y Meara, 1992; Edwards
y Mercer, 1988; Mateos, 1991; Alonso Tapia y
Carriedo, 1996; Alonso Tapia, Carriedo y
Mateos, 1992

Supervision del

comprension

y control proceso de

¢ Deteccion de errores en la comprension
* Estrategias que utiliza para corregir sus
errores

Alonso Tapia, Carriedo y Mateos, 1992;
Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Bofarull,
2001; Garner, 1987; Johnston, 1989; Sole,
1992; Moreno y Garcia, 2000; Romero y
Lavigne, 2006
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El producto de la comprension lectora: |Filho, 1973; Diez, 1980; Lazaro Martinez,
representacion que se construye tras la lectura | 1980; Toro y Cervera, 1984; Gonzalez Portal,

de un texto 1985; Suarez y Meara, 1992; Herranz, 1987,

De la Cruz, 1995; Johnston, 1989; Alonso
¢ Representacion textual basica Tapia, Carriedo y Mateos, 1992; Repetto,
» Representacion situacional Téllez y Beltran, 2002; Catala, Catala, Molina
 Integracion de conocimientos y Monclus, 2001; Cuetos, Rodriguez y Ruano,

1996; Ramos y Cuetos, 2000

1.3 La metacognicion y las dificultades de aprendizaje en la evaluacion
de la comprension

La relevancia para el aprendizaje y el desarrollo cognitivo y socio-personal, de los
procesos que permiten realizar una «mirada mental» hacia nosotros mismos, es decir,
aquellos procesos que ponemos en practica cuando pensamos sobre nuestros propios
pensamientos o sobre como pensamos y actuamos, o cuando lo hacemos sobre nuestras
propias habilidades o sobre cémo sentimos, o nos sentimos, en una situacion
determinada; asi como de aquellos procesos que permiten realizar un control y una
regulacion sobre nuestra propia actividad cognitiva, ha sido considerada en grado
creciente en las ultimas décadas (Pozo, 1996; Mateos, 2001). Esto es asi, entre otras
razones, debido a los nuevos escenarios de ensefianza y aprendizaje que se han ido
conformando a la luz de las transformaciones sociales acaecidas en un periodo de
tiempo relativamente corto. En efecto, algunas de estas transformaciones han tenido que
ver precisamente con la relatividad que ha tomado la adquisicion de ciertos
conocimientos, debido a la naturaleza dindmica y cambiante del entorno social y
cultural, con relaciébn a la adquisicion de estrategias y actitudes que potencien
precisamente la capacidad de aprendizaje en el alumnado, es decir, estrategias y
actitudes que favorezcan el «aprender a aprender» (Nisbett y Shucksmith, 1987; Pozo,
1996; Pozo y Postigo, 1993).

En este sentido, el conocimiento consciente que podemos llegar a tener sobre nuestras
propias estrategias para acceder a la comprension de un texto escrito, asi como el ser
progresivamente capaz de manejar y controlar el uso de este conocimiento, constituye
uno de los elementos fundamentales del proceso de lectura y comprension, al tiempo
que se revela clave en el proceso de su evaluacion. (Alonso Tapia, Carriedo y Mateos,
1992; Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Moreno y Garcia, 2000; Repetto, 1997; Sol¢ y
Teberosky, 2001). Por tanto, la facilitacion de su aprendizaje, asi como su evaluacion,
se han convertido en algunos de los retos mas importantes para el profesorado, ya que,
por una parte, existe un amplio consenso en la comunidad cientifica acerca de la
relacion existente entre un bajo nivel de funcionamiento metacognitivo y la presencia de
dificultades en el aprendizaje en general (Vygotski, 1934/1995; Nisbett y Shucksmith,
1987; Campione, Brown y Ferrara, 1987; Campione, 1987; Brown, 1980; Whitman,
1990; Mora, 1998; Swanson, 1993; Swanson y Trahan, 1996; Male, 1996; Aguilera y
Rodriguez, 2003; Romero y Lavigne, 2005) y, por otra, algunos estudios han puesto
también de manifiesto que bajos niveles de comprension lectora se relacionan
igualmente con la existencia de problemas en los procesos metacognitivos (Jiménez y
Ortiz, 1998; Bransford, Vye, Adams y Perfetto, 1989; Alonso Tapia y Cols., 1992;
Montanero, 2000).
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Metacognicion y Dificultades en el aprendizaje

Un pequeiio recorrido evolutivo a través de los primeros afos del desarrollo nos
bastaria para tomar conciencia de la importancia de los procesos sociales de intercambio
comunicativo en el desarrollo de la metacognicion. En efecto, el desarrollo de los nifios
y nifias tiene lugar en contextos de interaccion: interaccion con aquellos que son sus
progenitores, sus cuidadores o sus iguales, e interaccion con los objetos fisicos que
tienen a su alrededor. [Estos contextos de interaccion provocan la progresiva
apropiacion, por parte del nifio, de los elementos culturales, incluidas las funciones
psicologicas superiores del pensamiento infantil (Vygotski, 1931/1997, 1934/1995;
Rogoff, 1993). Esta apropiacion no tiene lugar de manera uniforme por parte de todos
los nifios, sino que influyen decisivamente variables como la dotacion biologica, las
condiciones sociales y las experiencias de aprendizaje mediado (Feuerstein, 1991). Los
adultos pueden llegar a estructurar el ambiente educativo en el que se desarrolla un
nifo, de tal forma, que el desarrollo de sus capacidades se vea optimizado. Una de esas
formas de estructurar el ambiente educativo consiste en facilitar experiencias de
interaccion en la zona de desarrollo proximo o potencial (ZDP) de los nifios. Parece ser
que mayores niveles de desarrollo cognitivo en los nifios, son deudores de la actitud de
sus madres o padres de situarse espontaneamente en esta zona de desarrollo proximo,
ayudando al niflo a emitir conductas que por si solo no podria dar (Sigel, 1982;
Gonzalez y Palacios, 1990; Tulviste, 1991).

Pero, ;existen diferencias cualitativas en la adquisicion de este tipo de pensamiento en
los sujetos con dificultades de aprendizaje y en aquellos con necesidades educativas
especiales permanentes? Se ha descrito que el proceso gradual en la adquisicion del
pensamiento estratégico y, en particular, del pensamiento metacognitivo, parece tener
lugar en modo casi espontaneo en los sujetos sin ningun tipo de discapacidad ni
problema de aprendizaje (Campione, Brown y Ferrara, 1987). Esto, obviamente, no
quiere decir que tenga lugar de forma independiente a la mediacion semidtica ejercida
por los miembros adultos de la sociedad y la cultura de referencia, pero si tiene que ver
con que se da este desarrollo, con mayor o menor calidad, sin que exista una
planificacion intencional del sistema familiar ni —en muchos casos— del sistema
educativo. Las situaciones de interaccion, de juego, las situaciones cotidianas, el
aprendizaje a través de los iguales y de los adultos de referencia, etc., pueden crear
condiciones favorables para la apariciéon y desarrollo de conductas cada vez mas
estratégicas y reflexivas (Vygotski, 1931/1997; Feuerstein, 1991; Mora, 1998). Este
hecho no ocurre de igual manera en los sujetos con problemas de aprendizaje y con
deficiencia intelectual. En estos casos, aunque, logicamente, con una enorme
variabilidad individual, se dan determinadas circunstancias que pueden hacer peligrar la
consecucion adecuada de procesos de control y regulacion de conductas y pensamientos
y una conciencia adecuada de los propios procesos mentales. Entre estas circunstancias
pueden estar aquellas ligadas a problemas en la adquisicion y desarrollo de la
simbolizacion en general y del lenguaje en particular (Vygotski, 1934/1995; Martin y
Marchesi, 1990; Mora, 1998; Kurtz y Borkowski, 1987). Segin Vygotski, el lenguaje se
convertia progresivamente en un instrumento de control y regulacion de la propia
conducta, por lo que cabe esperar que nifios que tienen problemas en el acceso al
lenguaje y, como consecuencia, problemas en la comunicacién con los otros, tengan
problemas en la utilizacion de este instrumento para regular el comportamiento de los
demads y el suyo propio. Las interacciones, a las que antes aludiamos, en las cuales los
adultos guian y ayudan a los nifios en la resolucién de tareas, modelando de forma
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espontanea o intencionada la utilizacion de estrategias que poco a poco seran
interiorizadas y utilizadas a su vez por éstos, suponen la utilizacion continua del
lenguaje y la comunicacion (Coll y Riviere, 1985; Feuerstein, 1991). Estos aspectos,
lenguaje y comunicacion, son cruciales desde esta perspectiva metacognitiva en las
dificultades de aprendizaje. Los problemas en la comunicacion temprana, en la
adquisicion de un codigo lingiiistico que progresivamente sea internalizado, repercutirdn
a su vez en los procesos de interiorizaciéon de las funciones metacognitivas de
planificacion y regulacion de la propia actividad (Vygotski, 1931/1997; Martin y
Marchesi, 1990; Mora, 1998).

La cuestion que se plantea, y que a todas luces es relevante en nuestro trabajo, es si
conviene planificar la accion educativa para los niflos con necesidades educativas
especiales priorizando el aprendizaje de estrategias metacognitivas, y, como
consecuencia logica, si conviene centrar el proceso de evaluacion en la actividad
metacognitiva del alumnado que presenta dificultades. Numerosos estudios, algunos de
los cuales quedan recogidos en el volumen de anexos (Anexo XV), han abordado este
tema, sobre todo desde el punto de vista de los beneficios obtenidos especialmente por
los sujetos con dificultad cognitiva cuando son trabajados preferentemente los procesos
metacognitivos; pero quizas fue Vygotski quien tratd este tema por primera vez,
otorgando una explicacion psico-evolutiva al hecho de la conveniencia de actuar,
especialmente en el caso de los nifios con deficiencia intelectual, sobre las funciones
superiores. Al parecer, comenta Vygotski, en la mayoria de disfunciones cognitivas
existen causas de orden primario, intimamente ligadas a la propia disfuncion y que,
como consecuencia, son dificiles —o en algunos casos imposible— de subsanar. Tal es
el caso de lesiones neurologicas, que conllevan alteraciones en la conducta, tornandola
sumamente impulsiva y falta de control, o alteraciones en los procesos de memoria
ligadas al retraso mental. En estos casos, las causas a las que alude Vygotski, y que
serian dificilmente modificables, son la propia lesion neuroldgica y la propia deficiencia
intelectual. Sin embargo, sus investigaciones —y posteriormente algunas llevadas a
cabo por Luria (1995) en el campo de la neuropsicologia— revelaron que precisamente
la actuaciébn sobre procesos superiores, que no se encontraban directamente
relacionados con el «foco» de las deficiencias, es decir, con las causas de orden
primario, podian mejorar significativamente las conductas y la forma de afrontar las
tareas por parte de estos sujetos. De esta forma, mediante el uso del lenguaje en su
funcion de regulacion y control de la propia conducta, las funciones superiores podian
actuar a modo de «prétesis de significado» y compensar las dificultades manifiestas.
Vygotski escribe en 1931 (1931/1997; paginas 221 y 222):

"...las mayores posibilidades de desarrollo del nifio anormal se encuentran mas bien en el
campo de las funciones superiores, que en el area de las inferiores. "

" La dialéctica del desarrollo y de la educacion del nifio anormal consiste entre otras
cosas, en que no se realizan por via directa sino indirecta. Como ya se ha dicho, las
funciones psiquicas surgidas en el proceso de desarrollo histdrico de la humanidad y cuya
estructuracion depende de la conducta colectividad del nifio constituyen el campo que
admite en mayor medida la nivelacion y atenuacion de las consecuencias del defecto y
presenta mayores posibilidades para una influencia educativa. "

Por otra parte, como ya hemos indicado, los estudios sobre metacognicion destacan una
doble dimension (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983): el conocimiento
consciente de los propios procesos de pensamiento, incluyendo el conocimiento de las
estrategias que podemos usar en una situacion determinada, lo que ha recibido el
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nombre de conocimiento metacognitivo o metaconocimiento; y la autorregulacion y
control de nuestras conductas y pensamientos. En esta segunda dimension se incluyen
habitualmente los procesos de planificacion de actividades cognitivas o de aprendizaje,
la supervision de tales acciones durante su realizacion y la evaluacion de todo el proceso
y de los resultados obtenidos. Pues bien, aunque estas dos dimensiones del concepto de
metacognicion se hallan estrechamente interrelacionadas, parece ser que existen
diferencias en cuanto a las dificultades que entrafia su adquisicion y en cuanto al
momento evolutivo en que se consiguen de una forma mas o menos eficaz (Martin y
Marchesi, 1990; Campione, Brown y Ferrara, 1987; Mateos, 2001). Al parecer, la
adquisicion de los metaconocimientos puede tener lugar posteriormente a la de los
procesos de autorregulacion. Esto explicaria en parte por qué nifios pequefios se
muestran capaces de poner en practica —aun de forma incipiente— habilidades de
planificacion y supervision de actividades cognitivas, mientras que su capacidad de
reflexion sobre esas mismas capacidades y sobre los procesos cognitivos puestos en
juego sea aun muy reducida. Parece ser que tomar conciencia sobre aquello que
hacemos o sobre lo que pensamos, incluidos nuestros propios procesos de conocimiento
y aprendizaje, es un paso que, habitualmente, damos una vez que utilizamos esas
estrategias o esos conocimientos en actividades de aprendizaje. No obstante, la puesta
en practica de procesos de autorregulacion en actividades complejas como la lectura,
podria implicar en mayor o menor medida, un acceso o conocimiento consciente a las
propias estrategias.

En cuanto a los nifios con dificultades en su aprendizaje y los nifios con deficiencia
intelectual, lo que acabamos de explicitar parece cumplirse de una forma mas
acentuada, maxime cuando, como indican autores como Vygotski, (1931/1997), Wong
(1986), Nisbett y Shuksmith (1987), Martin y Marchesi (1990), Campione, Brown y
Ferrara (1987), Riviére (1997), Mora (1998) o Martin (1999), las estrategias
metacognitivas, tanto los metaconocimientos, como los procesos de autorregulacion,
deben ser ensefiadas intencionalmente, facilitando su adquisicion y desarrollo mediante
programas instruccionales adecuados, a los sujetos que presentan algin tipo de
dificultad cognitiva. En este sentido, los programas de enriquecimiento cognitivo y
otros trabajos encaminados a facilitar la adquisicion y desarrollo de habilidades
metacognitivas especialmente en sujetos con deficiencia intelectual o dificultades de
aprendizaje, han puesto de manifiesto que estos sujetos pueden beneficiarse altamente
de su practica (Meichenbaum, 1986; Kurtz y Borkowski, 1987; Campione, Brown y
Ferrara, 1987; Scrugg y Mastropieri, 1992; Mastropieri y Scrugg, 1997; Mora, 1998;
Saldana, 2001). Otro aspecto importante relacionado con la adquisicion y desarrollo de
estas habilidades metacognitivas en sujetos con dificultades es el referido a que estos
sujetos parecen beneficiarse mdas de los programas principalmente encaminados a
facilitar la adquisicion de procesos de autorregulacion (Martin y Marchesi, 1990), es
decir, que se dirigen a la puesta en practica de habilidades que favorezcan el control
consciente sobre un proceso de aprendizaje determinado, mediante actividades de
planificacion, supervision y autoevaluacion de dicho proceso y de la propia accion. En
cualquier caso, parece sensato pensar que lo ideal es integrar ambas dimensiones de la
metacognicion en cualquier trabajo encaminado a potenciar el desarrollo de cualquier
proceso de aprendizaje.

Se ha hecho también referencia a que uno de los problemas mas importantes con que se
encuentra cualquier intervencion dirigida a la facilitacion de habilidades cognitivas o
metacognitivas en sujetos con dificultades de aprendizaje y, en especial, con deficiencia
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intelectual, lo constituye la necesidad de transferencia y generalizacion de los
aprendizajes (Campione y Brown, 1977; Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983;
Das, 1985; Kurtz y Borkowski, 1987; Ashman y Conway, 1989; Mora, 1998; Whitman,
1990; Wong, 1994; Martin, 1999). En este sentido, ser capaces de elegir la estrategia
apropiada y adaptarla al momento y la situacion necesarios, forma parte importante de
la definiciéon de un buen aprendizaje (Nisbett y Shucksmith, 1987; Pozo, 1996). Con
relacion a esta idea, muchas voces han destacado la importancia de la adaptabilidad
como objetivo educativo basico junto con la capacidad de transferir lo aprendido en una
situacidon concreta o especifica, a otras en las que ese aprendizaje fuera necesario.
Ambos conceptos relacionados: adaptabilidad y transferencia, se constituyen en pilares
fundamentales para conformar propuestas que traten de introducir las estrategias de
aprendizaje en el proceso educativo. En algunos programas de enriquecimiento
cognitivo de orientacion metacognitiva (Mora, 1998) y también en algunos programas
de intervencion psicopedagogica orientados a la mejora de las estrategias de
comprension lectora (Repetto, Sutil, Manzano, Téllez y Beltran, 2002), se incluye la
facilitacion de estrategias de transferencia de los aprendizajes y la generalizacion de
principios y leyes de caracter general entre sus objetivos, y ambos elementos estan
ligados estrechamente a los propios procesos metacognitivos.

Unidos a las dificultades en el desarrollo de una conciencia y un control de caracter
metacognitivo, se han descrito igualmente otros problemas habituales y caracteristicos
de los sujetos que presentan algun tipo de dificultad. Entre estos se encuentran la mayor
carencia de conocimientos especificos en comparacion con sus compafieros (Chi, 1981;
Voss, 1982; Dockrell y McShane, 1992) y los problemas de indole emocional,
relacionados con el autoconcepto académico, los patrones atribucionales de éxito o
fracaso, la formacion de la identidad y la autoestima (De Coster, 1977; Greshman y
MacMillan, 1997; Borkowski, Weyhing y Turner, 1986; Reid y Borkowski, 1987). Por
su parte, Mora (1998) hace una descripcion detallada de las dificultades principales que
caracterizarian a la mayoria de los sujetos con dificultades de aprendizaje generalizadas,
deprivacidon socio-cultural o deficiencia mental ligera. Recogemos aqui solo la
enumeracion de estas dificultades, ya que nos parece importante en funcion de
referencias posteriores mas  relacionadas especificamente con el tema de la
comprension lectora. Estas dificultades son:

- Dificultades en el manejo de simbolos en general y en la capacidad de abstraccion

- Un lenguaje caracterizado por un uso contextualizado y que no funciona
habitualmente como elemento de regulacion de la propia conducta, ni se utiliza en
modo auto-referente

- La falta de tolerancia a la demora de reforzadores y, unido a esto, la escasa
tolerancia a la frustracion

- Un control externo de la conducta, lo que se relaciona con las dificultades en los
procesos de autorregulacion de la propia conducta

- Falta de motivacién de logro

- Bajo nivel de metacognicion, que, segun el autor, puede estar influyendo, de una u
otra forma, en los elementos restantes

- Escaso control de la impulsividad

- Una autoimagen negativa o no ajustada a la realidad

- Una inadecuada formacion de la propia identidad

- Una baja capacidad de modificabilidad de sus estructuras cognitivas
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Comprension de textos y Metacognicion

A lo largo de este capitulo hemos hecho referencia a un modelo interactivo como
elemento explicativo de la comprension, haciendo alusion a la interrelacion existente
entre los distintos procesos que intervienen en la lectura, desde procesos centrados en el
alumnado a otros mdas textuales y contextuales; esta interaccion de procesos se da
también cuando un lector gestiona y controla su propio proceso de lectura y las
estrategias que pone en juego para activar conocimientos previos, realizar inferencias,
poner en marcha mecanismos de revision del contenido desde lo que ya sabe, colaborar
con un compaiiero en la comprension y resolucién de un problema o comprender una
frase (Moreno y Garcia, 2000). En efecto, desde una perspectiva metacognitiva, no cabe
imaginar un modelo de lectura y comprensiéon que no presuponga la interaccion
continua de elementos y procesos implicados. Un elemento central de nuestra propuesta
de evaluacion-intervencion es la adopcion de esta perspectiva metacognitiva. En los
ultimos afios, algunos programas de intervencion en comprension lectora han incluido
entre sus propuestas la enseflanza o facilitacion de estrategias metacognitivas en la
lectura (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Mateos, 1991; Hernandez y Quintero, 2001;
Repetto, Sutil, Manzano, Téllez y Beltran, 2002); y, por otra parte, ya se ha hecho
mencion aqui de la relevancia que han cobrado estos procesos en la explicacion de la
comprension. Aun asi, en la préctica, se denota una inquietante falta de penetracion en
la cultura de ensefanza y aprendizaje de los centros, de las ideas, los presupuestos y las
propuestas concretas de accion, expuestas en estos programas. Las razones parecen estar
en consonancia con el analisis de Sanchez, Rosales y Suérez (1999) sobre la descripcion
o exposicion de «estados ideales» de comprension o procesos de ensefianza-aprendizaje
para favorecerla, y la casi total ausencia de elementos que permitan establecer
progresivas conexiones entre lo que se hace habitualmente en los centros y lo que podria
llegar a hacerse. Esto, al margen de otros factores, nada desdefiables, relativos a la
formacion y conocimiento de técnicas y modelos practicos y tedricos sobre la ensefianza
o facilitacion de la puesta en practica de estrategias de comprension, en general, y sobre
la metacogniciéon y las estrategias metacognitivas en la comprension lectora, en
particular. Logicamente, estas pinceladas sobre algunas de las dificultades existentes
actualmente entre parte del profesorado para adoptar métodos de trabajo que primen
elementos como: la facilitacion de la puesta en practica de estrategias de aprendizaje; el
apoyo a las dificultades basado en la cesion progresiva del control sobre los propios
procesos de aprendizaje, y en la interaccion social que fomenta la cooperacion para
solucionar problemas; la discusion metacognitiva; la valoracion critica y la conexion de
contenidos de aprendizaje con los conocimientos y experiencias previas; etc.; no hacen
sino revelar la necesidad de poner en marcha programas y actuaciones mas
contextualizadas y que se caractericen por la colaboracion en el abordaje de las
situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Actualmente, parece existir un cierto consenso entre las distintas teorias del desarrollo y
el aprendizaje acerca de que el pensamiento supone la puesta en practica de procesos
ejecutivos que faciliten la regulacion de la propia actividad a través de la planificacion,
seleccion, seguimiento y evaluacion de las estrategias (Martin, 1999). La explicacion de
la resolucion de tareas en situaciones de aprendizaje ha introducido, ademas de factores
como: (a) el conocimiento sobre las reglas y estrategias que son utilizadas por un sujeto;
(b) el conocimiento acerca del objeto de aprendizaje; (¢) el tipo de respuesta que se pide
en un momento determinado; y (d) el contexto para adecuar la respuesta a las
exigencias del mismo; otros factores relativos al conocimiento del propio
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funcionamiento cognitivo y a la capacidad de ejercer control y regulacion sobre los
propios procesos, planificando acciones a realizar, supervisando la propia ejecucion y
evaluando los resultados obtenidos (Martin y Marchesi, 1990; Mora, 1998). La
aportacion de la teoria y la investigacion sobre procesos metacognitivos ha puesto de
manifiesto que lo especifico de la inteligencia es esta capacidad de autorregulacion
consciente de los propios procesos de pensamiento y aprendizaje.

Como veiamos anteriormente, en sus escritos sobre la educacion especial, Vygotski
habla de proporcionar a los sujetos que manifiestan dificultades en el aprendizaje no
asociadas a disfunciones graves relacionadas con la capacidad de establecer
comunicacion con su entorno, elementos que fueran capaces de sustituir una
organizacion mental deficiente, es decir, elementos de control y regulacion de las
funciones psicologicas. En otras palabras Vygotski estaba hablando de proporcionar
habilidades metacognitivas especialmente a los sujetos con dificultades en su
aprendizaje (Vygotski, 1931/1997). En investigaciones posteriores, autores como
Nisbett y Shucksmith (1987), Mora (1998), Meichenbaum (1986), Brown, Campione,
Bray y Wilcox (1973), etc., han mostrado resultados de la investigacion que venian a
confirmar las tesis del psicdlogo ruso, obteniendo mejoras en el funcionamiento
cognitivo de estos sujetos cuando eran instruidos en el uso de habilidades de control
metacognitivo.

Metaconocimiento y autorregulacion del proceso de comprension

Estos procesos metacognitivos, como hemos visto, se relacionan con el
conocimiento, control y regulacion de los propios procesos mentales, facilitando o, en
ausencia de los mismos, dificultando el acceso de los sujetos a la comprension del
lenguaje escrito. La autoevaluacion, los procesos de control y supervision de la propia
accion de la lectura, la continua creacion de metas, el conocimiento sobre nuestras
propias actitudes y capacidades y de como optimizarlas para mejorar, el conocimiento
sobre el propio lenguaje, etc., parecen ser elementos muy relevantes a la hora de
manejar de forma autonoma diversos tipos de textos, asi como de facilitar el acceso a
niveles profundos de comprension de lo escrito. Pero ;Cuéles son y como se han
agrupado estas habilidades o actividades metacognitivas que nos proponemos evaluar
con nuestro trabajo? Por una parte estan los metaconocimientos, que hacen referencia al
conocimiento consciente que tenemos de nuestros propios procesos mentales, de como
pensamos, procesamos la informacion o de aquello que sabemos. En lo que nos
concierne, los metaconocimientos son relevantes en el estudio y la evaluacion de los
procesos de lectura (Sanchez, Orrantia y Rosales, 1992; Van Dijk, 1980; Alonso Tapia
y Cols., 1992; Vidal-Abarca y Gilabeert, 1991; Moreno y Garcia, 2000; Montanero,
2001; Repetto, Téllez y Beltran, 2002). Podriamos distinguir tres tipos de
metaconocimiento relacionados con la lectura: (a) aquel referido al significado, sentido,
objetivos o proposito de la lectura, es decir, para qué sirve leer, qué significa
comprender un texto, etc. En este sentido, el conocimiento sobre los propios objetivos y
propositos con los que los alumnos afrontan una determinada tarea constituyen un
elemento explicativo del éxito en esa tarea. Ya hemos aludido en este trabajo a la
necesidad de que la evaluacion de la comprension lectora contenga aspectos relativos a
los conocimientos sobre el lenguaje escrito y sobre la naturaleza de la lectura (Alonso
Tapia y Cols., 1992). Igualmente, otros autores hacen referencia a los propdsitos que
guian la lectura como indicadores que discriminan a lectores estratégicos, que no
presentan dificultades, de aquellos que manifiestan problemas con la lectura (Sole,
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1992; Moreno y Garcia, 2000; Sol¢ y Teberosky, 2001; Repetto, Téllez y Beltran,
2002); (b) otro tipo de metaconocimiento es el que se relaciona con el contenido de la
lectura, es decir, la conciencia de lo que sabemos y no sabemos acerca del contenido de
una lectura determinada. Por ultimo, estaria (c) el metaconocimiento referido a los
procedimientos y estrategias que podemos utilizar para acceder a la comprension de un
texto o a la resolucion de una tarea propuesta.

Por otra parte, se encuentran los procesos de autorregulacion, que son aquellos que
permiten controlar y regular el propio proceso de lectura. Estos procesos juegan un
papel muy importante en la comprension, lo que se ha visto ultimamente refrendado en
numerosas publicaciones y programas de intervencion en dificultades de lectura
(Cooper, 1990; Jolivert, 1995; Sanchez, 1998, 1999; Moreno y Garcia, 2000; Alonso
Tapia y Cols, 1992; Mora, 1991; Vidal-Abarca y Gilabeert, 1991; Mateos, 1991;
Herndndez y Quintero, 2001; Repetto, Sutil, Manzano, Téllez y Beltran, 2002).
Basicamente se han descrito tres tipos de estos procesos: procesos de planificacion,
procesos de supervisién y procesos de autoevaluacion. Ya haciamos referencia
anteriormente a que en algunos programas de enriquecimiento cognitivo se han
introducido, dentro de las actividades metacognitivas, aquellas encaminadas a facilitar
la transferencia de estrategias a contextos de aprendizaje distintos de aquel en el que se
aprendieron, y la generalizacion, mediante la formulacion de principios de caracter
general o la integracion de conocimientos en sistemas de referencia mas amplios (Mora,
1998). A continuacidon explicamos un poco mas detenidamente en qué consisten cada
uno de estos procesos de autorregulacion consciente de la comprension y qué implica su
puesta en practica.

La planificacion

Los procesos de planificacion son considerados procesos metacognitivos de
autorregulacion, es decir, formarian parte de ese segundo dmbito de la metacognicion
que describieron y desarrollaron autores como Brown (1985), Campione, Brown y
Ferrara (1987) o Nisbett y Shuksmith (1987). Relacionado con la comprension de
textos, un alumno pone en practica habilidades metacognitivas de planificacion cuando,
previamente a su lectura, crea o selecciona unos objetivos y unas metas que guiaran su
actividad, selecciona determinadas acciones que convienen a los propdsitos de su
lectura (por ejemplo, piensa anotar en una hoja aparte aquello més relevante del texto
que va a leer), secuencia operaciones que va a realizar (por ejemplo, primero hard una
lectura méas o menos rapida para, posteriormente, leer de nuevo deteniéndose en
aquellos aspectos mas relevantes) o anticipa posibles dificultades que va a encontrar y
piensa en algunas estrategias para poder solucionarlas. Tal y como apuntdbamos
anteriormente, estas actividades complejas implicarian, por una parte, algin grado de
conocimiento consciente de sus propias estrategias y, por otra, la posibilidad de regular
y controlar esas estrategias.

Como deciamos, uno de los elementos basicos del proceso de planificacién consiste en
crear o seleccionar el propdsito o las metas que guiardn nuestra lectura. Ahora bien, la
seleccion de objetivos o metas implica el conocimiento de los motivos que guiaran
nuestra actividad, asi como el conocimiento de para qué nos sera util. Esto hace
referencia, por una parte, a la reflexion del alumno acerca de la tarea que se propone
realizar, lo cual remitiria al qué se va a hacer; y, por otra, al modo en que dicha tarea se
va a afrontar, lo que nos hablaria del cdmo se va a hacer. En palabras de Flavell (1993)
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esta distincion que acabamos de hacer haria referencia al conocimiento declarativo, es
decir, saber o conocer qué se va a hacer, y, por otra parte, al conocimiento
procedimental, o saber como se va a hacer algo. Segin autores como Schacter y Tulving
(1994), que conceptualizan los sistemas de memoria relaciondndolos con las
descripciones de conocimiento declarativo y procedimental, éste ultimo se caracterizaria
por no ser facilmente accesible a lo consciente, es decir, funcionaria en modo mas
automatico que sujeto a control consciente por parte del sujeto, lo que remite
directamente a caracteristicas descritas acerca de los procesos ejecutivos de control y
regulacion cognitiva. Mientras que el primero de estos conocimientos, el declarativo,
parece relacionarse sin mayores problemas conceptuales con los metaconocimientos, el
conocimiento procedimental ha sido relacionado, aunque con mayores reservas, con los
procesos ejecutivos de control y regulacion de los propios procesos (Reder, 1996). En
nuestra opinién, el concepto de procesos de autorregulacion, que, como se ha dicho,
implica habitualmente control y regulacion consciente de los propios procesos (Brown,
1985; Campione, Brown y Ferrara, 1987; Mora, 1998; Marti, 2000) reduce las posibles
confusiones terminolédgicas y conceptuales que pueden producirse al ligar conocimiento
procedimental, lo que remite al d&mbito del conocimiento, con acciones cognitivas
encaminadas a planificar conscientemente nuestra actividad, supervisarla y evaluarla.
Por otra parte, toda accidon cognitiva que suponga regulacion y control consciente de la
propia cognicion, supone a su vez el conocimiento de los propios procesos y estrategias
de pensamiento (Riviere, 1997), asi como de las circunstancias y elementos
condicionantes para llevar a cabo la actividad, lo que Paris, Lipson y Wixon (1983)
denominaron conocimiento condicional.

El control y la supervision del proceso de lectura y comprension

La supervision de la propia comprension, mientras tiene lugar la actividad de lectura,
constituye un elemento esencial en la evaluacion de la comprension (Mateos, 1991;
2001; Alonso Tapia y Cols. 1992; Sole, 1992; Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Sanchez,
1998, 1999; Moreno y Garcia, 2000). Los procesos de supervision hacen referencia al
control y regulacion de la propia comprension durante la lectura. Acciones como
identificar errores e incoherencias lingiiisticas en los textos, darnos cuenta de cuando no
estamos comprendiendo, poner en practica estrategias para resolver o compensar
posibles errores en la comprension, ejecutar procesos de mediacion verbal que ayuden a
tomar conciencia de lo que se esta entendiendo, identificar elementos de la estructura
textual que apoyen la comprension, etc., se encuadran en este tipo de habilidades.

Las estrategias que pueden ponerse en marcha para tratar de comprender un texto que se
nos ha resistido en una primera lectura pueden ser variadas. Entre éstas podemos
destacar volver a leer el texto con la intencion y el objetivo de tratar de comprender
mejor, lo que, a su vez implica reforzar los niveles de atencion en la actividad. También
podemos considerar, después de haber intentado comprender mejor volviendo a leer, la
peticion de ayuda a los profesores; en este sentido, la persistencia ante las dificultades
y, por otra parte, la solicitud de colaboracidon, han sido aspectos destacados como
positivos en programas de enriquecimiento cognitivo (Mora, 1998). La peticion de
colaboracion, cuando se realiza posteriormente a haber intentado realizar una actividad,
implica un aspecto crucial, que no hay que pasar por alto, como es la puesta en practica
de la supervision de la propia comprension y la evaluacion ejercida sobre la misma,
necesaria para ser consciente de que no se ha comprendido y solicitar ayuda. Cuando un
niflo no comprende y no solicita ayuda, existen muchas posibilidades de que nos
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encontremos ante alguien que no es consciente de no haber comprendido, lo que ademas
de informar de sus recursos metacognitivos, dificulta de forma importante su proceso de
aprendizaje. Por otra parte, cuando se ponen en practica mecanismos de deteccion de
problemas en la comprension, la utilizaciéon del contexto textual para facilitar la
comprension sin distorsionar el proceso de lectura (Alonso Tapia y Cols., 1992;
Navarro y Mora, 2002), supone utilizar eficazmente el proceso de supervision.

Igualmente, la supervision de la propia comprension hace referencia directamente a que
el alumno, mientras lee, esta pensando en aquello que esta leyendo. Se enfatiza el hecho
de ser conscientes de aquello que realizamos, en este caso, una tarea de lectura. Si el
alumno estd pensando en el significado de lo que estd leyendo multiplica las
posibilidades de obtener informacion acerca del contenido del texto, de que este
contenido pueda elicitar la activacion de experiencias y conocimientos previos, de poder
darse cuenta de cudndo no estd comprendiendo, pudiendo poner en marcha estrategias
para remediar este hecho; de supervisar, en definitiva, su propia comprension.

La puesta en practica eficaz de estas habilidades de supervision de la propia
comprension hace referencia a la relevancia de focalizar estratégicamente la atencion
durante el proceso de lectura (Moreno y Garcia, 2000) y a comprobar que se estd
entendiendo el texto. Por tanto, es preciso mantener la atencion durante la lectura,
comprobando que se estd entendiendo. En este sentido, es relevante destacar que se
produce necesariamente una conexion entre un aspecto y otro, es decir, mantener la
atencion es una actividad que se concreta, en este caso, en una estrategia de supervision
de la propia comprension; de ahi que hablemos de focalizar estratégicamente la
atencion. El segundo de estos aspectos alude de forma indirecta a la deteccion de
dificultades en el proceso de comprension, lo cual llevaria, en un lector estratégico, a
tratar de encontrar remedios a esas dificultades (Alonso Tapia y Cols., 1992; Sole,
1992; Peronard, Velasquez, Crespo y Viramonte, 2002; Sanchez, 1999; Mateos, 2001).

Otro de los elementos que citdbamos al comienzo como acciones prototipicas de las
habilidades de supervision es la mediacion verbal del proceso de comprension.
Concretamente se alude al pensamiento para uno mismo en relacion a la actividad que
se esta realizando. Desde los ya comentados trabajos de Vygotski (1931/1997;
1934/1995) sobre el papel progresivamente creciente de los procesos de mediacion
verbal en la regulacion y control de la actividad por parte del nifio pequeiio, hasta los
trabajos de Meichenbaum (1986), en los que se pone de manifiesto la relevancia del
lenguaje interiorizado en la construccion de estrategias metacognitivas de control y
regulaciéon de la conducta en nifios con problemas de control de la impulsividad;
muchos han sido los autores que han destacado el papel de la mediacion ejercida por
nuestro propio lenguaje en la actividad realizada. Por otra parte, cuando exponiamos en
el Cuadro 1 lo que hacian mal los alumnos que manifestaban problemas en su lectura,
nos encontradbamos con una serie de estrategias o conductas poco efectivas para el
objetivo de la comprension. En este sentido, preguntar siempre lo que hay que hacer,
leer rapidamente para terminar lo antes posible, etc., componen, entre otras, un abanico
de acciones del alumnado con un determinado perfil de respuestas caracterizadas por
una dependencia excesiva del profesor y, consecuentemente, una escasa autonomia en el
trabajo y un bajo nivel de persistencia ante las dificultades (Navarro y Mora, 2002). En
muchas ocasiones, a este perfil subyace el objetivo primordial de terminar la tarea, no
importan las condiciones. Podria entenderse que esta vision de la realizacion de tareas
de lectura es poco compatible con una actitud reflexiva ante el aprendizaje, que es capaz
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de ampliar y valorar criticamente los contenidos del texto (Sole, 1992; 2001; Alonso
Tapia y Cols., 1992) y reconstruir continuamente la representacion mental a la que se ha
tenido acceso, en funcion de la continua revision de los contenidos a la luz de nuestros
propios conocimientos previos, con la utilizacion consecuente de procesos de
supervision de la propia comprension.

La autoevaluacion

Al igual que los procesos de planificacion y supervision, la autoevaluacion de la propia
comprension, habitualmente puesta en practica cuando ha finalizado una determinada
tarea de lectura, o también durante la actividad, cuando realizamos una detencion para
valorar en qué medida hemos entendido el texto, cuando evaluamos nuestros propios
conocimientos con relacion al contenido del texto, cuando valoramos criticamente su
contenido, o pensamos acerca de su dificultad; constituye un elemento central de los
procesos de comprension lectora (Alonso Tapia y Cols., 1992; Alonso Tapia y Carriedo,
1996; Moreno y Garcia, 2000; Peronard, Veldsquez, Crespo y Viramonte, 2002;
Sanchez, 1998, 1999; Martin, 1999; Sol¢ y Teberosky, 2001). La autoevaluacién supone
poner en marcha mecanismos de deteccion y valoracion de dificultades en nuestra
comprension, de la dificultad y facilidad global de un texto, de valoracion acerca de su
correccion desde un punto de vista léxico, sintdctico o semantico en funcion de un
determinado contexto social o discursivo. Supone igualmente valorar nuestras propias
estrategias puestas en juego, por ejemplo, a la hora de haber afrontado el estudio de un
texto, valorar en qué grado hemos comprendido y en qué grado hemos conseguido los
propdsitos que habiamos formulado con relacién a la tarea de lectura (Moreno y Garcia,
2000; Repetto, T¢llez y Beltran, 2002).

Por tanto, el proceso de autoevaluacion hace referencia, por una parte, a la reflexion
metacognitiva sobre si se han conseguido los objetivos propuestos para la lectura,
realizando una conexidn con las acciones del bloque de procesos de planificacion, ya
que supuestamente se formularon propoésitos antes de empezar a leer. Por otra parte, se
alude a la reflexion metacognitiva acerca de si se produce una valoracion critica del
contenido del texto, concretamente si se piensa al terminar de leer en el acuerdo o
desacuerdo con lo que cuenta la lectura. Por ultimo, también se hace referencia a la
evaluacion de la propia comprension una vez finalizada la lectura de un texto y, en su
caso, a la reflexion acerca de lo que habria que hacer para entender mejor ese texto. En
sintesis, y poniendo en relacion estos procesos de control y regulacion consciente de la
propia comprension —en este caso los procesos de autoevaluacion— con el
metaconocimiento sobre estos mismos procesos, se trataria de evaluar tres tipos de
acciones de autorregulaciéon consciente y de conocimiento metacognitivo: (a)
autoevaluacion del grado en que se cumplieron los propios objetivos de lectura, asi
como sobre el conocimiento acerca de las propias estrategias para realizar la actividad;
(b) autoevaluacion referida a la valoracion critica acerca del contenido leido, asi como
sobre el conocimiento de las propias estrategias para poder abordar esta valoracion; y
(c) autoevaluacion de la propia comprension y, como consecuencia, sobre las estrategias
a poner en practica para comprender mejor.

La evaluacién y la intervencion educativa encaminadas a valorar la presencia de
dificultades relacionadas con los procesos metacognitivos de autoevaluacion implicados
en la comprension, asi como a la mejora de estos procesos, deben dirigirse, entre otros
aspectos, a discriminar entre un lector guiado por un pensamiento reflexivo y
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metacognitivo, que piensa y actiia una vez terminada la lectura de un texto, que pone en
marcha mecanismos de revision del contenido desde lo que ya sabe, que valora
criticamente el contenido, etc.; en contraposicion a un lector que «no piensa nada mas»
una vez terminada la lectura, o que piensa, sencillamente, que ahora «toca» empezar
otra tarea (Sol¢, 1992; Navarro y Mora, 2002). Tratan de distinguirse de esta forma
concepciones distintas de la lectura. En este caso, las acciones mencionadas en ultima
instancia aluden a concepciones de la lectura como simple ejercicio escolar, que no
trasciende mas alla, que no implica «aprender» de los textos, ya que no se piensa ni se
reflexiona una vez realizada una tarea de lectura.

Procesos de transferencia y generalizacion

La capacidad de trasladar los conocimientos y habilidades adquiridas en un determinado
contexto a otro distinto, remite habitualmente al concepto de transferencia. Por otra
parte, la capacidad de extraer principios generales de las situaciones de aprendizaje, que
nos sirvan en distintas actividades y que sean aplicables con carécter «general», alude
al término de generalizacion. Ambos conceptos, han sido estudiados principalmente por
los autores que han dedicado sus esfuerzos a conceptualizar y desarrollar el campo de la
evaluacion interactiva en la zona de desarrollo proximo; asi como, estrechamente
relacionado con el anterior, el de las estrategias de aprendizaje y, mas concretamente, el
de la metacognicion (Campione, 1989; Campione, Brown y Ferrara, 1987; Campione y
Brown, 1987; Nisbett y Shuksmith, 1987; Mora, 1991; 1998; Resing, 2000). Ya
comentabamos anteriormente que tanto la transferencia como la generalizacion de
aprendizajes ocupan un lugar crucial en la explicacion de las dificultades de
aprendizaje, en paralelo o incluidas directamente dentro de los procesos metacognitivos,
y que, habitualmente, en relacion a la intervencion, constituyen un obstaculo dificil de
pasar, en el sentido de que parecen ser estos procesos aquellos que dificultan de forma
importante el desarrollo y consolidacién de estrategias y habilidades, aparentemente
logradas en procesos de entrenamiento metacognitivo y en el transcurso de la aplicacion
de programas que pretenden mejorar las habilidades de pensamiento en general
(Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Wong, 1985; Loper y Murphy, 1985;
Scrugg y Mastropieri, 1992; Mastropieri y Scrugg, 1997; Navarro, 2004). Campione y
Brown (1977) ya hicieron referencia a que transferir y generalizar lo aprendido a nuevas
situaciones era un indicador de auténtico aprendizaje; esto, unido a su identificacion
como posible variable explicativa de las dificultades encontradas durante afios en la
mejora —y en el mantenimiento de la mejora— de los procesos de aprendizaje en
sujetos con dificultades de aprendizaje o con deficiencia intelectual (Campione, Brown
y Ferrara, 1987), ha ocasionado que estas estrategias hayan sido incluidas y
desarrolladas en nuevos  programas  encaminados a enriquecer cognitiva y
metacognitivamente a estos sujetos (Mora, 1998; Ashman y Conway, 1989; Whitman,
1990; Wong, 1994).

A continuacion, en el cuadro 7, recogemos un listado de las actividades de caracter
metacognitivo que un sujeto puede poner en marcha a la hora de comprender un texto y
que, a su vez, nos han guiado en la construccion del dispositivo de evaluacion dindmica
e intervencion que mas tarde proponemos.
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Cuadro 7. Indicadores para el anélisis de los procesos metacognitivos
implicados en la comprension lectora

Indicadores de Metaconocimiento sobre la lectura y sus contenidos,
estrategias de lectura, actitudes y motivacion

Es consciente de que leer sirve para obtener informacion

Es consciente de que leer significa comprender lo que se ha leido

Es consciente de la estructura fonologica, 1éxica y sintactica del lenguaje

Es consciente de lo que sabe sobre elementos estructurales y tipologias de textos

Conoce las propias estrategias que puede aplicar antes, durante y después de leer

Conoce como y cuando se aplican las propias estrategias y por qué son ttiles

Es consciente de lo que sabe acerca del contenido de una lectura

Es consciente de lo correcto/incorrecto de un mensaje, desde un punto de vista semantico, en funcion
del contexto

Es consciente de su propia actitud, motivacion e intereses relacionados con la lectura

Es consciente de las propias dificultades relacionadas con la lectura, de sus expectativas y
autoconcepto, asi como de las posibles vias de solucion a adoptar

Indicadores de Procesos implicados en la autorregulacion de la comprension

Actividades de Planificacion
Dirige por si mismo/a procesos de reflexion y solucion al problema planteado
Identifica la tarea que debe realizar y el problema planteado
Selecciona los recursos mas adecuados para realizar la tarea
Define y crea metas
Anticipa errores
Selecciona los recursos mas adecuados para cada error
Define/establece prioridades
Secuencia operaciones a realizar

Actividades de supervision
Realiza actividades coherentes con la meta que ha definido, manteniendo los objetivos
Manifiesta constancia de estrategias y de la secuencia de operaciones
Supera obstaculos de la tarea
Manifiesta flexibilidad en el uso de planes y estrategias
Manifiesta control de la impulsividad. Presenta latencias
Gestiona los errores positivamente
Destaca los absurdos y las incoherencias lingiiisticas
Utiliza estrategias de memoria
Supervisa sin necesidad de mediacion externa constante
Utiliza la mediacion verbal durante la lectura. Se cuenta a si mismo lo que va a hacer, lo que esta
haciendo o lo que ha hecho, se formula preguntas durante la tarea, plantea dudas...
Se recupera de las interrupciones y distracciones
Distribuye la atencion de forma que se centra en los contenidos relevantes
Controla la actividad durante la lectura para determinar si entiende o no lo que esta leyendo

Actividades de autoevaluacion
Evaltia logros con relacion a las metas definidas
Evalua la adecuacion de la conducta con relacion a la consecucion de las metas
Evalua la adecuacion de las metas
Evalia la adecuacion de las estrategias
Formula conclusiones autoalusivas
Verifica la informacion obtenida de la lectura
Se formula preguntas y dudas sobre el texto leido

Transferencia y generalizacion
Formula y reconoce principios o leyes de caracter general
Aplica estrategias o conclusiones a/de otras tareas
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La evaluacion de la metacomprension lectora. Algunos estudios sobre evaluacion de
procesos metacognitivos implicados en la comprension

Debemos constatar que no ha sido especialmente abundante la investigacion que se
ha producido con relacion a la influencia de los procesos metacognitivos en la
comprension lectora. En un trabajo reciente (Navarro y Mora, 2002; Navarro y Mora,
2003a) hemos realizado una revision de algunas de estas investigaciones. Dada la
relevancia de su contenido para el trabajo de investigacion que ahora presentamos, y en
funcion de la conexidon que ambos estudios han mantenido, exponemos en el Anexo XV
el contenido integro de esta revision, que hemos actualizado afiadiendo algunas
referencias de nuevos trabajos. En nuestra revision, de la que aqui recogemos tan solo
una sintesis de algunos aspectos significativos, hemos tratado de reflejar, por una parte,
el “estatus” de estos procesos en las teorias de base de los estudios, asi como el modo en
que se ha afrontado su evaluacion, por otra. También hemos analizado algunas de las
actividades especificas que se han propuesto, bien de forma independiente, o bien
insertadas en propuestas de listados generales de actividades de evaluacion de procesos
implicados en la comprension. En relaciéon a un primer grupo de estudios analizados,
son especialmente interesantes las investigaciones sobre el conocimiento de prelectores
acerca de nociones sobre el lenguaje escrito, lo cual supone un acercamiento a la
reflexion sobre elementos que permiten la comunicacidon y que son vistos por los nifios
como elementos comunicativos (Ferreiro y Teberosky, 1982; Ferreiro, 1997). En este
mismo sentido, aunque con objetivos distintos, se desarrollan los estudios mas
especificos sobre conciencia metalingiiistica que han proliferado en los ultimos afios.
Algunos de estos estudios han relacionado causalmente la capacidad para reflexionar y
manipular la estructura fonolédgica del lenguaje hablado, y en concreto, para reflexionar
conscientemente sobre los segmentos fonologicos del lenguaje oral —lo que hace
referencia a la conciencia fonologica (Sinclair, Jarvella y Levelt, 1978)— en edades de
5 aflos, con mejores niveles de comprension de textos al finalizar el segundo curso de la
Educacion Primaria (Jiménez y Ortiz, 1998). Un elemento comun en estas
investigaciones es la relevancia otorgada al conocimiento explicito sobre el propio
lenguaje y sobre su uso en situaciones de escritura y lectura, lo que hace referencia de
forma general a esta conciencia metalingiiistica.

Un segundo grupo de estudios lo constituyen aquellos que en su propuesta de
evaluaciéon de la comprension incluyen la valoracion de procesos metacognitivos
(Gilabert y Vidal-Abarca, 1990; Hernandez y Quintero, 2001; Pascual y Goikoetxea,
2003). Muchas de estas investigaciones se han dirigido especialmente a valorar el uso y
la conciencia que tenian los alumnos acerca del conocimiento sobre las estructuras
textuales (Richgels y otros, 1987; Cook y Mayer, 1988; Scardamalia y Bereiter, 1984).
En general, estos estudios muestran la relevancia para la comprension del conocimiento
sobre la estructura textual y de su adecuada identificacion, facilitando, entre otros
aspectos, la realizacion de inferencias. Pero hay algo mas, parece aun mas importante y
explicativo de la comprension, la conciencia que los nifios desarrollan sobre los
esquemas estructurales, por ejemplo sobre los esquemas de las historias.

Entre las actividades especificas que se han utilizado para evaluar estas habilidades
metacognitivas implicadas en el proceso lector se encuentra la deteccién de errores en
un texto (August, Flavell y Clift, 1984; Garner, 1987), provocando que se pongan en
marcha mecanismos de supervision para dar cuenta de los errores introducidos (Iéxicos,
sintacticos o semanticos) y para dar solucion a los mismos. En otras pruebas planteadas,
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los sujetos deben comparar textos en funcion de la dificultad de su comprension,
provocando un andlisis sobre donde se encontraban estas dificultades y sobre como
solventarlas. También puede pedirse al alumnado que expliciten verbalmente las
estrategias que deben ponerse en marcha para comprender un texto. En ocasiones se
pide a un sujeto que ayude a otro compafero en una tarea de lectura, esperando que
verbalice estrategias de comprension para apoyar la actividad (Garner, Macready y
Wagoner, 1984). Por otra parte, también se recoge informacioén sobre la puesta en
practica de estas habilidades mediante la observacion sistematica y la entrevista
metacognitiva durante la realizacion de las diversas tareas propuestas (Olshavsky, 1976;
Garner y Alexander, 1982; Hare y Smith, 1982). En este sentido, se trata de aprovechar
los momentos de resolucion de las tareas por parte del alumnado para realizar preguntas
que nos orienten acerca del conocimiento que tiene sobre su proceso de comprension y
sobre las estrategias que conoce, y que nos den informacién sobre la puesta en practica
de procesos de autorregulacion.

Hay un tercer grupo de estudios revisados en el que, en funcion de la teoria de base con
la que se afrontan los trabajos, se contemplan los procesos metacognitivos
explicitamente, como parte fundamental a evaluar en la comprension de textos. (Alonso
Tapia, Carriedo y Mateos, 1992; Alonso Tapia, Carriedo y Gonzélez, 1992; Montanero,
2000; Montanero, Blazquez y Leon, 2002; Peronard, Crespo y Velasquez, 2000;
Peronard, Crespo y Guerrero, 2001; T¢llez, 2004). De muchos de estos estudios podria
desprenderse que la capacidad para controlar y regular el propio proceso de
comprension, utilizando adecuadamente estrategias eficaces, se relaciona positivamente
con una mayor comprension de los textos. Para que este uso habil de las propias
estrategias tenga lugar, se hace necesario, igualmente, el conocimiento por parte de los
alumnos acerca de sus propias estrategias, de cudndo utilizarlas y del por qué son utiles.
Ambas dimensiones de la metacognicion parecen estar intimamente relacionadas. De la
misma forma, algunos autores, en sus estudios, hacen referencia a situaciones de
colaboracion en la resolucion de las tareas planteadas, asi como a la necesidad de
contextos de interaccion y mediacion del profesor en las actividades propuestas para que
tengan lugar las mejoras pretendidas (Montanero, 2000). En el siguiente capitulo nos
adentraremos de lleno en los diversos modelos y propuestas de evaluacion dinamica,
que han destacado especialmente este componente de interaccion mediada, que
facilitaria la obtencion de informacion relevante y util sobre las habilidades, dificultades
y necesidades educativas de los sujetos, al tiempo que permite deducir el tipo de ayuda
mas ajustada a estas necesidades.






2. Evaluacion dinamica

2.1 Contextos de desarrollo potencial y conceptos clave en la
evaluacion dinamica

Introduccion

La evaluacion dindmica (ED) surge en el contexto de los estudios del psicélogo ruso
Lev Vygotski sobre el desarrollo de conceptos en los nifios y la apropiacién de los
instrumentos simbolicos propios de la cultura de referencia (Vygotski, 1934/1995).
Vygotski constata que se encuentran diferencias significativas entre la capacidad
mostrada por diferentes nifios, con igual capacidad intelectual medida con pruebas de
Cl, a la hora de beneficiarse de la guia y ayuda de un adulto o compafiero mas experto.
Las diferencias entre el rendimiento del alumno sin la guia y ayuda del experto y con
ésta, constituirian una zona de desarrollo préximo o potencial (ZDP). Una de las
interpretaciones cualitativas mas interesantes de la ZDP, y con relevantes implicaciones
educativas, es la de que constituye el reflejo de la capacidad del nifio para beneficiarse
del apoyo ofrecido por el adulto y también del aprendizaje en colaboracién (Brown y
Ferrara, 1985; Campione y Brown, 1987; Campione, 1989; Rogoff, 1993). Las
diferencias encontradas, segun Vygotski, podian influir decisivamente en el
aprovechamiento y rendimiento posterior en el contexto escolar, por lo que la medida
ofrecida por el analisis de las capacidades que los alumnos podian ejecutar en contextos
de interaccion mediada, seria de mayor utilidad que las medidas estaticas de edad
mental. Todos los métodos y propuestas de ED que han sido desarrollados desde
entonces tienen en comun la inclusién de actividad mediadora por parte del sujeto
evaluador, con el fin de obtener el maximo de informacion valiosa acerca de los
procesos estudiados (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979; Lidz, 1987; Haywood y
Tzuriel, 1992).

Algunas de las influencias mas significativas que tuvieron los estudios y escritos de
Vygotski en los procesos de ensefianza y aprendizaje tienen que ver con una nueva
consideracion de las situaciones de aprendizaje, de los agentes de aprendizaje y de las
relaciones que mantendrian ambos elementos (Wertsch, Tulviste y Hagstrom, 1993;
Cubero y Luque, 2001). La consideracion de situaciones diadicas o grupales como
agentes de aprendizaje ha tenido importantes implicaciones préacticas, tanto para la
intervencion educativa como para la evaluacion. Por una parte, se han identificado
formas y situaciones de aprendizaje compartido y en colaboracion (Rogoff, 1993). En el
aprendizaje en colaboracion, los alumnos no son destinatarios pasivos de unos
conocimientos ofrecidos por el profesor, ni tampoco son aprendices independientes que
son capaces de llegar a sus propias soluciones; en este caso se convierten en actores de
situaciones de aprendizaje compartidas por ellos mismos y también por los profesores
(Rogoff y Wertsch, 1984; Newman, Griffin y Cole, 1989). Por otra parte, se ha
demostrado que la evaluacion de la competencia de los alumnos proporciona una
mayor y mas rica informacion en situaciones en las que éstos participan en actividades
de aprendizaje asistido (Brown y Ferrara, 1985). Estas actividades proporcionarian el
mejor modo de acercarse a los procesos aun no manifiestos en el alumno, pero que es
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capaz de actualizar con la ayuda ajustada. Asi mismo, Vygotski sostenia que los
psicologos no debian limitarse a efectuar un andlisis de las funciones que ya formaban
parte del repertorio cognitivo del sujeto, es decir, de aquellas funciones que ya habian
madurado; debian considerar igualmente aquellas que se encuentran en proceso de ser
incorporadas por el sujeto a su bagaje personal. En otras palabras, Vygotski
argumentaba que no solo habia que tener en cuenta el nivel de desarrollo actual del
sujeto, sino que también habia que considerar la zona de desarrollo potencial para
acceder al nivel de desarrollo potencial (Vygotski, 1934/1995). Las funciones cognitivas
en proceso de desarrollo podian ser evaluadas mediante la realizacion de tareas en las
cuales el nifio tuviera que colaborar con adultos o compafieros més aventajados para
poder solucionarlas; estas situaciones servirian de base para evaluar la diferencia entre
lo que el nifio era capaz de hacer sin ayuda (su nivel de desarrollo actual) y lo que se
mostraba capaz de hacer con la ayuda de otros (su nivel de desarrollo potencial).

La zona de desarrollo potencial puede ser interpretada como una region dinamica
sensible al aprendizaje de aptitudes culturales (Newman y Holzman, 1993; Rogoff,
1993; Wertsch, 1988). Es a través de esta ZDP donde tendrian lugar los mecanismos de
transmision del conocimiento cultural desde los miembros expertos de la cultura a los
miembros que se incorporan a ésta (Cole, 1985). Otra interpretacion posible de la ZDP,
segun Sternberg y Grigorenko (2003) estaria mas relacionada con los procesos
educativos escolares. Desde esta concepcion se alude a la relevancia de tomar en
consideracion los niveles de desarrollo actuales del alumnado para extender
progresivamente zonas de desarrollo proximo o potencial en la medida que los alumnos
van respondiendo positivamente a la intervencion planteada (Wertsch, 1991) vy, por
tanto, van incorporando a su propio repertorio los contenidos trabajados. Se trata, como
proponen Cole (1985), Nisbett y Shucksmith (1987), Mora (1998), o Coll y Solé (2001),
entre otros, de promover una progresiva asuncion del control de la actividad.

AUln una interpretacion mas de la ZDP, que amplia el concepto y nos parece
especialmente interesante dadas las caracteristicas de nuestro estudio. Se trata de la
propuesta que formularon Newman, Griffin y Cole (1989), en la que formularon la
nocion de zona de construccion para referirse al espacio compartido entre dos personas
con desigual experiencia que tratan de alcanzar un objetivo comun, y en el que pueden
tener lugar procesos interpsicolégicos. Aunque la explicacién de como se produce el
aprendizaje no difiere de la ofrecida para la ZDP, el concepto remite directamente a
situaciones de pensamiento en interaccion que han supuesto una linea de trabajo e
investigacion de gran interés para la psicologia educativa en los Gltimos afios (p.e.
Rogoff, 1993; Aguilera, 1997). Menciondbamos anteriormente que en los trabajos de
Vygotski podiamos encontrar su propuesta de evaluacion de las capacidades en
desarrollo mediante la intervencién en la ZDP. Probablemente ha sido este concepto,
como medio individualizado para optimizar los procesos de evaluacion, el que ha
sugerido la mayoria de los procedimientos y las pruebas de evaluacion dinamica.

Interaccion mediada como concepto clave en la evaluacion dinamica
Los instrumentos psicologicos y la mediacion semiotica
Segun Vygotski, el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores exigia la

apropiacién e interiorizacion de instrumentos psicolégicos y signos en contextos de
interaccion (Vygotski, 1934/1995). Esta afirmacion supone tanto como decir que esto
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que se produce en contextos de interaccion es aprendizaje y que éste —bajo
circunstancias relativas a su vez al grado de maduracion biolégica del sujeto— genera
desarrollo (Riviére, 1985). El desarrollo tendria lugar por tanto en la interaccion que
mantienen sujetos mas expertos culturalmente con aquellos que se incorporan a una
determinada comunidad. Los sujetos mas expertos median entre los estimulos, ya sean
materiales o sociales, y los sujetos menos expertos. Asi tiene lugar un proceso de
construcciéon de los contenidos culturales generados en la vida social y, a su vez,
construidos y acumulados a través de la historia (Vygotski, 1934/1995, 1979/1996;
Wertsch, 1988; Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979; Feuerstein, 1991; Cubero y Luque,
2001). En relacion con lo anterior, se ha mostrado en numerosas ocasiones que la
ausencia de mediacion generadora de desarrollo —Ilo que en palabras de Feuerstein
constituye la experiencia de aprendizaje mediado—, es decir, ausencia o pobreza de
estimulacion cognitiva/metacognitiva, linguistica y socio-afectiva por parte de los
cuidadores principales de un sujeto, o0 ausencia de estos mismos elementos en
situaciones de aprendizaje escolar, puede estar en la base de diversos tipos de
problemas de aprendizaje y situaciones de deprivacion socio-cultural (Sewell y Price,
1991; Feuerstein, 1991; Mora, 1998; Kozulin, 2000). A este respecto, Kozulin plantea
que la investigacion desarrollada mediante la utilizacion de pruebas dinamicas, con su
caracteristica fundamental de establecer una mediacion en el proceso de evaluacion,
puede contribuir eficazmente a establecer un diagnoéstico diferencial de las causas que
provocan las dificultades en el aprendizaje. La mediacion intensiva que suele
proponerse en los modelos dinamicos puede indicar, en el caso de una respuesta positiva
del sujeto en contraposicion a su respuesta ante otras tareas no mediadas, que la
ausencia de adecuadas experiencias de aprendizaje mediado constituirian la causa
principal/original de las dificultades encontradas.

En elaboraciones mas recientes, se han tratado de especificar como y de que forma
algunos elementos o0 procesos intervienen concretamente en las interacciones
relacionadas con la transmision de la cultura. Se han descrito dos procesos clave en las
interacciones mediadoras de los miembros mas expertos de la cultura con los menos
expertos que favorecerian este proceso de construccion de los contenidos culturales: la
facilitacion de la comprension y la cesion del control (Luque, Ortega y Cubero, 1997).
Cuando hablamos en educacion de situarse en la ZDP de un alumno o compariero
menos aventajado para elaborar contenidos conjuntamente, utilizando ayudas ajustadas
a su nivel de funcionamiento cognitivo o socio-moral, facilitindole el progresivo acceso
autonomo a esos mismos contenidos, estamos actualizando estos procesos de forma
efectiva. La evaluacion de este proceso, que constituye un continuum desde la actividad
compartida, donde el control de la actividad puede ser ejercido por el miembro maés
experto, hasta la actividad autonoma, donde se da una cesion del control de la actividad
al miembro en principio menos experto, constituye una fuente relevante de informacién
acerca de los procesos cognitivos o afectivos que se encuentran en maduracion y a los
cuales se puede acceder en el momento con la ayuda necesaria y ajustada. Se consigue
asi acercarse a la evaluacion dinamica, y no estatica, de procesos de adaptacion
cognitiva y afectiva que, por su naturaleza, se encuentran en continuo movimiento.

La actividad desarrollada por el evaluador en el marco de un proceso de evaluacion
dinamica guarda una estrecha relacion con el papel que pas6 a desempefiar el docente en
un contexto educativo presidido por un enfoque sociocultural; éste, tal y como sefiala
Kozulin (2000), en lugar de erigirse en una figura autoritaria que dirige a voluntad el
proceso de ensefianza, pasé a convertirse en un miembro experto de un grupo de trabajo
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e investigacion en el que participaba cumpliendo funciones que se encontraban mas
cerca del asesoramiento y la guia. El devenir y la légica de la resolucion de un
problema de aprendizaje —una tarea de lectura por ejemplo— constituirian la referencia
y el caracter de la participacién del educador desde esta perspectiva. Por otra parte, este
papel desempefiado por el docente dentro del aula y también con respecto a las
relaciones establecidas en el proceso educativo, papel caracterizado por la asuncién de
funciones de referencia para el grupo, guia del proceso y también de agente que sustenta
en un principio el control de la actividad, puede llegar a ser interiorizado por el alumno,
integrando como funciones propias las que han sido desplegadas primeramente por el
docente. Segun Vygotski (1979/1996), muchas de las relaciones que tienen lugar en una
actividad realizada en grupo pasarian a formar parte, mediante un proceso de
interiorizacion, de las funciones mentales individuales en forma de relaciones entre los
propios procesos intelectivos. Mas concretamente, Wertsch y Stone (1985) hacen
alusién a que las caracteristicas de tipo estructural del funcionamiento cognitivo
interpersonal, como por ejemplo la organizacion dialéctica pregunta-respuesta, pasarian
a formar parte integrante del funcionamiento cognitivo intrapersonal o intrapsicolégico,
mediante un proceso progresivo de interiorizacion mediada.

Tal y como propuso Vygotski (1934/1995, 1979/1996) el desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores era el resultado de la actividad mediada. Vygotski hizo
referencia principalmente a dos elementos que podian generar una funcion mediadora
de estos procesos: los instrumentos psicolégicos y los seres humanos. En cuanto a los
primeros, su desarrollo tuvo lugar en funcion de la actividad de representacion
simbdlica asignada a los instrumentos materiales mediante su empleo colectivo y la
comunicacion interpersonal (kozulin, 2000). Estos instrumentos psicoldgicos tienen
como objeto la mediacion semidtica entre los procesos psicolégicos humanos,
trascendiendo el instrumento material. La escritura, la lectura, los sistemas de notacion
numéricos o los diversos lenguajes informaticos, serian complejos y sofisticados
instrumentos psicolégicos de mediacion. Como expresaron Cole y Scribner (1996) en la
introduccién a la primera edicién inglesa de El desarrollo de los procesos psicoldgicos
superiores, Vygotski estaba convencido de que el uso y la interiorizacion de los
sistemas de signos construidos histéricamente, debia generar transformaciones
significativas en el individuo y crear vinculos entre formas tempranas y posteriores del
desarrollo humano. De esta forma, el desarrollo evolutivo se enraizaba, segin el
psicologo ruso, en la historia social y cultural de la especie.

En lo relativo a la mediacién de las funciones psicoldgicas ejercida por los seres
humanos, Vygotski hizo referencia a que ésta se producia en un contexto de interaccion
sociocultural, donde tiene lugar una continua interpretacion de determinadas acciones
realizadas por los miembros que se incorporan a una comunidad por parte de los
miembros adultos y expertos, signandolas —en el sentido de transformarlas en signos—
Yy, por consiguiente, dotandolas de significado y transformandolas sustancialmente de
esta forma. La mediacién queda asi ligada al concepto de interiorizacion o
internalizacion, que vendria a ser la reconstruccion interna de una operacion que ha
tenido lugar primeramente en forma externa al sujeto. Este proceso queda expresado por
el mismo Vygotski de la siguiente forma (Vygotski, 1979/1996; pag. 93):

Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En el desarrollo
cultural del nifio, toda funcion aparece dos veces: primero a nivel social, y mas tarde, a
nivel individual; primero entre personas (interpsicoldgica), y después, en el interior del
propio nifio (intrapsicoldgica). Esto puede aplicarse igualmente a la atencién voluntaria, a
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la memoria logica y a la formacion de conceptos. Todas las funciones superiores se
originan como relaciones entre seres humanos.

La experiencia de aprendizaje mediado

Por su parte, la teoria de la experiencia de aprendizaje mediado (EAM) (Feuerstein,
Rand y Hoffman, 1979; Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1980; Feuerstein, Rand y
Rynders, 1988; Feuerstein, 1991), desarrollada por el psicologo israeli Reuven
Feuerstein y sus colaboradores, presenta un desarrollo del concepto de mediacién
integramente centrado en la accion del ser humano. La EAM esta definida por el propio
autor como una cualidad de la interaccién ser humano-entorno que resulta de los
cambios introducidos en esta interaccion por un mediador humano que se interpone
entre el organismo receptor y las fuentes del estimulo. ElI mediador selecciona,
organiza y planifica los estimulos, variando su amplitud, frecuencia e intensidad, y los
transforma en poderosos determinantes de un comportamiento, en lugar de estimulos al
azar cuya aparicion, registro y efectos pueden ser puramente probabilisticos
(Feuerstein, 1991, pag. 38). En efecto, la relevancia que se otorga a la mediacion
intencional de los procesos psicologicos desde esta teoria es tal que de ella se deriva una
concepcion de las diferencias cognitivas individuales basada en los diferentes grados de
exposicion a experiencias de aprendizaje mediado. De este modo, aspectos tales como la
herencia y las condiciones del organismo més ligadas a ésta, el nivel madurativo o de
configuracion organizacional del organismo, el desarrollo socioemocional de los nifios y
de sus padres, los estimulos ambientales, el estatus socioeconémico y el nivel educativo,
y las diferencias culturales, son considerados como factores distales en la etiologia del
desarrollo cognitivo y su influencia no explicaria de forma inevitable las diferencias
individuales. Por el contrario, la presencia o ausencia del factor proximal, es decir, la
EAM, explicaria un desarrollo cognitivo adecuado, acompafiado de una alta capacidad
de modificabilidad de las propias funciones cognitivas o, en su ausencia, un sindrome
de desarrollo cognitivo inadecuado de deprivacion sociocultural, asi como una
capacidad reducida para modificar sus propias experiencias y capacidades.

Logicamente, determinados factores distales podrian explicar carencias en la posibilidad
misma de beneficiarse de la EAM, pero la constatacién de que condicionantes distales
enddgenos o exodgenos similares muestran correlaciones muy limitadas con el desarrollo
posterior cuando son tenidos en cuenta factores relativos a las EAM (Klein y Feuerstein,
1985; Klein, Weider y Greenspan, 1987) revelan la importancia de la EAM como factor
decisivo en la explicacion de las diferencias en capacidad de desarrollo y aprendizaje.

La experiencia de aprendizaje mediado es, como apuntdbamos hace un momento, un
proceso interactivo a través del cual un miembro experto de la cultura se interpone —
media— entre los estimulos y el nifio, introduciendo modificaciones, tanto a nivel de la
tarea que se pretende mostrar —mediante la seleccion y organizacion de los estimulos,
la planificacion de la tarea o la frecuencia e intensidad de la misma, etc. —, como a
nivel del propio nifio, ya que se trata de conducirlo, a través de esta interaccion
mediada, a formas de pensamiento mas complejas. Un analisis que nos parece muy
interesante en torno a este concepto, que puede ser compartido con el concepto de
mediacion semiética de Vygotski, es el que realizan Sternberg y Grigorenko (2003),
confrontando la EAM con los procedimientos de instruccion directa (Bauman, 1986;
Bruning, Schraw y Ronning, 2002); en ésta —sin dejar de constituir un proceso de
mediacion—, el adulto ensefia directamente hechos, conceptos o procedimientos
mediante la verbalizacion del «qué es» o del «cémo se hace», 0 mediante una
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demostracion practica; en cambio, la ensefianza que se desprende de la EAM es una
ensefianza mas indirecta, que se realiza a través de la mediacion de la experiencia,
estimulando habilidades de pensamiento y razonamiento que van mas alla de la tarea.

La EAM tendria como finalidad incrementar las posibilidades de un individuo para
beneficiarse de la exposicién no mediada a los estimulos. Aunque Feuerstein solo habla
de crear una disposicion actitudinal en el receptor de la EAM para poder beneficiarse de
ulteriores exposiciones directas a los estimulos, la idea podria ampliarse en linea con el
concepto anteriormente visto de interiorizacion de Vygotski (1979/1996), es decir, la
EAM podria favorecer la interiorizacion de determinadas funciones que a su vez
favorecerian el aprendizaje, como por ejemplo funciones de tipo metacognitivo.
También podemos encontrar registros mas recientes, que argumentan en torno a esta
idea, cuando hacemos referencia a la cesion progresiva del control y la regulacion de la
actividad desde el adulto hacia el nifio (Martin y Marchesi, 1990; Luque, Ortega y
Cubero, 1997; Mora, 1998; Coll y Edwards, 1996; Vermunt y Verloop, 1999; Mercer,
2000; Colomina, Onrubia y Rochera, 2001; Coll y Solé, 2001).

Relacionado con esta capacidad de beneficiarse cada vez més y mejor de la exposicion
directa a los estimulos y también a las situaciones de aprendizaje mediado, estaria el
concepto, apuntado unas lineas mas arriba, de modificabilidad estructural cognitiva
(Feuerstein, 1991, 1998a, 1998b). Se trata de un concepto que remite a su vez a una
concepcién dinamica del constructo inteligencia y del proceso de aprendizaje. El grado
de modificabilidad estructural cognitiva de un sujeto en la teoria de Feuerstein sirve a
los propdsitos de establecer la naturaleza, frecuencia e intensidad de los estimulos
requeridos —la EAM— para producir cambios significativos en la organizacion y
funcionamiento cognitivo de un individuo en un area de conocimiento determinada.

Entre los criterios o caracteristicas que han sido asignados a esta EAM, como artifice
del desarrollo de la modificabilidad estructural cognitiva en los sujetos (cuadro 8), han
sido destacados por su autor principalmente tres: la intencionalidad, la trascendencia y
la mediacion del significado (Feuerstein, 1991; Kozulin, 2000). Estos tres elementos,
que tendrian una dimensién universal segun Feuerstein, asegurarian la formacion de
esquemas de pensamiento y accion flexibles y, como consecuencia, la modificabilidad
estructural cognitiva como caracteristica especificamente humana. El primero de ellos,
la intencionalidad, hace referencia a que el adulto que media entre el estimulo y el nifio
(adoptando un ejemplo de situacion tipicamente escolar) lo hace de forma intencionada
y no incidental. Los estimulos son organizados y preparados previamente, y la situacion
de aprendizaje es organizada e incluso manipulada con objeto de que sirva al proposito
de facilitar un determinado aprendizaje. Un aspecto relevante de esta caracteristica lo
constituye el hecho de que el objetivo basico de la interaccion mediada
intencionalmente no son los objetos o estimulos concretos que se estan manejando, sino
los procesos de pensamiento. El adulto se centra, no solo en aspectos relativos a la
actividad observable, sino, sobre todo, en aspectos relativos a procesos cognitivos como
los estados de atencion, los procesos de resolucion de un problema, los errores
cometidos, etc.
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Cuadro 8. Criterios para las Experiencias de Aprendizaje Mediado. Tomado de: El modelo de
Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM). Jerusalén, 1998

Intencionalidad y reciprocidad

Trascendencia

Mediacion del significado

Mediacidn del sentido de competencia

Regulacion y control mediado de la conducta

Mediacion del acto de compartir la conducta

Individualizacion mediada y diferenciacién psicolégica

Mediacidn de la busqueda, planificacion y logros de los objetivos de la conducta
Mediacion del cambio: implica busqueda de novedad y complejidad
10 Mediacion del conocimiento del ser humano como entidad cambiante
11. Optimismo

©CoNoTR~WLDNE

La segunda de las caracteristicas citadas, la trascendencia, sitda el énfasis en que las
actividades mediadas intencionalmente pueden tener un sentido —una trascendencia—
mayor y mas importante que el que se pone de manifiesto en apariencia. De esta forma,
determinados aprendizajes que efecttan los nifios en contextos familiares o escolares
poseen un valor que va mas alla de la situacion y del momento en el que se producen
(Kozulin, 2000; Navarro, 2005). Esta cualidad de la EAM no requiere control
consciente y deliberado, segin sus autores, para cumplir su funcion; de esta forma
muchos nifios y nifias en la escuela o en sus barrios podrian aprender el valor del trabajo
en equipo cuando participan de juegos o deportes colectivos, aunque esos aprendizajes
no fueran planeados ni estén controlados deliberadamente. Més tarde volveremos sobre
este punto, cuando abordemos nuestra propuesta de evaluacion dinamica, ya que el
hecho de que las actividades mediadoras estén planteadas y organizadas de forma
controlada, regulada y consciente o, por el contrario, carezcan de estas caracteristicas,
va a tener una importancia significativa en funcion de aspectos como los contenidos del
aprendizaje y los sujetos del mismo.

Por su parte, la mediacion del significado hace referencia a la necesidad de dotar de
significado a la actividad mediadora (Kozulin, 2000). Una EAM so6lo tendria lugar
cuando los estimulos, la situacion o los contenidos poseen significado para el aprendiz;
de este modo, la potencia de una intervencion dirigida a mediar un determinado
aprendizaje se veria reducida o incluso diluida en ausencia de significatividad para
quien aprende. Esta cualidad de la EAM remite inevitablemente al concepto y la teoria
del aprendizaje verbal significativo desarrollado por Ausubel (Ausubel, 1963; Ausubel,
Novak y Hanesian, 1978), aunque desde esta teoria se hace especial hincapié en la
relevancia de los conocimientos previos del aprendiz y de su actitud con relacion a los
nuevos aprendizajes (Novak, 1998). El ajuste y la interaccion entre el material
presentado, los conocimientos previos y la actitud ante el aprendizaje, explicaria el
aprendizaje significativo del sujeto (Martin y Solé, 2001). Sin embargo, en la revisién
de Novak (1998) sobre la teoria de Ausubel, éste si plantea la importancia de la
interaccion educativa en el proceso de ensefianza y aprendizaje. De esta forma, aunque
la accion educativa eficaz desde esta teoria se basa en la exposicion de la informacion
mediante la seleccion, estructuracion y secuenciacion adecuada de los contenidos de
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aprendizaje, Novak destaca el intercambio comunicativo de significados y sentimientos,
y la negociacién compartida de significados como fuentes de aprendizaje significativo.

Las aptitudes como formas de experiencia en desarrollo

Hasta ahora hemos analizado algunas claves relativas a los procesos de interaccion
mediada que fundamentan y tienen lugar en los procesos educativos escolares. Hemos
revisado como esta interaccion mediada actla en la ZDP del sujeto con el objetivo de
conducirle hacia un nivel de funcionamiento cognitivo superior. Las habilidades o
aptitudes que integran el repertorio cognitivo del sujeto pueden verse de esta forma
modificadas mediante un proceso de interiorizacion progresiva de estructuras sociales
en su origen que, en definitiva, darian cuenta de la flexibilidad y plasticidad de nuestras
estructuras cognitivas y de las aptitudes que contiene. En este sentido, ademas de la
interaccion mediada y la consideracion de una ZDP, otro aspecto fundamental de la
evaluacion dindmica es, precisamente, su concepcion dindmica del desarrollo y el
aprendizaje. A adentrarnos en este concepto y sus derivadas vamos a dedicar las paginas
siguientes.

A parte de las formuladas por Vygotski y Feuerstein, una conceptualizacion dinamica
de los procesos cognitivos y socioemocionales que se ha abierto camino en estos
ultimos afios ha sido la formulada por el psicologo estadounidense Robert Sternberg. En
el modelo de experiencia en desarrollo formulado por Sternberg (1998, 1999b;
Sternberg y Grigorenko, 2003), las aptitudes —incluido el constructo inteligencia— no
son una entidad inamovible y prefijada de antemano, sino que se caracterizan por su
plasticidad y flexibilidad (Feuerstein, 1991; Sternberg y Grigorenko, 2003). La
naturaleza de las aptitudes seria dinamica y su desarrollo estaria en funcion de la
actividad mediada (Vygotski, 1934/1995, 1979/1996). Asi entendidas, las aptitudes
pasarian a ser formas de experiencia en desarrollo. Sternberg define la experiencia en
desarrollo como el proceso continuo de adquisicion y consolidacion de un conjunto de
aptitudes necesarias para un nivel elevado de experiencia y dominio en uno o mas
ambitos de actuacion en la vida (Sternberg y Grigorenko, 2003, pag. 17). Las pruebas
convencionales de aptitud medirian s6lo una parcela limitada de esta experiencia en
desarrollo.

Desde una perspectiva que considera las aptitudes como formas de experiencia en
desarrollo, la evaluacion de una de ellas deberia dar cuenta de diferencias cualitativas en
los tipos de experiencia en desarrollo surgidas; esto podria argumentarse también de
acuerdo con lo que seria una evaluacion de los distintos procesos implicados en un
dominio especifico como por ejemplo la comprension de un texto y el distinto grado de
desarrollo que puede llegar a observarse en algunos de ellos. También desde esta
perspectiva, Sternberg argumenta que la evaluacién de la experiencia en desarrollo
deberia mostrar una alta correlacion con la capacidad y el éxito posterior, ya que ambas
formas de experiencia compartirian la necesidad de poner en préactica lo que él mismo
denomind metacomponentes (Sternberg, 1985), es decir, habilidades estratégicas de
control y regulacion del pensamiento, lo que se revela como un aspecto esencial en
cualquier contexto de aprendizaje. Por otra parte, Sternberg no observa diferencias
esenciales entre las aptitudes que han sido objeto de valoracion por parte de las pruebas
convencionales de inteligencia, y aquellas que conforman los componentes del logro
académico o profesional. Todas ellas serian consecuencia de la covariaciéon y la
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interaccion entre factores genéticos y ambientales, y todas son en dltima instancia
formas de experiencia en continuo desarrollo.

El modelo de Sternberg plantea la interaccion de seis elementos esenciales, algunos de
los cuales guardan relacion con su teoria triarquica de la inteligencia (Sternberg, 1985).
Entre estos elementos se encuentran: (1) las aptitudes metacognitivas, o0
metacomponentes en la teoria de Sternberg; (2) las aptitudes para el aprendizaje, como
componentes relacionados con la adquisicién de conocimientos; (3) las aptitudes para
el pensamiento, que se dividen en aptitudes para el pensamiento critico/analitico, para el
pensamiento creativo y para el pensamiento préactico; (4) el conocimiento, que puede ser
declarativo o procedimental; (5) la motivacion, que puede estar orientada al logro o a la
competencia personal; y (6) el contexto. Como apuntabamos mas arriba, todos estos
elementos mantienen una interaccion constante y total, influyéndose mutuamente en la
configuracion de determinados tipos de experiencia en desarrollo para ambitos
determinados. Segun Sternberg, s6lo una evaluacion dindmica, que tenga en cuenta que
las distintas aptitudes que queramos medir son en si experiencia continua en desarrollo,
y que aporte informacion sobre el potencial de este desarrollo, no sélo a nivel cognitivo,
sino también social y personal, podria mostrarse eficaz para recoger informacion
relevante sobre el perfil o la competencia de un sujeto en un area de conocimiento
determinada o sobre su capacidad de desarrollo sociopersonal.

En definitiva, una de las extensiones més claras y acertadas de las ideas de Vygotski
acerca de la necesidad de evaluar los procesos cognitivos que se encuentran en
maduracion, y no solo los que ya forman parte del repertorio cognitivo del sujeto, es la
que formulan Sternberg y Grigorenko (2003). Estos autores plantean que una de las
razones fundamentales por las que las pruebas convencionales y estaticas de
inteligencia, o de otras aptitudes, no pueden ofrecer una informacion adecuada de la
competencia del sujeto, es debido a que, al no tener en cuenta el caracter procesual de
las aptitudes, es decir, que éstas se encuentran en continuo desarrollo, terminan por
mezclar la medicién de aptitudes ya desarrolladas con la de aptitudes en proceso de
desarrollo. No podemos saber con la aplicacion de estas pruebas en qué medida estamos
evaluando las distintas capacidades que se ponen en juego a la hora de resolver las
tareas de la prueba. En opinion de estos y de otros autores, las pruebas de evaluacion
dinamica podrian acceder a esta informacién (p.e. Brown y Ferrara, 1985; Campione y
Brown, 1987; Feuerstein, 1991; Resing, 1993, 2000; Jensen, 2000; Lidz y Elliot, 2000;
Swanson, 2000; Guthke y Beckmann, 2000; Saldafia, 2001; Navarro, 2004).

2.2 Aproximacion a las pruebas dinamicas y a los disefios
metodologicos de referencia

Aunque es dificil dar una definicion de las pruebas de evaluacion dinamica, debido a
que, como tendremos oportunidad de ver un poco mas adelante, el desarrollo de éstas se
ha diversificado mucho, podriamos considerarlas basicamente como actividades de
evaluacion que se caracterizan por la interaccion entre evaluador y sujeto evaluado, y
que a su vez incluyen elementos de mediacidn o intervencion educativa en el proceso
de evaluacion. En general, el disefio de la mayoria de las pruebas de evaluacion
dinamica desarrolladas responden a dos modelos: (a) pretest/ mediacion /postest y (b)
pretest/ tareagg retroalimentacion continua /postest. En el primero, los sujetos reciben
un pretest formado habitualmente por pruebas convencionales o construidas
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expresamente, pero que en cualquier caso poseen un caracter estatico; posteriormente,
en la fase de mediacidn o intervencion, los sujetos reciben instruccion relacionada con
las aptitudes valoradas en las pruebas de la fase pretest y, por ultimo, se aplica un
postest que normalmente esta formado por las mismas pruebas que configuraron la fase
inicial o pruebas equivalentes. La respuesta del sujeto a la mediacion y la valoracion de
su desarrollo potencial vendria dado por las diferencias establecidas entre la valoracién
obtenida en las fases pre y postest. Segun Fernandez-Ballesteros (1996), una estrategia
metodoldgica basada en un modelo pretest/ mediacion /postest deberia tener las
siguientes propiedades: (a) evidencia de que el entrenamiento es efectivo; esto es, que
tiene efectos sobre las variables dependientes; (b) evidencia de que estos efectos son
perdurables; y (c) evidencia de que los cambios producidos en la situacion de prueba
predicen mejoras en otras situaciones de aprendizaje con respecto al funcionamiento
cognitivo. Por su parte, en el segundo de los modelos mas utilizados se actla de forma
que cada uno de los items propuestos en la prueba de evaluacion va acompafiado de una
serie de pistas o sugerencias que, de una forma graduada, van presentandose al sujeto en
el caso de que no resuelva el item. La cantidad y el tipo de ayuda que reciben los sujetos
son determinadas por el evaluador en funcién de cuando y como son resueltos cada uno
de los items de respuesta. La ayuda puede continuar gradualmente hasta que se llegue a
la solucion correcta. Esta cantidad y tipo de ayuda recibida es lo que sirve en este
modelo para determinar una valoracién dinamica del desarrollo. Se intenta determinar
de esta forma el tipo y la cantidad de apoyo que un sujeto necesita para resolver con
éxito una determinada actividad. Aunque la mayoria de las pruebas desarrolladas se
ajustan mas o menos a estos dos modelos (Sternberg y Grigorenko, 2003), existen otras
posibilidades de evaluacion dindmica que examinaremos mas adelante.

Por otra parte, existen notables e importantes diferencias entre los distintos modelos o
aproximaciones de evaluacion dinamica. Estas diferencias se concretan en aspectos
relativos a (1) la consideracion de la necesidad o no de cuantificar los resultados; (2) el
tipo de informacion que se deriva de la aplicacién de las pruebas, es decir, el
planteamiento de orientaciones psicopedagdgicas con base en la valoracion realizada,
dirigida a los educadores, o la inclusion de la prediccion o el potencial de aprendizaje;
(3) la poblacion beneficiaria de la aplicacion de las pruebas; (4) la naturaleza de las
pruebas y de las tareas que incluyen; y (5) la naturaleza de la orientacion de las pruebas,
es decir, donde focaliza su atencién la actividad de evaluacion (en la tarea, en el sujeto,
en el contexto, en una interaccion de algunos de estos factores, etc.).

Relacionado con la naturaleza de las tareas propuestas en las pruebas dinamicas, habria
dos modelos u opciones posibles que tienen a nuestro entender una relevancia
fundamental, sobre todo para la educacién escolar. Por una parte estan las pruebas que
incluyen tareas nuevas para el alumno; estas tareas se caracterizan por su
descontextualizacion y su semejanza con las que contienen los test convencionales, y
pretenden evaluar la capacidad de aprendizaje del alumno (Feuerstein, 1991; Kozulin,
2000; Sternberg y Grigorenko, 2003). Entre sus ventajas se encontrarian: (a) evaluar el
potencial de aprendizaje en tareas «libres de cultura», (b) una supuesta igualdad de
condiciones al enfrentarse a las tareas y (c) evaluar aspectos generales de la inteligencia.
Entre los inconvenientes podriamos destacar: (a) evaluar el potencial de aprendizaje «en
abstracto», sin correspondencia con los aprendizajes tenidos en cuenta en la escuela, (b)
la descontextualizacion de la actividad de aprendizaje, (c) la escasez o ausencia de
validez ecologica y (d) un supuesto menor poder de prediccion del rendimiento escolar
como consecuencia de los elementos citados anteriormente.
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Por otra parte, estan las tareas cuyo contenido se relaciona con los aprendizajes
escolares (Cioffi y Carney, 1983; Kletzien y Bednar, 1990; Kozulin y Garb, 2001,
Grigorenko, Sternberg y Ehrman, 2000; Navarro y Mora, 2003b; Sternberg y
Grigorenko, 2003). Entre sus ventajas contariamos: (a) la contextualizacion de los
instrumentos de evaluacion, (b) un supuesto mayor poder de prediccion del rendimiento
escolar y (c) una mayor validez ecoldgica de los resultados. Entre sus inconvenientes
estarian: (a) que al ser actividades conocidas, cuyo contenido esta saturado de
informacidn que puede formar ya parte del bagaje de conocimientos de los sujetos, seria
maés dificil establecer la capacidad de aprendizaje como tal, y, como consecuencia de lo
anterior, (b) la necesidad de establecer exhaustivamente el nivel inicial de desarrollo
para poder determinar las mejoras.

En el siguiente cuadro podemos observar y comparar los elementos esenciales y
también diferenciales de algunos modelos y pruebas de evaluacién dinamica. Aunque
hemos tomado como referencia la informacion proporcionada por Lidz y Elliot (2000),
Saldafa (2001) y Sternberg y Grigorenko (2003), hemos adaptado e introducido algunos
datos que creiamos relevantes para ofrecer una revision lo mas completa posible y
clarificar la informacion.

La necesidad de una evaluacion dinamica

Una de las razones fundamentales que se esgrimen para proponer procedimientos de
evaluacion dindmica en educacion escolar es su capacidad para establecer diferencias
interindividuales minimizando la influencia de la historia previa de los sujetos. En
efecto, al tratarse de actividades que tratan de valorar el proceso y la capacidad de
aprendizaje de determinados conceptos o habilidades, estableciendo un punto de partida
comun o conocido con respecto a los contenidos a trabajar, y centrando su atencion
especialmente en aquellas capacidades que se encuentran en proceso de desarrollo, estos
procedimientos estarian indudablemente mejor situados que las pruebas estaticas para
dar cuenta de estos aspectos y muy especialmente en alumnado con deprivacion
sociocultural, dificultades de aprendizaje o necesidades educativas especiales asociadas
a algun tipo de discapacidad. Este sector de la poblacion escolar, que habitualmente
muestra escaso rendimiento en pruebas de caracter convencional y estatico, ha sido
precisamente el principal destinatario al que se han dirigido, tanto la investigacion como
las aplicaciones practicas con una metodologia dinamica.

En algunos estudios se ha puesto de manifiesto que nifios con muy diferentes historias
de escolarizacion, podian igualar su rendimiento en pruebas que evaluaban su capacidad
de aprendizaje (Kaniel, Tzuriel, Feuerstein, Ben-Shachar y Eitan, 1991; Feuerstein,
1991). También existen evidencias, como apuntabamos al comienzo de este capitulo, de
que alumnos y alumnas con déficit cognitivo mejoraban significativamente su
rendimiento en situaciones de aprendizaje asistido o en colaboracion, lo que equivale a
decir en situaciones de evaluacién dindmica (Brown y Ferrara, 1985; Campione, Brown
y Ferrara, 1987; Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979; Feuerstein, 1991; Guthke y
Beckmann, 2000; Resing, 2000; Navarro y Mora, 2003b). Por otra parte, como
deciamos antes, los nifios y nifias con déficit cognitivo, deprivacion sociocultural o
dificultades de aprendizaje obtienen bajas o muy bajas puntuaciones en pruebas
convencionales; sin embargo no obtenemos una informacion relevante de éstas acerca
de los procesos de aprendizaje en desarrollo, ni de como podriamos ayudar a
estos alumnos a mejorar su rendimiento. Por tanto, la evaluacion dinamica ofreceria en
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Cuadro 9. Modelos y propuestas de evaluacion dindmica

Enfoque y método Poblacion Formato/disefio Obijetivo de la Naturaleza Resultado y Estructuracion de la | Poder de prediccion
beneficiaria evaluacion De la tarea variables de medida interaccion
Teoria de laEAM y la | 10-16/Sujetos con Pretest/ mediacion Producir cambios Artificial Puntuaciones Flexible/ No esta bien
Modificabilidad desventaja Ipostest estructurales a nivel Descontextualizado dindmicas y juicio poco estructurada establecido
estructural cognitiva. | sociocultural y cognitivo. con respecto al clinico del evaluador.
LPAD (Feuersteiny | discapacidad Establecer la programa escolar Se obtiene un indice
cols.) intelectual, ampliado modificabilidad del de modificabilidad del
a toda la poblacién sujeto sujeto
* Bateria de Educacion Infantil (4- | Pretest/ mediacion Identificacion Artificial Puntuacion postesty | Flexible/ No esté bien
Modificabilidad 5 afios), alumnado de | /postest temprana de Descontextualizado de ganancia, y poco estructurada establecido
Cognitiva (CMB) |1°ciclode EPy funciones cognitivas | con respecto al valoracion cualitativa
(Tzuriel) alumnado mayor con deficientes y programa escolar
NEE establecer indice de
modificabilidad
Modelo de ED Escolares con y sin Pretest/ mediacion Identificar funciones | Utilizacion de pruebas | Analisis del cambio Estructuracion alta No esta bien
MindLadder (Jensen) | NEE /postest de construccion del de aptitud intrasujeto a través de | marcada por el establecido

conocimiento que se
hallan en desarrollo y
ofrecer pautas de
intervencion

convencionales y

también de pruebas
relacionadas con el
curriculum escolar

la actuacion en las
pruebas

entorno multimedia
en que se desarrolla el
proceso

Modelo de ED basado
en el curriculum.

Educacion Infantil (3-
5 afios) y alumnado

Pretest/ mediacion
/postest

Establecer la
modificabilidad y la

Contextualizado.
Tareas relacionadas

Puntuaciones
dinamicas y

Flexible/
semi-estructurada

No esté establecido

ACFS (Lidz) mayor con NEE calidadde R ala con el curriculum valoracion cualitativa

mediacion escolar
Enfoque de Alumnado con bajo pretest/ tarea Determinar cantidad y | Utilizacion de pruebas | Cantidad y tipo de Muy estructurada No esta bien
sugerencias graduadas | rendimiento retroalimentacion ? tipo de apoyo de aptitud sugerencias establecido
(Campione y Brown) | académico continua necesario para lograr | convencionales y necesarias. Se obtiene

/postest mejoras en también de pruebas una medida del

aprendizaje y relacionadas con el potencial de

transferencia curriculum escolar aprendizaje
Evaluacion del Alumnado de 7y 8 Pretest/ mediacion Establecer el Artificial Cantidad y tipo de Muy estructurada No esta bien
potencial de afios Ipostest potencial de Descontextualizado sugerencias establecido

aprendizaje por
razonamiento
inductivo (LIR)
(Resing)

aprendizaje mediante
tareas de
razonamiento
inductivo

con respecto al
programa escolar

necesarias. Resultado
contemplado como
informacién adicional
a la de los test
convencionales
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Prueba del Potencial
de Aprendizaje
(Budoff)

Sujetos con bajo
rendimiento en
pruebas de ClI que han
experimentado
fracaso escolar

Pretest/ mediacion
/postest

Ofrecer un indice
valido del potencial
de aprendizaje y
contribuir a una
categorizacion acorde
a este potencial

Acrtificial
Descontextualizado
con respecto al
programa escolar

Puntuaciones
postinstruccioén y
puntuacion residual

Estructuracién y
normalizacion
aproximadas

Alto con respecto a la
poblacién designada

Evaluacion del
Potencial de
Aprendizaje (EPA)
(Fernandez-
Ballesteros y cols.)

Nifios y nifias a partir
de 5 afios, alumnado
con NEE y mayores

Pretest/ mediacion
/postest

Establecer un indice
valido del potencial
de aprendizaje

Acrtificial
Descontextualizado
con respecto al
programa escolar

Puntuacién de mejora
como medida del
potencial de
aprendizaje, y
valoracion cualitativa

Muy estructurada

Alto con respecto al
constructo entrenado
en la fase de
intervencion

Enfoque Lerntest

Alumnado con NEE y

Pretest/ mediacién

Evaluacion del

Utilizacion de pruebas

Puntuacion postest

Muy estructurada y

Muy alto para sujetos

(Pruebas de adultos con lesion /postest (prolongada) | procesoy la descontextualizadas y | como medida del normalizada con bajas

Aprendizaje) cerebral e instruccion dentro capacidad de también de otras potencial de puntuaciones en

(Guthke y cols.) del procedimiento de | aprendizaje relacionadas con el aprendizaje y pruebas de CI
prueba (breve) curriculum escolar valoracion cualitativa

Enfoque del Alumnado con DAy | Pretest/ mediacion Evaluar Tareas especificas de | Siete puntuaciones Muy estructurada y Alto para sujetos con

Procesamiento de la
informacion (TPC-S)
(Swanson)

NEE

/postest

dindmicamente la MT
y ofrecer un indicador
del potencial de
procesamiento

MT
Descontextualizado
con respecto al
programa escolar

sirven para calcular la
medida del potencial
de procesamiento
(mejora,
Mantenimiento,
diferencia de
procesamiento...)

normalizada

DA

Enfoque de Prueba de
los Limites
(Carlson y Wiedl)

Alumnado con y sin
DAy NEE

Distintas condiciones
de intervencion
(cantidad variable de
verbalizacion y
retroalimentacion)

Establecer las
condiciones Gptimas
para la mejora del
rendimiento en la
prueba

Artificial
Descontextualizado
del programa escolar

Puntuaciones
obtenidas en las
distintas condiciones
de prueba evaluadas.
Determinacion de la
condicion 6ptima

Muy estructurada y
normalizada

Prediccion del
rendimiento escolar
similar a la de pruebas
de Cl y mayor ante
métodos dindmicos de
ensefianza

Evaluacién Dindmica
de Procesos
Metacognitivos
(Saldafia)

Sujetos con bajo nivel
de funcionamiento
cognitivo

Interaccion-
Retroalimentacion
continua

Evaluar
dindmicamente
procesos
metacognitivos
(metaconocimientos y
procesos de
autorregulacion)

Utilizacién de pruebas
convencionales y
descontextualizadas, y
también de
actividades
relacionadas con el
contexto de aplicacion

Cantidad y tipo de
ayuda necesaria

Muy estructurada

Limitada por los
estudios realizados.
Prediccion relativa de
las conductas de
adaptacion social y de
habilidades
metacognitivas en
procesos de
intervencioén
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principio una situacion de valoracion mas justa o equitativa para los sujetos que
afrontan una prueba con desventaja, ya sea de tipo social, cultural o cognitiva;
fundamentalmente, al evaluar el desarrollo potencial de su aprendizaje, igualando, en
cierto modo, las condiciones de partida.

Asi mismo, mediante la evaluacién dindmica podemos acceder a la valoracion de
distintos procesos o elementos implicados en una actividad determinada; la informacion
sobre los mecanismos a través de los cuales un alumno aprende un determinado
contenido, puede ser de suma importancia a la hora de orientar la intervencion. De esta
forma, se establece una conexion real entre evaluacion e intervencion, lo que ha sido
destacado por diversas voces como clave para mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje (Vygotski, 1934/1995, 1979/1996; Sole, 1992; Maruny, Ministral y
Mirallés, 2001; Coll, Martin y Onrubia, 2001; Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Sternberg
y Grigorenko, 2003; Aguilera y Garcia, 2004).

2.3 Modelos y propuestas de evaluacion dindmica
Introduccion

En paginas anteriores hemos visto como se desarrollé originalmente el concepto de
evaluacion dinamica, asi como algunos de los principios tedricos y metodoldgicos que
han sido claves en este desarrollo. Desde que Vygotski, primero, y Feuerstein,
posteriormente, realizaran sus propuestas de evaluacion partiendo de una concepcion
dinamica del desarrollo y el aprendizaje, han tenido lugar no pocos estudios que han
tratado basicamente de mostrar la idoneidad de una aproximacion dindmica o interactiva
en la valoracion de las funciones cognitivas. Por una parte, y mas especificamente, estos
estudios han tratado de desarrollar las ideas e intuiciones del psic6logo ruso acerca de la
evaluacion de y en la zona de desarrollo potencial; por otra, un nimero importante de
investigaciones, enraizadas en los trabajos pioneros de Feuerstein sobre la evaluacion
del potencial de aprendizaje, se han dirigido a replicar, desarrollar y completar los
estudios y la teoria de Feuerstein sobre la EAM y la modificabilidad estructural
cognitiva (Alonso Tapia, 1992; Kozulin, 2000). El contenido de las paginas que siguen
estd dedicado precisamente a exponer una revision de algunos de estos modelos y
enfoques dindmicos de evaluacion. Sin embargo, tal y como apuntdbamos
anteriormente, a lo largo de las dltimas décadas se han ido desarrollando y
diversificando nuevos enfoques de evaluacion dindmica. Algunos constituyen en
realidad aplicaciones adaptadas de los primeros enfoques dinamicos a diferentes
realidades y situaciones; otros en cambio, se sustentan sobre nuevas
conceptualizaciones de la ZDP o sobre la constatacion empirica de la relevancia de
determinados procesos cognitivos para el aprendizaje y han ido construyendo una sélida
base tedrica. La mayoria sigue apostando por la valoracién de funciones o procesos
generales de aprendizaje, pero cada vez mas las aplicaciones dinamicas parecen
interesarse por procesos cognitivos concretos o incluso por dominios especificos de
areas de aprendizaje. Logicamente no estan todos, eso no seria posible, pero hemos
procurado analizar, —con mayor o menor profundidad en funcién de la informacion
lograda— las caracteristicas esenciales de los modelos que han contribuido de una
forma especial al estudio y aplicacién de la evaluacién dinamica. También hemos
considerado aquellos enfoques que, aun no teniendo de momento una gran repercusion
en el &mbito cientifico internacional, o bien, aln tratandose de adaptaciones de modelos
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dinamicos clasicos, respondian a un interés particular relacionado con algunas de las
caracteristicas de nuestro propio estudio.

Por otra parte, hemos prestado una especial atencion a aquellos enfoques o estudios que,
de una u otra forma, han considerado el lenguaje escrito entre los objetivos y contenidos
de sus propuestas. Anticipamos que no ha sido facil encontrarlos, ya que, como
recogiamos con anterioridad, la gran mayoria de las aplicaciones dinamicas se ha
efectuado con tareas provenientes de pruebas convencionales de la inteligencia, o
adaptaciones de las mismas, considerando, como tendremos oportunidad de comprobar,
que solo el uso de tareas «libres de influencias culturales» podria ofrecer la posibilidad
de valorar el potencial de aprendizaje en igualdad de condiciones para sujetos con
historias distintas de aprendizaje. Por otra parte, algunos estudios trataran de revelar el
poder de prediccion de las pruebas dinamicas sobre el rendimiento escolar en lectura o
sobre situaciones de aprendizaje prolongadas; es en estos casos, cuando podremos al
menos intuir las consecuencias que para el logro académico en lectura y comprension
pueden tener determinadas formas de mediacidn aplicadas en el proceso de evaluacion
dinamica, asi como el contenido especifico de la mediacion realizada.

En el analisis de cada uno de los modelos o enfoques presentados se distinguen dos
apartados. En el primero de ellos, Bases tedricas y metodoldgicas, se ha tratado de
destacar la teoria de base que sustenta la propuesta, asi como el disefio metodologico
propuesto para valorar el potencial de aprendizaje. También se ha procurado obtener
informacidn sobre la poblacion beneficiaria y la naturaleza de las tareas que conforman
las pruebas dinamicas utilizadas. En el segundo de los apartados, Investigacion y
revision critica del modelo, se recogen algunos datos sobre los estudios mas
significativos que se han realizado, asi como sobre sus posibles implicaciones para la
evaluacion educativa. Igualmente, de forma transversal a todos estos elementos que
caracterizan a las distintas aproximaciones dinamicas, pero especialmente unidos a los
estudios presentados, planteamos algunos analisis criticos con relacion a los mismos y
al modelo propuesto; en ocasiones se tratard de objeciones, bien recogidas por otros
autores o bien realizadas por nosotros mismos, y otras veces se tratara de comentarios
criticos que respaldan o amplian los presupuestos o las conclusiones de los enfoques y
de los estudios. En ambos casos, objeciones o acuerdo, trataremos de enlazar estos
analisis con nuestra posterior propuesta de evaluacion dindmica de procesos implicados
en la lectura, asi como con nuestra discusion del proceso y de los resultados obtenidos.

La evaluacion del Potencial de Aprendizaje de R. Feuerstein
Bases tedricas y metodoldgicas

La evaluacion dinamica propuesta por Feuerstein, concretada en el dispositivo de
evaluacion del potencial de aprendizaje (LPAD son sus siglas en inglés), es un método
de evaluacion del potencial de crecimiento cognitivo en nifios, adolescentes y adultos.
Lo que se trata de poner de manifiesto durante el proceso de valoracion es el grado de
modificabilidad que posee un sujeto (Feuerstein, 1991; Feuerstein et. al., 1995). Esta
estrategia de evaluacion se basa en un modelo pretest/mediacion/postest y consta de dos
momentos diferenciados. En un primer momento se evaltan una serie de habilidades de
pensamiento, procesos psicologicos basicos, aprendizaje y resolucion de problemas;
posteriormente, durante la fase de mediacion tiene lugar una intervencion
cuidadosamente organizada, pero estructurada flexiblemente, en la que se abordan las
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habilidades y los principios cognitivos necesarios para resolver con éxito las tareas
propuestas anteriormente, seguida o acompariada de una valoracion de la medida en que
la actividad desarrollada es capaz de modificar al sujeto en la direccion de ver
incrementada su capacidad para resolver los problemas planteados. Los objetivos de
este procedimiento de evaluacion incluyen: (a) identificar funciones cognitivas bien
desarrolladas, (b) identificar funciones cognitivas deficientes, (c) estimar la modalidad y
la cantidad de mediacidn necesaria para superar las deficiencias cognitivas manifestadas
y (d) dirigir la atencion del evaluador y del sujeto hacia los procesos implicados en la
resolucion de las tareas planteadas.

Ya realizamos con anterioridad una exposicion de algunas premisas tedricas y
metodoldgicas en las que se basaba el trabajo desarrollado por Feuerstein y sus
colaboradores. Revisando las ideas fundamentales del concepto de mediacion, nos
deteniamos en la teoria de la experiencia de aprendizaje mediado (EAM) y la
modificabilidad estructural cognitiva, en la cual hunde sus raices el instrumento que
ahora analizamos. Segun Feuerstein, la EAM, como proceso universal y factor decisivo
y explicativo del desarrollo humano, tiene varios componentes que una vez «destilados»
pueden convertirse en la esencia de una accion educativa intencional para mejorar un
desarrollo cognitivo deficiente y, asi mismo, un proceso educativo de evaluacion. Estos
componentes serian: (a) la seleccién de estimulos, (b) la organizacién de estos
estimulos, (c) la prevision o anticipacion de resultados, (d) la presentacion de modelos a
imitar, (e) la presentacion de estimulos culturalmente especificos, (f) la repeticion y la
diversificacion, (g) la transmision cultural del pasado y la representacion del futuro, y
(h) la conducta comparativa.

Entre las aportaciones de la teoria de la EAM de Reuven Feuerstein y sus
colaboradores, una de las mas relevantes y que, de una u otra forma ha sido asumida por
los investigadores de la evaluacién dinamica, ha sido la de presuponer en colectivos no
alfabetizados, pero que contaban con una tradicion cultural de transmision oral a través
de la cual tenian lugar las experiencias mediadas de aprendizaje, un alto potencial de
aprendizaje, que terminaba por equiparar estos grupos, tras un proceso de evaluacion e
intervencion adecuados, al resto de la poblacion de condiciones socioculturales
normalizadas (Feuerstein, 1991, 1998a, 1998b; Kaniel, Tzuriel, Feuerstein, Ben-Shachar
y Eitan, 1991). Esta hipotesis ha dado origen a numerosos e interesantes estudios
realizados con poblacion culturalmente diversa que, por diversas circunstancias
historicas y sociales se encontraban en una situacion de desventaja social (Emerson,
1985, 1986; Kozulin, 2000).

Feuerstein propuso también varias funciones cognitivas deficientes (cuadro 10), que
podian ser el resultado de la ausencia de EAM (cuadro 8) y que agrupO en cuatro
categorias: (1) problemas cognitivos en la fase de input, (2) problemas cognitivos en la
fase de elaboracion, (3) problemas de cognicion en la fase de output, y (4) factores
motivadores de caracter afectivo. (En realidad esta ultima categoria fue incluida con
posterioridad y carece de unas funciones concretas asignadas; parece tratarse en realidad
de un reconocimiento de su relevancia, pero sin que tengamos constancia de que se haya
tratado de operativizar en modo alguno).
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Cuadro 10. Funciones cognitivas deficientes. Tomado de: EI modelo de Experiencia de
Aprendizaje Mediado (EAM). Jerusalén, 1998

Fase de input:

Percepcion borrosa y confusa

Comportamiento exploratorio impulsivo, asistematico, no planificado
Falta de instrumentos verbales y conceptos para identificar los objetos
Orientacion espacial deficiente

Orientacion temporal deficiente

Deficiencia en la constancia y permanencia del objeto

Deficiencia en la precision y exactitud en la recopilacion de datos
Dificultad para considerar dos 0 méas fuentes de informacién a la vez

N~ WNE

Fase de elaboracion:

Dificultad para percibir un problema y definirlo
Dificultad para distinguir los datos relevantes de los irrelevantes
Dificultad o carencia de conducta comparativa
Estrechez del campo mental

Percepcidn episddica de la realidad

Carencia de razonamiento logico

Carencia de interiorizacion del propio comportamiento
Restriccion del pensamiento hipotético inferencial
Carencia de estrategias para verificar hipotesis

10. Dificultad en la planificacién de la conducta

11. Dificultad en la elaboracion de categorias cognitivas
12. Dificultad para la conducta sumativa

13. Dificultad para establecer relaciones virtuales

©CoNoOA~WNE

Fase de output:

Comunicacion egocéntrica

Dificultad para proyectar relaciones virtuales

Blogueo en la comunicacion de la respuesta

Respuestas por ensayo-error

Carencia de instrumentos verbales adecuados

Carencia de la necesidad de precision y exactitud para comunicar las propias contestaciones
Deficiencia en el transporte visual

Conducta impulsiva

N~ WNE

El LPAD se centra en una evaluacion del proceso de cambio, no en la valoracion de un
producto (Feuerstein, 1991). Este dispositivo se utiliza para responder a una serie de
preguntas relacionadas con el sujeto evaluado, las cuales deben orientar al evaluador
durante el proceso de evaluacion: ¢es el individuo tan modificable como afirma el
postulado general?, ¢son los distintos niveles de la modificabilidad dependientes de la
condicion individual, de la linea base establecida y de una variedad de otros
determinantes, tales como la intensidad de la EAM a la que ha sido expuesto el
individuo?, ¢ cual es la naturaleza y el grado de cambio que uno puede esperar?, ¢cual
es la naturaleza y la cantidad de mediacion necesaria para conseguir que los cambios
deseados sean permanentes y a largo plazo?. Por otra parte, el LPAD esta orientado a
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establecer el potencial de aprendizaje y la modificabilidad de un sujeto, no en un sentido
estatico, en el que se asume un determinado limite al determinar un potencial de
desarrollo, sino en un sentido dinamico, asumiendo la expansion de los limites en
funcion de la interiorizacién de las nuevas capacidades (Feuerstein et al., 1995).
También pretende determinar u orientar la modalidad —verbal, visual, motriz, etc.—
preferente a través de la cual la modificabilidad del sujeto puede tener lugar de una
manera optima.

El dispositivo de evaluacion del potencial de aprendizaje de Feuerstein consta de 15
instrumentos, la mayoria de los cuales estan basados en pruebas psicométricas
normalizadas (Grigorenko y Sternberg, 1998; Sternberb y Grigorenko, 2003; Alonso
Tapia, 1992). La metodologia aplicada al uso de estos instrumentos es lo que introduce
la diferencia fundamental con la aplicacion estandar de las pruebas originales. Algunos
instrumentos del LPAD pueden ser aplicados grupalmente, mientras que otros requieren
una administracion individual; en el cuadro 11 hemos recogido el total de los
instrumentos que componen el dispositivo, distinguiéndolos en funcion de esta
caracteristica. En general, la administracion del LPAD no se suele hacer de forma
completa, lo cual seria muy costoso en tiempo y energias, tanto para el evaluador como
para el sujeto evaluado (Tzuriel, 1995a). Suelen emplearse unas pruebas u otras en
funcion del perfil individual, y la cantidad de mediacidn necesaria suele ir determinando
la duracion de la aplicacion (Kozulin y Falik, 1995; Feuerstein et al., 1995). El
dispositivo tuvo su origen, y ha sido tradicionalmente empleado, en el trabajo con
poblacién infantil y juvenil (de los 10 a los 16 afos) con discapacidad, que obtenian
bajas puntuaciones en test convencionales de inteligencia (Feuerstein, Rand y Rynders,
1988; Feuerstein, 1998a) y también con nifios y nifias pertenecientes a minorias étnicas
0 deprivados socioculturalmente (Kaniel, Tzuriel, Feuerstein, Ben-Shachar y Eitan,
1991; Feuerstein, 1991), aunque en los ultimos afios se esta redefiniendo la poblacion
diana de este dispositivo para incluir a nifios sin dificultades en su desarrollo ni en su
aprendizaje (Kozulin, 2000; Sternberg y Grigorenko, 2003).

Cuadro 11. Instrumentos que conforman el dispositivo de
evaluacion del potencial de aprendizaje (LPAD)

Aplicacion individual y en grupo

Aplicacion individual

*Qrganizacion de puntos

*Matrices progresivas coloreadas de Raven

*LPAD Set Variaciones B8/B12

*LPAD Set Variaciones |

*LPAD Set Variaciones Il

*RSDT (Representational Stencil Design
Test: Prueba de disefio de patrones)

*Progresiones numéricas

*Figura compleja de Rey-Osterre

*PLT (Positional Learning Test: Prueba de
aprendizaje de posiciones 5x25)

*QOrganizador

*Lahi Test (Mantenimiento de la atencion)
*Test de recuerdo asociativo de estimulos
visuales I: Reduccion funcional
*Test de recuerdo asociativo de estimulos

visuales Il: Parte-todo
*Plataforma
*Test de recuerdo de palabras
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La aplicacion del LPAD ofreceria la posibilidad de establecer una experiencia de
aprendizaje mediado mediante la creacion de una zona de desarrollo proximo (Sternberg
y Grigorenko, 2003). Esta interpretacion del concepto es, sin duda, una de las mas
relevantes desde nuestro punto de vista y es aqui, donde las confluencias tedricas entre
las ideas originarias de Vygotski y la formulacion y concrecion de la teoria de la EAM
por parte de Feuerstein, se hacen especialmente palpables. De igual relevancia es, en
este sentido, que el componente afectivo de la interaccion se torne especialmente
importante; en efecto, en contraste con las situaciones de evaluacion estatica, en las que
se destaca la importancia de que el evaluador mantenga una actitud neutral e incluso
«aséptica» durante la administracién de las pruebas, en la evaluacién dinamica
propuesta por Feuerstein, la relacion afectiva entre el evaluador y el sujeto es parte
integrante de la situacion de prueba y se manifiesta en la atencion y supervision
continua del proceso y en la respuesta del evaluador a las preguntas y comentarios
planteados durante la aplicacion, mostrando abiertamente interés y manteniendo una
actitud de dialogo e interaccion continua.

El modelo de Feuerstein propone que los cambios que pueden observarse durante la
aplicacion del LPAD orientan al evaluador acerca del tipo y la cantidad de intervencién
necesaria para producir transformaciones significativas a nivel de estructuras
cognitivas. La calidad de la respuesta del nifio a la mediacion se operativiza mediante el
concepto al que ya hemos aludido de modificabilidad estructural cognitiva, pudiéndose
obtener una puntuacion con base en la administracion de las pruebas, asi como en el
juicio clinico del evaluador. Habitualmente el resultado de la evaluacion conlleva unas
orientaciones sobre la intervencion Optima que debe recibir el nifio para ver
incrementado su potencial de aprendizaje.

Investigacion y revision critica del modelo

De entre las multiples investigaciones que se han desarrollado en el marco de las
propuestas de evaluacién del potencial de aprendizaje de Feuerstein y mediante la
utilizacion de instrumentos pertenecientes al LPAD, hemos seleccionado una pequefia
muestra que podria representar al menos los centros de interés que han guiado
principalmente estos estudios, asi como algunos aspectos que nos resultan
particularmente relevantes con relacién a nuestro propio trabajo. Por una parte, aunque
no ha sido objeto de atencidn en la mayoria de las investigaciones publicadas, un tema
que consideramos central en la propuesta de Feuerstein es la fiabilidad de la fase de
mediacion en el proceso de evaluacién, ya que, como deciamos en paginas anteriores, se
trata de una intervencion en la que el evaluador juega un papel fundamental, con un
marcado caracter clinico (Lidz, 1991), que dificulta, por una parte, la replicabilidad de
las observaciones y de las valoraciones efectuadas y exige, por tanto, una formacion
exhaustiva a los aplicadores del dispositivo (Sternberg y Grigorenko, 2003). En palabras
de estos autores, los bajos indices de fiabilidad entre observadores presentados, podrian
llegar a ser mas indicativos de las caracteristicas del evaluador que de las del nifio. En
este sentido, algunos estudios han revelado que la fiabilidad entre distintos observadores
no ha alcanzado niveles del todo aceptables, incluso cuando se trataba de valorar la
presencia de determinadas funciones cognitivas deficientes del mapa cognitivo
elaborado desde la propia teoria. Esta fiabilidad oscilaba entre niveles del 31% vy el
97,1% con una mediana del 65,7% en un estudio realizado para evaluar el acuerdo entre
observadores con una escala de observacion de las funciones mencionadas (Tzuriel y
Samuels, 2000).
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Una serie de estudios muy interesantes ha sido el que se ha dedicado a comprobar la
validez de diversos tipos de mediacion en la ejecucién de las diversas pruebas que
componen el dispositivo. En un estudio de Tzuriel y Feuerstein (1992) se comparo la
actuacion en el test de matrices progresivas estandar de Raven (Raven, 1995) con una
version adaptada de este mismo test y aplicada de forma dindmica que forma parte de
los instrumentos del LPAD (Set Variaciones Il). El total de la amplia muestra era de
1394 nifios de cuarto a noveno curso, pertenecientes a entornos desfavorecidos y
privilegiados. La aplicacion del subtest citado se realizd en grupo y consté de una fase
de demostracion y posteriormente las tres fases clasicas en la aplicacion de la
evaluacion dindmica: pretest/mediacion/postest. El investigador introdujo la variable
«cantidad de mediacion aportada», aportando mucha, poca o ninguna intervencién. Por
otra parte, la administracion del test de matrices progresivas se realizé dos veces, antes
de la intervencion y dos semanas despues. El disefio contemplo un grupo control con
relacion a la administracion del test de matrices, es decir, un grupo que no habia
recibido ninguna mediacion; sin embargo, no se contemplé la existencia de grupo
control con respecto a la aplicacion de la prueba dindmica. Los resultados revelaron
varios datos de interés: en primer lugar, los efectos de la prueba dinamica se podian
predecir por los resultados obtenidos en el test de matrices aplicado de forma
convencional; en segundo lugar, los chicos de entornos privilegiados obtuvieron
mejores resultados que los desfavorecidos en ambas pruebas, sin embargo, la curva de
resultados tendia a igualarse con respecto al grupo de nifios desfavorecidos que habia
recibido una mayor cantidad de mediacion; en tercer lugar, el efecto de la cantidad de
mediacion fue significativo en general; la cuarta consideracion que realizan los autores
hace referencia a que los resultados en el postest de la prueba dinamica fueron
significativamente mejores que los del pretest; y, por ultimo, hacen referencia a que los
efectos observados en el postest de la prueba dindmica persistian dos semanas mas tarde
cuando fue aplicado de nuevo el test de Raven.

A pesar del interés de éste y de otros estudios similares con relacion a determinar la
relevancia del tipo y cantidad de mediacién realizada en la mejora del rendimiento en
las pruebas, por una parte; los mejores resultados obtenidos por estudiantes en situacion
de desventaja sociocultural cuando son evaluados dindmicamente, por otra; asi como a
establecer diferencias entre actuaciones previas y posteriores a la mediacion, varios son
los analisis desde una perspectiva critica que han acentuado especialmente los
problemas metodoldgicos de la mayoria de estas investigaciones. Haremos mencion
particularmente a dos aspectos recogidos en la revision de Sternberg y Grigorenko
(2003). En primer lugar, la no existencia de grupo control (grupo que no recibia
mediacion) en la aplicacion de la prueba dindmica, introduce un sesgo importante por
cuanto se produce un efecto de interaccion de las aptitudes evaluadas con el tratamiento
proporcionado. La utilizacion e incorporacion al modelo de una medida del potencial de
aprendizaje al grupo que no recibia mediacion alguna, hubiera permitido controlar
mejor el efecto de la cantidad de mediacion aportada en la aplicacion del subtest del
LPAD utilizado; de otra forma, los resultados pueden ser limitados al revelar que
mayores cantidades de intervencion conducen a mejores resultados y que nifios con un
nivel inicial bajo mostraron mejoras cuando eran instruidos especificamente en la
prueba sobre las que se les iba a evaluar.

Relacionado en parte con lo anteriormente expuesto, la segunda cuestion relevante en el
andlisis de estas investigaciones, se refiere al problema del posible efecto de la practica.
Muchos son los autores y los estudios que han advertido sobre lo dudoso de
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determinadas conclusiones que no tienen en cuenta este efecto (Mora, 1986; Serpell,
1993). De este modo, se aduce que los resultados aportados por la investigacion relatada
mas arriba, podrian ser obtenidos en disefios similares utilizando pruebas estaticas, ya
que la mera repeticion de la prueba origina incrementos que pueden llegar a ser
significativos en algunos casos.

Como deciamos al comienzo de este analisis sobre los estudios desarrollados sobre este
modelo, muchos se han desarrollado con poblacién inmigrante en situacion de
desventaja social. En un trabajo llevado a cabo con poblacion etiope que emigro a Israel
durante los afios ochenta (Kaniel, Tzuriel, Feuerstein, Ben-Shachar y Eitan, 1991), se
pretendia demostrar que los grupos socioculturalmente deprivados y, por consiguiente,
con inadecuadas o escasas experiencias de aprendizaje mediado, obtienen un bajo
rendimiento escolar y unos indices bajos de modificabilidad cognitiva en su
incorporacion a un nuevo entorno; y que, sin embargo, los grupos culturalmente
diversos, pero que por circunstancias historico-culturales han mantenido estructuras de
transmision cultural que permitian la existencia de adecuadas experiencias de
aprendizaje mediado, obtendrian mejores niveles de adaptacion escolar y mayores
indices de modificabilidad. Se aplicaron varios subtest del LPAD (Matrices Progresivas
de Raven: set de variaciones | y II; Organizacion de puntos; Figuras complejas;
Organizador; Progresiones numéricas y una prueba de Progresiones figurales). El total
de la muestra estaba compuesto por 373 adolescentes, 316 formaron parte del grupo
experimental y 57 del grupo control. Cada una de las tareas fue aplicada en las tres fases
de pretest, mediacion y postest, excepto el test de Raven, que fue aplicado solo en las
fases inicial y final. EI GC recibi6 las mismas pruebas y en las mismas condiciones,
pero no fue instruido en la fase de mediacion. Los resultados pusieron de manifiesto
que el GE se beneficié de la mediacién recibida en todas las tareas trabajadas,
obteniendo puntuaciones en el postest que diferian significativamente de las obtenidas
por el GC. Al mismo tiempo, se observd que la aplicacion dindmica habia introducido
modificaciones en la curva de resultados esperable a tenor de los resultados del pretest;
de esta forma, el pretest no podia predecir la actuacion de los sujetos del GE después de
la mediacion. Por otra parte, estos resultados fueron comparados a su vez con los
obtenidos por grupos de chicos y chicas israelies en situacion de deprivacion
sociocultural. En este caso, los resultados de la comparacion tras la aplicacion dinamica
de las pruebas de Variaciones | y I, revelaron que el grupo «culturalmente diferente»,
es decir, el grupo de adolescentes inmigrantes etiopes, obtuvo mejores indicadores de
modificabilidad que el grupo de alumnos deprivados socioculturalmente. EI incremento
de las puntuaciones se produce en ambos grupos, pero mientras el grupo de inmigrantes
lo hace en 14 puntos de variacion entre el pretest y postest del Raven (de 22 a 36), el
grupo de deprivacién incrementd su puntuacién en 5 (de 39 a 44). También se
compararon los resultados obtenidos por el GE tras la mediacion, con los de la
poblacién normalizada de adolescentes israelies, concluyendo que las diferencias
previas entre ambos grupos de poblacion tienden a disminuir de forma significativa.
Finalmente, los autores realizan un andlisis cualitativo de especial interés en funcion de
los perfiles surgidos tras la evaluacion dindmica. Asi, distinguen entre sujetos con alto
y bajo potencial de aprendizaje, basandose en esta distincion para efectuar determinadas
orientaciones para una posterior intervencion educativa continuada y especifica.

Tras el analisis de este estudio, a todas luces revelador del interés primordial,
manifestado en numerosas ocasiones por Feuerstein y compartido por la gran mayoria
de los investigadores de evaluacion dinamica, en mostrar la influencia decisiva de la
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oportunidad de haber contado con adecuadas experiencias de aprendizaje mediado vy,
por tanto, con un conducto vélido de transmision cultural, en la capacidad de
aprendizaje y modificabilidad de los individuos; es necesario, sin embargo, apuntar
algunas objeciones que nos parecen importantes. Por una parte, una objecidn, que
tendremos oportunidad de volver a analizar en otros estudios, se refiere al hecho de que
los autores concluyan que el GE obtuvo mejoras en su capacidad de aprendizaje —
mediante el indicador de su modificabilidad— y también de transferencia, al obtener
estas mejoras mediante la realizacion del test de Raven, en el cual no habian sido
«directamente» entrenados. Esta conclusion nos parece especialmente sobrevalorada por
dos razones: la primera se debe a que a los sujetos les habia sido administrado el test de
Raven ya en el pretest —aunque en el estudio no se hace alusion al periodo transcurrido
entre las fases pre y postest, es de suponer en funcion de las tareas aplicadas en la fase
de mediacion, que se trato de un corto espacio de tiempo—, lo que podria explicar una
parte de los resultados obtenidos y, lo mas importante en este caso, reduciria
ostensiblemente la posibilidad de interpretar que se produce una transferencia del
aprendizaje efectuado; por otra parte, la segunda razén se debe precisamente al
entrenamiento realizado. Si se conoce el contenido de las actividades de las pruebas Set
Variaciones | y Il, no es facil admitir que no se estd entrenando mas o menos
directamente, no solo en los principios cognitivos que presiden la ejecucion del Raven,
sino que se hace con tareas muy similares. Por tanto, bajo nuestro punto de vista,
podriamos hablar de una transferencia de los aprendizajes muy limitada y cercana,
efectuada a tareas muy similares a aquellas donde tuvieron lugar dichos aprendizajes.

Una segunda objecion tiene que ver con la comparacién efectuada finalmente con los
alumnos deprivados y con la poblacion normalizada israeli utilizando las puntuaciones
en el test de Raven. En esta comparacion se observa un incremento muy significativo
del grupo inmigrantes, siendo este sin duda el dato relevante; pero al observar los
resultados del grupo deprivacion notamos que estos parten con una puntuacion inicial
que supera significativamente a la del otro grupo y que incrementa de 39 puntos hasta
situarse en 44; pues bien, esta puntuacion postest coincide con la puntuacién media de
la poblacion normalizada de adolescentes israelies en el pretest. En consecuencia, no
podriamos decir que los indicadores de modificabilidad son superiores en un grupo que
en otro, ya que, aunque con menor diferencia, el grupo deprivacion incrementa su
puntuacion tras la aplicacion dindmica hasta situarse a un nivel de ejecucion medio
(percentil 50). A nuestro juicio, estos datos son muy importantes, ya que revelan
ganancias significativas tanto para el grupo inmigrantes como para el grupo
deprivacion, pero la interpretacién que realizan los autores del estudio, basada en la
mayor modificabilidad del grupo inmigrantes que, a su vez, se conectaba con la tesis
principal del estudio, no queda del todo clara con estas comparaciones.

Por otra parte, se han realizado otras observaciones al modelo de evaluacion dinamica
propuesto por Feuerstein. En primer lugar, como ya comentamos, la ampliacion de la
poblacién diana hasta incluir a los sujetos que no presentan ningdn tipo de dificultad,
parece no estar bien justificada (Sternberg y Grigorenko, 2003). La idea fundamental de
que la EAM es el factor clave que explica el desarrollo humano y la transmision de la
cultura no parece conllevar el hecho de que un instrumento de evaluacion construido
con base en esa teoria posea un mismo poder explicativo para distintos segmentos de
poblacién que difieren significativamente en elementos valorados en la misma prueba.
En cualquier caso, segun los autores citados anteriormente, esta ampliacién del campo
de aplicacion no queda clara a la luz de los datos ofrecidos hasta ahora por las



Evaluacion dinamica 81

investigaciones. En segunda instancia, los datos empiricos ofrecidos por los estudios
realizados para validar el LPAD presentan, segin muchos autores, poca solidez (Mora,
1986, 1998; Bradley, 1983; Grigorenko y Sternberg, 1998; Sternberg y Grigorenko,
2003; Buchel y Scharnhorst, 1993; Saldafia, 2001). Por ejemplo, Blchel y Scharnhorst
han hecho hincapié en la inadecuada e imprecisa definicion de los conceptos que se
manejan en la teoria de la EAM y la modificabilidad estructural cognitiva y que, como
consecuencia, afectan notablemente a la posibilidad de operativizar, ya sea cuantitativa
0 cualitativamente los resultados obtenidos en la evaluacion. Esta definicion vaga de
conceptos relacionados con el mapa cognitivo de funciones deficientes o con las
caracteristicas de la EAM, hacen tambien dificil establecer la validez de los resultados.
Feuerstein y sus colaboradores no han mostrado un interés primordial por establecer
validaciones de constructo o de criterio. Esto se explica en parte debido a que, desde su
punto de vista, el rendimiento escolar no seria el criterio externo mas adecuado para
valorar la validez predictiva del LPAD (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979), centrando
su atencion en la modificacion observada en la conducta del sujeto tras la evaluacion
dindmica. Para validar la evaluacion dindmica deberia tener lugar una intervencion
especifica orientada en la direccion apuntada por la propia evaluacién (Tzuriel, 1992).

Nos gustaria hacer unas Ultimas referencias criticas a la propuesta desarrollada por
Feuerstein, y decimos «desarrollada» y no tanto «formulada», ya que, si bien es cierto
que revisando sus postulados tedricos relativos a las caracteristicas de la EAM o a la
configuracion del mapa cognitivo de las funciones deficientes, podemos hallar
evidencias claras de la relevancia de los procesos metacognitivos, a pesar de que no esté
explicitamente detallado; y que no es menos cierto que Gltimamente y a menudo puede
leerse en revisiones sobre su obra o en los articulos derivados de los estudios
presentados por su grupo de colaboradores, que tanto la teoria de la EAM como los
procesos de evaluacion dindmica (LPAD) e intervencion que surgieron en el marco de
ésta, actlan sobre estos procesos de control y regulacion consciente del pensamiento
(Kozulin, 2000; Sternberg y Grigorenko, 2003), lo cierto es que nuestra propia
experiencia directa en talleres de trabajo junto a Feuerstein y sus colaboradores vy el
conocimiento de la aplicacion practica de al menos algunas de las pruebas dindmicas
utilizadas en el LPAD, no nos han revelado su utilizacion en el proceso de evaluacion,
ni su especial relevancia en la explicacion de los resultados obtenidos (Navarro, 2004).
Por otra parte, quizas sea mas objetivo revisar los estudios presentados aqui mismo
desde esta perspectiva, para comprobar que la alusion a componentes metacognitivos
son muy tangenciales y en absoluto guian el proceso de busqueda de posibles problemas
de aprendizaje, ni estan en la base de las explicaciones que se derivan de estos estudios.
Aunque nos detendremos posteriormente de forma especial en la relevancia de los
procesos metacognitivos para poder obtener informacion valiosa sobre el proceso de
aprendizaje, cuando abordemos nuestra propuesta, por ahora solo destacar la posible
relacion que puede existir entre la falta de validez predictiva que parecen haber
apuntado los estudios con el LPAD vy la ausencia —al menos explicita— de un analisis
de los procesos metacognitivos que sin duda se ponen de manifiesto en el transcurso de
las tareas planteadas.

Por otra parte, ya hemos hecho alusion de algiin modo a otro de los aspectos que nos
interesan especialmente, este es la contextualizacion o descontextualizacion de los
instrumentos de evaluacion. ElI modelo de evaluacion dinamica de Feuerstein, 0 mejor
dicho, su concrecion en el LPAD, es quizas el paradigma de prueba dinamica
descontextualizada. Aungue es necesario recordar que el proceso de interaccion
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mediada, caracteristico de la evaluacion dindmica, es un elemento que de por si aporta
un grado de contextualizacién en el proceso de evaluacion, ya que habitualmente todos
los procesos de aprendizaje tienen lugar en contextos de interaccion; lo cierto es que,
una vez valorado este hecho, tanto si nos referimos al contexto escolar, como si
hacemos referencia a un contexto social, la mayoria de los instrumentos que contiene el
LPAD, asi como su aplicacion practica, no guarda relacion significativa con los
contenidos ni con el contexto de referencia, en el cual supuestamente deben ser puestas
en practica las habilidades aprendidas durante el proceso. Como apuntdbamos
anteriormente, no hay practicamente ninguin estudio que aplique un criterio externo que
de alguna forma «valide» las mediciones realizadas sobre las funciones cognitivas
modificadas (Sternberg y Grigorenko, 2003).

Por ultimo, destacaremos un aspecto que ha ido cobrando progresivamente interés
dentro de la teoria de Feuerstein. Nos referimos a la inclusion del contexto en el
esquema interpretativo y explicativo del desarrollo y, por tanto, de la intervencion y la
evaluacion. Hasta el momento, la constatacion de la relevancia del contexto en esta
teoria no se ha reflejado en el proceso de evaluacion. La Modificacion del Entorno
(Baker y Feuerstein, 1991) hace alusion, por una parte, a las expectativas de padres y
educadores sobre las posibilidades educativas y de logro de un nifio y, por otra, a la
necesidad de implementar en caso necesario procesos de intervencion especificos que
aseguren adecuadas experiencias de aprendizaje mediado. Feuerstein ha manifestado
publicamente que su interés se centraba en modificar las estructuras cognitivas del
sujeto afectado por carencias de EAM, y que el contexto, a efectos de actuar sobre él,
aunque importante, quedaba en un segundo plano (Feuerstein, 1998b). En realidad, la
actuacion teorica sobre el contexto desde la teoria de la EAM esta fuera de toda duda,
ya que la propia formulacion del concepto remite a experiencias en contextos de
interaccion. La conceptualizacion de la alternativa presentada como Modificacion del
Entorno no parece afiadir esencialmente nada a la teoria ya desarrollada. El problema,
bajo nuestro punto de vista, es la no inclusion del contexto como variable en el proceso
de evaluacion dindmica, ya que, tal como propone Saxe (1977, 1981): Una comprensién
completa de la zona de desarrollo proximo es solamente posible si consideramos el
contexto histdrico especifico. En este sentido, una evaluacion del proceso de ensefianza
y aprendizaje que no contempla el contexto (contexto de interaccion y de contenidos
que conforman la realidad donde tienen lugar las acciones educativas) dificilmente
puede orientar su mejora.

En definitiva, en linea con lo expuesto desde diversas fuentes (Mora, 1998; Saldafia,
2001; Sternberg y Grigorenko, 2003), la evaluacion dinamica del potencial de
aprendizaje y las ideas en las que se sustenta, constituyen un modelo que ha realizado
importantes aportaciones al campo de la evaluacion dindmica y ha facilitado y
contribuido al desarrollo de nuevas pruebas de evaluacion. Sin duda, Feuerstein ha
contribuido de manera fundamental al hecho de que la evaluacién dindmica y los
principios tedricos y metodoldgicos que subyacen a su aplicacion, sean hoy conocidos e
investigados por un cada vez mayor numero de psicologos y educadores en todo el
mundo.

Dentro del paradigma de la EAM se han ido desarrollando otros modelos de evaluacion
dinamica, de los que a su vez se han derivado también nuevas pruebas del potencial de
aprendizaje que, o bien han tratado de cubrir segmentos de edad que no quedaban bajo
el paraguas del LPAD, o se han centrado més especificamente en determinadas tareas



Evaluacion dinamica 83

para establecer la dinamica del cambio. Estas pruebas han sido construidas por
colaboradores de Feuerstein con una base sélida en la teoria de la EAM vy la
modificabilidad estructural cognitiva desarrollada por éste y a modo de ampliacion de
su campo de aplicacion. Entre estas pruebas cabe destacar el Dispositivo de Evaluacién
del Aprendizaje en Preescolar (PLAD) de Lidz y Thomas, la Bateria de Modificabilidad
Cognitiva (CMB) de Tzuriel, y el modelo MindLadder de constructivismo mediado, de
Jensen. A continuacion examinaremos estos modelos que, en definitiva, han contribuido
a desarrollar y perfeccionar la propuesta de Feuerstein. Dentro de esta exposicion de los
modelos que se han desarrollado al amparo de la teoria de la EAM, merecera una
especial atencién para nosotros el modelo de constructivismo mediado desarrollado por
Mogens R. Jensen, al que dedicamos un apartado diferenciado, en funcion de la mayor
sintonia que encontramos con nuestra propia propuesta de evaluacion dinamica.

El dispositivo de evaluacion del aprendizaje en preescolar (PLAD) de C.S. Lidz y
C. Thomas

Bases tedricas y metodoldgicas

El PLAD (Lidz y Thomas, 1987) es un instrumento desarrollado a raiz del
dispositivo de evaluacion del potencial de aprendizaje (LPAD) y basado por tanto en la
teoria y el enfoque metodoldgico de Feuerstein. Ademas de esta notable influencia, el
instrumento desarrollado hace acopio de las propuestas metodoldgicas presentadas por
Luria (1984) y desarrolladas en el modelo PASS (Planning-Attention-Simultaneous-
Successive) de Das y colaboradores (Das et al., 1994; Naglieri y Das, 1988). En este
modelo se concibe el funcionamiento cognitivo en correlacion con sus bases
neurofisiologicas, distinguiendo tres fases: una primera fase de atencién-activacion, que
tendria un sustrato neuroldgico localizado en el tronco del encéfalo, el diencéfalo y las
zonas mediales de la corteza, y que se caracteriza por permitir el input (la entrada de
informacidn) en las mejores condiciones posibles para su codificacion y elaboracion;
una segunda fase de procesamiento simultaneo y sucesivo, caracterizada por la
recepcion, codificacion y elaboracion de la informacion, y que se corresponderia
neuroldgicamente con zonas localizadas en los 16bulos occipital, temporal y parietal del
encéfalo; y una tercera fase denominada de planificacion, que encontraria localizacion
neuroldgica en los I6bulos frontales y mas concretamente en la corteza prefrontal,
caracterizandose por la regulacion y el control de la conducta, incluyendo acciones
relativas a la planificacion, la supervision y la evaluacion de la propia conducta.

El PLAD estd pensado para su aplicacion en la educacion infantil, en edades
comprendidas entre los tres y los cinco afios. El formato utilizado en el proceso de
evaluacion es también el de pretest/ mediacion /postest, aunque a diferencia del modelo
de Feuerstein, se han empleado tareas de evaluacion y poblaciones diana distintas para
su aplicacion (Sternberg y Grigorenko, 2003).

Investigacion y revision critica del modelo

En un estudio realizado por Lidz (1991) se aplico el PLAD a un grupo de nifios y nifias
del programa de educacion compensatoria Head Start. La comparacién tuvo lugar con
otro grupo equivalente que funcion6 como GC y al que se aplicaron las pruebas pretest
y postest, pero que no recibieron la intervencion que forma parte de la fase de
mediacion del instrumento. Los resultados mostraron la mejora de los chicos del GE con
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respecto al GC. Asi mismo, en otra investigacion realizada por Reinharth (1989) se
aplicd el PLAD a un grupo de nifios con retraso en su desarrollo, que fue comparado
con un GC equivalente; de la misma forma que en el estudio anterior, los nifios del GE
experimentaron mejoras notables con respecto al GC, mejoras que fueron confirmadas
una semana mas tarde mediante la administracion de una prueba de seguimiento.
Algunos investigadores han analizado criticamente estos estudios en términos muy
parecidos a los que se recogian anteriormente para el modelo del LPAD de Feuerstein
(Sternberg y Grigorenko, 2003). Principalmente se destaca que en los estudios llevados
a cabo por Lidz y sus colaboradores para aplicar el PLAD no se contempld ni analizo la
presencia de un tratamiento alternativo para el GC que, ademas de neutralizar el efecto
de la préactica, pudiera ofrecer unas conclusiones mas potentes sobre el efecto de la fase
de intervencion del instrumento experimentado.

La Bateria de Modificabilidad Cognitiva (CMB) de D. Tzuriel
Bases tedricas y metodoldgicas

La Bateria de Modificabilidad Cognitiva (Tzuriel, 1995b, 2000) se ha desarrollado
especialmente para ser aplicada con nifios y nifias de educacion infantil y lo que seria
nuestro equivalente al primer ciclo de educacion primaria, aunque puede emplearse con
alumnado de mayor edad que presente dificultades en su aprendizaje. Este instrumento
puede ser utilizado en procesos de evaluacion y también de intervencién (Lauchlan y
Elliott, 1997), aspecto que lo hace especialmente interesante para nosotros, ya que
guarda estrecha relacién con nuestra propuesta. La identificacion temprana de unas
funciones cognitivas deficientes especificas (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979), que
como veiamos anteriormente cuando exponiamos las lineas tedricas del modelo de
Feuerstein, podrian condicionar las posibilidades de exposicion a experiencias de
aprendizaje mediado, asi como de aprovechamiento de las mismas, es de suma
importancia para promover el desarrollo de estrategias de aprendizaje y optimizar de
esta forma la preparacion para los aprendizajes escolares.

La CMB esta compuesta por seis subtests que evaltan diferentes funciones cognitivas:
(@) seriacion, (b) reproduccion de patrones, (c) analogias, (d) secuencias-Nivel I, (e)
secuencias-Nivel Il, y (f) memoria; y consta de una serie de materiales de tipo
manipulativo a través de los cuales se plantean los distintos problemas a resolver. Se
trata de cuatro placas de 18 cm. x 18 cm. con 9 huecos 0 «ventanas» cada una y 64
blogues de madera que varian en color (4 colores distintos) y en tamafio (4 tamafios).
Los blogues son colocados en las «ventanas» de las placas en funcion del problema
propuesto en los diferentes subtests.

Investigacion y revision critica del modelo

El CMB ha sido utilizado en varios estudios para evaluar el potencial de aprendizaje v,
como apuntdbamos anteriormente, también se ha investigado su validez como
instrumento de evaluacion e intervencion (Jeffrey, 1997; Lauchlan y Elliott, 1997;
Jeffrey y Tzuriel, 1999; Tzuriel, 1997). Lauchlan y Elliott (1997) realizaron un estudio
comparando dos grupos experimentales, que recibieron una intervencién con programas
de educacion cognitiva, con un GC que recibio una ensefianza de tipo tradicional. De los
dos GE, el primero (N=15), con edades de 8 y 9 afios, recibié una intervencion basada
en el CMB y el segundo GE (N=15) recibio el Programa de Enriguecimiento
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Instrumental (PEI) de Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller (1980). EI GC estaba
compuesto por 30 alumnos. Todos los sujetos de la muestra asistian a clases de apoyo
para alumnado con dificultades de aprendizaje. Los chicos fueron evaluados
inicialmente con otro instrumento creado por el propio Tzuriel, el CATM (Children’s
Analogical Thinking Modifiability) (Tzuriel y Klein, 1985, 1987) y asignados
posteriormente a los grupos control y experimental, controlando la equivalencia en
funcién de las puntuaciones obtenidas. Tras la fase de tratamiento, los resultados
obtenidos en la evaluacion dindmica posterior mostraron que el CMB era un
instrumento capaz de producir cambios cognitivos significativos en el grupo al que fue
aplicado. Es de suponer que la aplicacion del PEI produciria también resultados
superiores en el GE al que se aplico, que los obtenidos por el GC, pero no disponemos
de estos datos, asi como tampoco de los que permitirian comparar los tratamientos CMB
y PEL.

En un estudio llevado a cabo por el propio Tzuriel (1999) con nifios y nifias de
educacion infantil y primer curso de educacion primaria, se trataron de establecer las
propiedades psicométricas de los subtests del CMB, asi como las relaciones que éstos
mantenian entre si en la explicacién de los resultados; se explord la magnitud de los
cambios producidos entre las fases pre y postest para cada uno de los subtests de la
bateria y, por ultimo, se pretendia estudiar la validez predictiva de la prueba con
respecto al rendimiento en comprension lectora y matematicas en el primer curso de
primaria. La muestra, heterogénea en cuanto al nivel socioeconémico de las familias,
estaba compuesta por 92 chicos y chicas de infantil, pertenecientes a 26 clases distintas,
y 131 de primaria, representando un total de 28 clases de primero. Se control6 el nivel
educativo y socioeconomico de las familias. EI CMB fue aplicado individualmente por
evaluadores participantes en un seminario sobre ED. Todos los alumnos recibieron los
subtests del CMB en el mismo orden, constituyendo el total de tiempo empleado en la
administracion de la prueba unas cinco o seis horas para cada alumno. Los resultados
concernientes al andlisis de la magnitud del cambio entre las fases del estudio para cada
uno de los subtests mostraron en general unas intercorrelaciones de bajo nivel,
reflejando una debil relacion entre los indices de modificabilidad de cada uno de los
subtests. Estos resultados apuntarian en la direccion de una especificidad de dominio en
la modificabilidad cognitiva. Por otra parte, en cuanto al andlisis de la validez predictiva
del CMB para el rendimiento en comprension lectora y en matemaéticas, fue
administrado a una submuestra de alumnos de primero de primaria una prueba
estandarizada de comprension (Ortar y Ben-Schachar, 1972) y otra de matematicas
(Kidron, 1989). Las variables predictoras fueron las puntuaciones pretest y postest del
CMB. Los resultados mostraron que las puntuaciones postest en los subtests de
seriacion y analogias predecian el rendimiento en comprension lectora y que las
puntuaciones postest de seriacion y las pretest de reproduccion de patrones predecian el
rendimiento en matematicas. El porcentaje de varianza explicada por el CMB para la
comprension lectora fue del 45% y del 57% para matematicas.

En definitiva, que duda cabe sobre la decidida intencion de los colaboradores y
seguidores de Feuerstein de mejorar las propiedades psicométricas y de aplicacion de
las pruebas que han construido a raiz de la teoria de la EAM. A pesar de esto, y de
acuerdo con la reflexion del propio Tzuriel: la principal validacion de la ED deberia
focalizarse sobre la prediccion de aspectos que no son predichos por los resultados de
las pruebas estaticas (Tzuriel, 2000; pag. 404). Relacionado con esto, podria pensarse
que, a pesar de los logros conseguidos, todas estas pruebas que han sido desarrolladas al
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abrigo del LPAD adolecen de un mismo factor: la contextualizacion de los instrumentos
de evaluacion y, por tanto, de mayores posibilidades de establecer criterios de
generalizacion de sus resultados y de validez utilizando precisamente criterios de
rendimiento escolar y solucién de problemas reales.

Un apunte que nos parece de especial importancia con respecto a las conclusiones que
se exponen en el Ultimo estudio presentado en esta revision: Como es sabido, es
necesario tener cierta cautela con la interpretacion que hacemos de datos correlacionales
como los que se aportan para establecer la validez predictiva del CMB con respecto a
dominios como la comprension lectora o las matematicas. A parte del elemento ya
comentado de la descontextualizacion de las tareas que sirven para la ED en este
instrumento, el hecho de que el contenido de las actividades que componen la bateria —
recordemos: bloques de madera de colores y tamafios distintos—, no guarde en
principio relacion con la comprensién de textos, podria al menos hacernos dudar de la
validez que aportan en realidad las correlaciones presentadas; por ejemplo, cuando con
base en las correlaciones halladas entre las dificultades perceptivo-visuales o grafo-
motrices y los problemas de lectura, se llegaban a realizar interpretaciones de tipo
causal, la ldgica de estas inferencias llevaba a plantear tareas basadas en el
entrenamiento de habilidades de tipo perceptivo y motriz para la mejora de la lectura
(Alegria, 1985; Gomez, Valero, Buades, y Pérez, 1995). S6lo cuando se acumularon las
evidencias que minimizaban la incidencia de las dificultades anteriores en la explicacion
de los problemas de lectura a favor de otras que, mediante la aportacion de numerosos
datos de estudios experimentales, apuntaban claramente a la existencia de dificultades
de tipo psicolingtistico y, por tanto, mas directamente relacionados con los elementos
que forman parte integrante de la lectura (fonemas, palabras, etc.), se comenzo a dar un
giro a las practicas educativas y reeducativas para mejorar los procesos de lectura y
comprension (Jiménez y Ortiz, 1998). En este caso, dado el caracter experimental de los
estudios realizados, si se cumplia que el entrenamiento en conciencia fonoldgica,
derivado de las conclusiones sobre los procesos relevantes que subyacian a las
dificultades de lectura, se relacionaba directamente con la mejora en pruebas de
comprension lectora. Por tanto, la intervencion apuntada desde un proceso de
evaluacion que conecta causalmente dificultades en la conciencia fonoldgica y
problemas en la lectura, no puede ser otra que incidir en la mejora de los procesos de
conciencia fonoldgica.

Siguiendo la logica expuesta anteriormente, en el caso del estudio de Tzuriel, en el que
los subtests de seriacion y analogias correlacionaban con el rendimiento en la prueba
criterio de comprension lectora, ¢planteariamos un entrenamiento en actividades de
seriacion o en analogias, realizadas con bloques de madera, para mejorar la
comprension lectora? Pensamos que dificilmente adoptariamos esta opcion. La validez
predictiva de una prueba de evaluacion con respecto a un dominio especifico y
complejo como la lectura, no puede estar basada exclusivamente, a nuestro juicio, en
tareas no contextualizadas y que no guardan relacion con los elementos o procesos que
conforman ésta; incluso en el caso en que se demostrara que los procesos cognitivos
implicados en la realizacion de las seriaciones o de las analogias, también lo estan en la
comprension de textos, esto dificilmente explicaria su influencia en el proceso de
comprension, debido a la especificidad comentada anteriormente, y maxime cuando
€s0s procesos cognitivos empleados para resolver las tareas de seriacion y analogias han
operado sobre elementos ajenos al lenguaje escrito. El establecimiento de validez
predictiva sobre la comprension de textos deberia contar a nuestro parecer con
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actividades de ED contextualizadas, y, por tanto, basadas en contenidos que se
relacionen significativamente con su uso en contextos de ensefianza y aprendizaje
reales, ya sean escolares o sociales; asi mismo, deberian ser actividades cuyo contenido
esté directamente relacionadas con el lenguaje escrito o con los elementos y procesos
que lo conforman.

El modelo de evaluacién dinamica MindLadder, de M.R. Jensen
Bases tedricas y metodoldgicas

El modelo MindLadder (Jensen, 1992; 1998; 2000) parte de la teoria de la EAM para
proponer la nocién de constructivismo mediado. Con este concepto, el autor quiere
situar el énfasis en la mediacion del aprendizaje de la capacidad de construir nuevos
aprendizajes y de usar con una mayor eficacia el propio conocimiento. Se plantea para
esto el objetivo de conocer y explorar el funcionamiento cognitivo de un sujeto y cdmo
éste puede llegar a aprender a construir y usar méas eficazmente sus conocimientos. El
modelo se basa en cinco de las caracteristicas de la EAM para desarrollar la
construccién del conocimiento: (1) Intencionalidad-Reciprocidad, a través de la cual se
forma un vinculo entre el mediador y el alumno; (2) Trascendencia, por medio de la
cual el alumno desarrolla un nuevo modo de funcionamiento cognitivo que va mas alla
de la tarea o la situacion de aprendizaje concreta; (3) Mediacion del significado, que
crea en el alumno la necesidad de desarrollar un nuevo modo de funcionamiento
cognitivo; (4) Mediacion del sentido de competencia, a través de la cual se ayuda al
alumno a afrontar nuevas situaciones de aprendizaje; y (5) Regulacion y control
mediado de la conducta, por la que tiene lugar la instauracion de una nueva forma de
pensar y actuar que amplia el horizonte cognitivo.

Ha sido desarrollado para ser empleado con poblacion escolar con y sin necesidades
educativas especiales y, segun su autor, su disefio responde a la necesidad de establecer
de forma integral una evaluacion del desarrollo actual de las capacidades de aprendizaje
del alumnado, de la adquisicion del conocimiento y de las habilidades de resolucién de
problemas. Esta pensado para clarificar y ayudar en el proceso de instruccion,
identificando las funciones de construccion del conocimiento que se hallan en proceso
de desarrollo y, por tanto, requieren mediacion. No fue en cambio pensado como
instrumento que permitiera clasificar mejor al alumnado, ni para valorar el logro de un
alumno con relacion a un determinado grupo (Jensen, 2000). Este punto nos resulta de
especial interés y volveremos sobre él mas tarde, cuando abordemos nuestra propuesta
de evaluacion dinamica de procesos implicados en la lectura.

Por otra parte, Jensen propone que una vez establecidas y delineadas en cierta forma las
funciones cognitivas, e investigada la forma en la que éstas pueden desarrollarse mejor,
los educadores pueden crear o0 poner en practica un curriculum escolar que garantice
mayores y mas eficaces oportunidades de aprendizaje, es decir, en este caso la
evaluacion dindmica quiere establecer una conexion mas clara y directa con el
rendimiento y la educacion escolar, de la que podiamos desprender del analisis de la
teoria y el interés investigador de los estudios de Feuerstein. En este sentido, la
propuesta realizada, segin su propio autor, puede ser tanto un instrumento de
evaluacion como una base para el disefio y la implementacion de pruebas de aprendizaje
incardinadas en la escuela.
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Como apuntabamos al comienzo, la teoria desarrollada acerca del constructivismo
mediado (Jensen, 1992; 1998) enfatiza la necesidad de establecer mediacion en el
desarrollo de los instrumentos de construccion de las funciones cognitivas del
alumnado. Tres son los tipos de funciones cognitivas que se han descrito desde esta
teoria: (a) funciones intelectivas, que incluirian a su vez las funciones de recepcion,
como la atencion o la conducta exploratoria, las funciones de transformacién, como la
representacion mental y la planificacion, y las funciones de comunicacién, como los
instrumentos verbales y la autorregulacion; (b) funciones no intelectivas, como las
motivaciones, las necesidades y los atributos de personalidad; y (c) funciones de
actuacion, como la rapidez, la precision y la formacién de héabitos (Sternberg y
Grigorenko, 2003).

El constructivismo sugiere que el conocimiento y el aprendizaje son, en buena medida,
el resultado de una dindmica en la que las aportaciones del sujeto al acto de conocer y
aprender juega un papel decisivo (Coll, 2001). La teoria del constructivismo mediado,
como deciamos anteriormente, hunde sus raices en la teoria de la EAM, considerando
que los seres humanos construyen experiencias y regulan progresivamente sus acciones
usando sistemas de signos y simbolos que toman significado con base en la cultura
(Jensen, 1992). La teoria trata de explicar el proceso por el cual la EAM contribuye al
desarrollo de las funciones de construccién del conocimiento mediante las cuales el
sujeto puede procesar la informacion, beneficiarse de la experiencia, aprender a
aprender y aprender a modificar sus propias estrategias de aprendizaje. La EAM podria
jugar, de esta forma, un papel fundamental para asegurar la flexibilidad de los esquemas
que, a su vez, permiten los procesos de asimilacién y acomodacion descritos por Piaget
(Jensen, Feuerstein, Rand, Kaniel y Tzuriel, 1988).

Por otra parte, la teoria se propone describir y acometer como las funciones cognitivas
mediadas llegan a ser integradas y usadas con progresiva eficacia dentro de la estructura
de conocimientos del sujeto. En este sentido, como comentabamos anteriormente, la
teoria del constructivismo mediado propone que la evaluacion dindmica es parte
integrante del proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula. Junto con los procesos
instruccionales, la evaluacion dinamica de Jensen comparte el objetivo de desarrollar
mayores niveles de rendimiento académico en cada una de las areas mediante
estrategias de construccion del conocimiento que contribuyen a un aprendizaje eficaz y
duradero. De esta forma, se propone un curriculum escolar basado en los principios del
constructivismo y del aprendizaje mediado. Los educadores usan el curriculum como
base para ayudar a su alumnado a adquirir progresivamente un mayor control del
proceso de aprendizaje, una actitud de busqueda activa de significados y un mayor
dominio de la comprension y el uso del conocimiento. EI modelo de curriculum y la
modalidad de aprendizaje propuestos tratan de proporcionar al alumnado oportunidades
para la adquisicion de una amplia base de conocimientos de tipo conceptual y también
experiencial. Dentro de este contexto, el educador proporciona EAM para ayudar a sus
alumnos a desarrollar funciones de construccion de conocimientos mediante la puesta
en practica de cada una de las caracteristicas del aprendizaje mediado expuestas
anteriormente. Por su parte, en el proceso de evaluacion dinamica, Jensen propone un
contexto similar, en el que se trata de facilitar el desarrollo de funciones constructivas
del conocimiento utilizadas para organizar y ensamblar el conocimiento declarativo y
convertirlas mediante la experiencia proporcionada en funciones de conocimiento
procedimental.
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Una de las innovaciones a todas luces mas interesantes en el campo de la ED es la
utilizacién del ordenador en la recogida y el analisis de los datos del proceso
acumulados durante la aplicacion de las actividades. El programa informéatico CAMET
(computer Assisted Modifiability Enhancement Techniques) es definido por su autor
como un programa dinamico e interactivo que es utilizado en un entorno de aprendizaje
y evaluacion con el alumno, y que permite registrar y analizar la transicion del sujeto en
el dominio de la tarea a través de sus respuestas, empleando para ello pruebas
paramétricas. En el desarrollo de la actividad dinamica propuesta a través de este
programa, el evaluador se sitia junto al alumno compartiendo y estableciendo una
determinada mediacion ante una tarea a realizar; de esta forma, el uso de este programa
no esta disefiado para suplantar al evaluador, ya que se parte de una concepcion en la
que la interrelacién entre éste y el alumno es esencial; sin embargo, segun su autor, su
uso permitiria mejorar la informacion y optimizar el aprovechamiento que alumnos y
evaluadores pueden hacer de la ED.

En cuanto a las tareas propuestas, el programa contiene tres niveles de dificultad; éstos
estdn pensados para adaptarse gradualmente a distintos niveles de necesidades
educativas relacionadas con la construccion del conocimiento. En el cuadro 12 hemos
recogido los instrumentos que forman parte del modelo MindLadder propuesto por
Jensen.

Investigacion y revision critica del modelo

El constructivismo mediado surge de la certeza de que las funciones cognitivas del
alumnado podrian ser desarrolladas y modificadas mediante el uso de materiales e
instrumentos especificos (Feuerstein y Jensen, 1980); sin embargo, esta premisa fue
revisada a la luz de un estudio longitudinal llevado a cabo por la Universidad de Yale
(Jensen y Singer, 1987; Jensen, 1990). El estudio fue realizado con 53 alumnos de
educacion especial que durante tres afos habian estado recibiendo una intervencién
mediante un programa para la mejora de sus habilidades cognitivas y de aprendizaje.
Los resultados apuntaban a la necesidad de establecer una mayor conexion entre el
desarrollo de las funciones cognitivas y el desarrollo del conocimiento y las estrategias.
Se establecié una comparacion entre aquellos alumnos del GE del estudio (N=26) que
habian recibido una mayor cantidad de intervencién, y aquellos que recibieron una
menor cantidad (N=27), indicando los resultados, tanto la valoracion de los profesores
como las pruebas aplicadas, diferencias muy significativas a favor el primer subgrupo
en cuanto a competencia intelectual, disposicion positiva hacia el logro, funcionamiento
autonomo y otras funciones cognitivas; sin embargo, cuando los resultados fueron
comparados con el GC (N=50) no se encontraron, con respecto a éste, evidencias
significativas de mejora en ninguno de los dos subgrupos para ningun parametro
académico analizado. Las medidas obtenidas por el GE correlacionaban con otras
medidas derivadas de la propia aplicacion del programa, asi como con medidas
obtenidas usando tareas similares, lo que supone en palabras del autor y usando la
terminologia de Campione y Brown (1987), una transferencia «cercana» de los
aprendizajes; pero en cambio, no correlacionaban con medidas derivadas de actividades
académicas, lo que, en tal caso, hubiera supuesto una transferencia «lejana» del
aprendizaje. La clarificadora interpretacion que realizan de todos estos resultados los
autores del estudio y, posteriormente, el propio Jensen (2000), hace referencia a la
dificultad para establecer puentes entre los contenidos del programa y el curriculum
escolar, de forma que el aprendizaje obtenido no se mostraba util ni significativo para su
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Cuadro 12. Instrumentos de evaluacion dinamica en el modelo MindLadder. Tomado de Jensen (2000)

Nombre del instrumento

Descripcion

Opciones y caracteristicas

* Matrices

* Plantillas

* Figuras realizadas con puntos

* Tablero l6gico

* Lector

* Sustituciones

* Copia

* Grafico

* Consiste en la presentacion de analogias no verbales con un formato de 4 6
9 elementos. El rango de dificultad de los items va desde el tipo Gestalt hasta
los que implican un mayor razonamiento inductivo.

* Consiste en la superposicion de diferentes plantillas de colores con
diferentes recortes para recrear un modelo.

* Consiste en conectar puntos para formar figuras geométricas mostradas en
un modelo. La complejidad de la tarea es progresiva en cuanto al nimero y
organizacion de los puntos para formar las figuras.

* Consiste en la descripcion de objetos comunes y la relacidon que guardan
entre ellos. Se necesitan dos o mas premisas para reducir o eliminar
posibilidades de error y asi fijar la localizaciéon de cada objeto. Las tareas
varian de 3 a 9 objetos y emplean una variedad de expresiones Idgicas y sus
negativas para describir las relaciones entre ellos.

* Consiste en la presentacion de uno o mas parrafos describiendo
acontecimientos cotidianos. Existen 8 niveles de dificultad y, tanto las
palabras como las estructuras gramaticales usadas en las historias presentadas,
son utilizadas en la formacién de los items de las diferentes partes de la
evaluacion. Hay un total de 40 items.

* Consiste en presentar una serie de vifietas con lineas o iconos de objetos
comunes. Primeramente los items son asociados con sus sustitutos uno a uno;
posteriormente, los alumnos emparejan items y sustitutos recordando y
estableciendo sus conexiones con éstos presentes, y por Ultimo intentan
recordar y establecer las conexiones sin la presencia de los objetos.

* Consiste en recomponer los puntos y lineas que son presentados en un
modelo. Las tareas varian en dificultad en funcién del nimero de puntos y
lineas a conectar, asi como en el tamafio de los puntos utilizados.

* Consiste en trazar coordenadas y lineas dentro de un diagrama cartesiano.
Las tareas varian desde una a diez coordenadas y mas de quince lineas
conectadas entre ellas.

* Las opciones de R (se dispone de 6 a 8) pueden mostrarse tapadas o no. Los
items seleccionados pueden ser mostrados en la matriz o indicados
numéricamente.

* Los alumnos pueden separar las plantillas o volver a empezar. Las plantillas
seleccionadas pueden ser mostradas o anotadas en la hoja de R para ser
revisadas posteriormente.

* Es posible usar el raton, dibujar de punto a punto o saltar con el dedo de un
punto a otro. Las lineas y los puntos pueden ser organizados en orden inverso.

* Las premisas pueden ser presentadas todas a la vez o una a una en la
pantalla. A su vez, de debajo de cada una puede ser extraida informacion.

* Las palabras en el texto pueden ser marcadas y mostradas por separado.
Como se realiza una lectura en voz alta, este instrumento no permite el
registro informatico de los datos.

* La muestra de objetos y sustitutos puede ser controlada; asi mismo, la
duracién de la muestra y las pausas entre éstas puede ser registrada. Los
alumnos pueden ojear los sustitutos no mostrados, asi como examinar
previamente los iconos mostrados.

* Los alumnos pueden usar los dedos o el ratdn para trazar y conectar las
lineas; asi mismo, éstas y los puntos pueden ser organizados en orden inverso.

* Los alumnos pueden usar los dedos o el ratén para trazar las lineas y
coordenadas. Lineas y coordenadas pueden ser organizadas en orden inverso.
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aplicacion en nuevos contextos de aprendizaje. El estudio sugiere por tanto la necesidad
de acercar o, mas all4, incluir el desarrollo de la cognicidn en el contexto del desarrollo
del conocimiento y la aplicacion de ese conocimiento. El constructivismo mediado
tratard a partir de entonces de acometer esta empresa.

Entre los estudios que han tenido lugar para desarrollar este cometido, algunos han
utilizado precisamente los cursos escolares como medida criterio. En una investigacion
realizada en California con 25 nifios se evalud su competencia en lectura y matematicas
mediante el SAT (Standford Achievement Test) al final del segundo, tercer y cuarto
curso (Doerr y Jensen, 1998). Al final de segundo el grupo fue dividido en dos (Grupo
A; N=13 y Grupo B; N=12) y se aplicd el test indicando diferencias significativas a
favor de uno de los grupos (A); posteriormente, este grupo, durante el tercer curso,
trabajo con un programa experimental mediante la aplicacion de la teoria del
constructivismo mediado, mientras que el Grupo B trabajo en otra clase de tercero con
otros profesores mediante una ensefianza mas tradicional. Al finalizar tercero las
diferencias, tanto en lectura como en matematicas habian aumentado entre los dos
grupos. Al iniciar cuarto, los grupos fueron reunidos y recibieron clase con el profesor
que habia estado utilizando el programa basado en el constructivismo mediado ya desde
tercero con el Grupo A. Pasado el cuarto curso se volvio a evaluar y esta vez no se
hallaron diferencias entre ambos grupos ni en lectura ni en el area de matemaéticas. Los
resultados no se debieron a un menor desempefio de los alumnos integrantes del Grupo
A, ya que éstos mantuvieron el nivel alto que, segun los indicadores del SAT, habian
estado obteniendo en las anteriores valoraciones, y muestran que en un afio de
aplicacion del programa, los alumnos que hasta entonces habian obtenido puntuaciones
muy por debajo de sus compafieros, lograron alcanzarles, incrementando sus
puntuaciones de forma muy significativa.

A pesar de que nuevos estudios deberan ser realizados y validados, probablemente con
un mayor numero de sujetos y con diversos grupos de alumnos que presenten distinto
nivel de competencia curricular; y a pesar de que, asi mismo, tanto la taxonomia
utilizada por Jensen para diferenciar las funciones cognitivas, como su contenido
concreto, no parecen apoyarse en estudios empiricos sélidos que establezcan su validez
(Sternberg y Grigorenko, 2003); lo cierto es que este modelo realiza, a nuestro juicio,
importantes aportaciones al campo de la ED, sobre todo a nivel de conceptualizacion.
En primer lugar, trata de establecer una conexion entre la teoria de la EAM vy el
constructivismo; para ello, como hemos visto, desarrolla un modelo de constructivismo
mediado que enfatiza y facilita la participacion del alumno en actividades de
aprendizaje significativo junto con la mediacion de las funciones cognitivas que
permiten la construccién del conocimiento. En este sentido, el modelo propuesto por
Jensen encaja formidablemente en la conceptualizacion de constructivismo dialéctico,
constructivismo social o socioconstructivismo (Newman, Griffin y Cole, 1989; Coll y
Sole, 1993; Coll, 2001; Solé y Teberosky, 2001; Goodenow, 1992; Salomon y Perkins,
1998; Luque, Ortega y Cubero, 1997; Cubero y Luque, 2001; Bruning, Schraw y
Ronning, 2002; Navarro, 2004), formulada a raiz de los trabajos de Vygotski. Ya
haciamos mencion en la parte introductoria de este capitulo a la concepcion que sobre el
desarrollo y el aprendizaje de las funciones cognitivas se fue elaborando por Vygotski y
sus mas intimos colaboradores, asi como por los investigadores que, seducidos por su
obra, han contribuido posteriormente a ampliar significativamente los horizontes de
ésta. El constructivismo dialéctico, en sintonia con la teoria de Vygotski, situa el
desarrollo de las funciones cognitivas superiores en la interaccion que mantienen
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aspectos internos y externos del sujeto; de esta forma, las estructuras relacionales de
intercambio comunicativo y de aprendizaje mediado que tienen lugar entre miembros de
una determinada cultura, pasan a formar parte de las estructuras cognitivas del individuo
a través de un proceso de interiorizacion que éste realiza gracias a la mediacién
semidtica que ejercen los miembros expertos de la cultura, situdndose en esa region
dindmica sensible al aprendizaje de aptitudes culturales, que es la ZDP o, de otra forma
Ilamada, la «zona de construccion.

El proceso de transformacion cognitiva tendria lugar gracias a esta interaccion mediada
que se da entre miembros expertos y novatos de la cultura. La estructura y los
contenidos de la interaccion se interiorizan y pasan a integrar la estructura de procesos y
conocimientos del nifio. Por su parte, el proceso de interiorizaciéon del conocimiento de
la cultura a partir de esta interaccion mediada fue descrito por Leontiev, uno de los
primeros colegas de Vygotski. Leontiev (1981), propuso el término apropiacion en sus
trabajos para hacer referencia al proceso que el nifio efectia sobre los contenidos
culturales que han sido generados histéricamente por la sociedad. Este término de
apropiacion quiere expresar que el proceso de interiorizacion del conocimiento cultural
en la ZDP no es un traspaso literal de las estructuras externas a la cognicion del
individuo. Por el contrario, se hace hincapié en que el nifio realiza su propia
comprension de los acontecimientos y de los contenidos que forman parte de las
interacciones sociales. De esta forma, los nifios pueden participar activamente en
situaciones de interaccion que no captan ni comprenden en su totalidad (p.e. situaciones
en las que una madre muestra y lee un cuento a su hija), pero que de forma progresiva
influyen en ellos. Los nifios entran en contacto, a través de esta participacion activa en
situaciones de intercambio comunicativo, con formas de pensamiento méas avanzadas,
que enriquecen y posibilitan el cambio de sus estructuras cognitivas.

En segundo lugar, esta teoria del constructivismo mediado se ha interesado por la
contextualizacion de las intervenciones dirigidas a la mejora de las funciones cognitivas,
lo que en linea con lo propuesto en nuestro propio trabajo, parece ser de suma
importancia si se quiere conseguir una cierta generalizacion de los resultados obtenidos,
tanto en lo referente a procesos de evaluacién como de intervencion. En este sentido, la
propuesta de Jensen sobre el proceso de ED contempla la colaboracion directa del
profesorado de los alumnos que son objeto de valoracion; de este modo, se solicita del
profesor en primera instancia la cumplimentacion de un cuestionario (Primary Sources
Inventory record - PSI), en el que éste debe designar cuales son a su juicio las funciones
cognitivas y de aprendizaje que son deficitarias en el alumno. Posteriormente, el
evaluador coteja y discute junto al profesor sobre las dificultades del alumno, que
después son valoradas con el CAMET. Los resultados obtenidos son nuevamente
valorados con el profesor y de este trabajo se derivan una serie de orientaciones
psicopedagdgicas para lograr optimizar el desarrollo cognitivo del nifio. En un estudio
de caso presentado por Jensen (2000) se recoge este proceso con un nifio de doce afos
con especiales problemas de lectura segin su profesor. Los resultados del estudio
mostraron que, tras la fase de intervencion con el CAMET, en la que se incluyo la
actividad Reader (lector) para la valoracion dindmica de una tarea de comprension, y
poder, segun el autor, obtener informacion contextualizada en el dominio en el que
presentaba especiales dificultades este alumno, méas alla de los datos ofrecidos por la
evaluacion mediante la utilizacion de tareas sin relacion aparente con la lectura;
pudieron ser ofrecidas al profesor indicaciones metodoldgicas para lograr mantener en
el tiempo los logros significativos que durante la valoracion dinamica habia obtenido el
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chico, tanto en las tareas descontextualizadas como en la de lectura. El autor, aunque
consciente de que las condiciones de valoracion dinamica individualizada en las que se
habia desarrollado el proceso, no son equiparables a las que caracterizan el trabajo con
un grupo clase, apunta que los datos obtenidos pueden guiar la intervencion y el apoyo
que el alumno necesita, y revelan lo que cabe esperar del alumno con una intervencién
similar a la utilizada. En definitiva, de esta forma la contextualizacion de las
intervenciones propuestas por Jensen en su modelo de ED, proporcionaria una mayor
validez ecoldgica a los resultados.

En tercer lugar, se propone un programa de intervencion que trata de establecer
conexiones con el curriculum escolar y cuyos contenidos parten del analisis de las
funciones cognitivas que se quieren desarrollar y que, a su vez, pueden ser valoradas en
el proceso de ED. Por altimo, en cuarto lugar, la ED segun este modelo es parte integral
del proceso de ensefianza y aprendizaje y persigue finalmente los mismos objetivos que
la implementacién del programa de intervencion que se ha derivado de su propuesta, es
decir, la mejora de las funciones de construccién del conocimiento.

El modelo de evaluacidén dindmica basada en el curriculum (ACFS), de
Carol S. Lidz

Bases tedricas y metodoldgicas

Uno de los desarrollos de la ED que mas interés ha despertado en los Gltimos afios ha
sido el de las pruebas de evaluacion elaboradas a raiz del analisis del curriculum escolar
y, por tanto, de aquellos aprendizajes que los nifios deben realizar en la escuela y por los
que seran valorados sus logros y sus conocimientos. Este tipo de evaluacién que refleja
los objetivos educativos del curriculum, parece encontrarse méas cerca de la realidad
escolar y podria constituirse en una especie de eslabon perdido que, una vez hallado y
pulido, podria contribuir de manera significativa a enlazar los procesos de evaluacion e
intervencion (Elliot y Fuchs, 1997; Fuchs y Fuchs, 1996). Dentro de este tipo de
pruebas, Lidz y Jepsen (1997) han desarrollado la Aplicacién de la Escala de Funciones
Cognitivas (ACFS). La elaboracion de esta prueba dindmica estuvo precedida del
analisis del curriculum escolar de la educacion infantil en Estados Unidos, donde tiene
su origen. EI campo de aplicacion de la ACFS abarca el equivalente al segundo ciclo de
nuestra educacion infantil (3-5 afios), aunque los autores remarcan la posibilidad de
utilizar la escala con alumnado mayor que presente necesidades educativas especiales.

Por otra parte, Lidz (1991, 2000), destacando la relevancia del desarrollo de este tipo de
pruebas, hace alusion a un cierto riesgo que conlleva el hecho de que el contenido de las
mismas esté «demasiado cerca» del curriculum, confundiéndose con éste vy
convirtiendose de esta forma en una prueba de evaluacion de los aprendizajes escolares
que usan los profesores para valorar el grado de consecucién de los objetivos educativos
(Fuchs y Deno, 1994). Segun la autora, una prueba dinamica basada en el curriculum
debe ir mas alla, caracterizandose, no solo por otorgar informacién acerca de lo que el
alumno conoce sobre el contenido escolar o cual es el estado actual de las funciones
cognitivas relacionadas con esos contenidos; sino de forma especial por la valoracion de
la capacidad y el modo de aprendizaje que muestra el alumno en tareas relacionadas con
los contenidos escolares, asi como de las dificultades encontradas en el camino y que
impiden que tenga lugar el proceso de forma optima. De esta forma, el desarrollo de una
aproximacion dinamica de evaluacién que tenga en cuenta el curriculum escolar vy, asi
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mismo, los procesos que subyacen al aprendizaje de sus contenidos, seria la forma
idonea de evaluacion (Lidz, 2000).

El desarrollo de esta prueba recoge las influencias de los trabajos de Vygotski y
Feuerstein, asi como de otros investigadores que se han interesado por el desarrollo
cognitivo, especialmente por el papel que juegan las funciones metacognitvas en este
desarrollo. El procedimiento de evaluacion proporciona la oportunidad de evaluar el
desarrollo de funciones cognitivas que estan relacionadas con el curriculum escolar de
educacion infantil, asi como de valorar la capacidad de aprovechamiento de una
situacion de aprendizaje mediado. En este sentido, nos parece importante destacar que la
evaluacion de las funciones cognitivas per se no es considerado lo esencial en esta
propuesta; se trata, mas bien, de valorar sobre todo la modificabilidad de estas funciones
cognitivas y la calidad de respuesta del alumno a la interaccion mediada. Los objetivos
de la propuesta se centran en poder orientar la intervencion educativa, ofreciendo
informacidn valiosa sobre como pone en practica el alumno funciones cognitivas y
metacognitivas en tareas relacionadas con el curriculum, y sobre como modifica su
propia actuacion en funcion de la mediacion. El proceso de evaluacion seguido con la
ACFS proporcionaria claves a los educadores para la creacion de ZDP que permitan
incrementar el desarrollo de las funciones evaluadas.

Desde este modelo de ED se asume que en el desarrollo de las funciones cognitivas del
individuo tiene lugar un modo especifico de procesamiento y organizacién de la
informacidn que viene dado por las caracteristicas individuales del sujeto y que a su vez
se relaciona con las experiencias y con su entorno (Lidz, 2000). Esta «construccion»
personal en funcion de la interaccion de las condiciones del propio organismo y de las
experiencias de aprendizaje, hace que se acentle especialmente la accion que es posible
ejercer desde el contexto social de interaccion. En definitiva, se busca que el modelo
ACFS sea un modo de proporcionar, durante el curso de la fase de intervencion,
experiencias de aprendizaje «manipuladas» dentro de un determinado contexto social y
mediante una interaccién mediada.

La escala ACFS consta de seis subescalas que se corresponden con tépicos presentes en
la etapa de educacion infantil. Los indicadores de evaluacion que ofrece la aplicacion de
la escala hacen referencia, por una parte al grado de aptitud que muestran los alumnos
en el desarrollo de cada uno de los procesos de aprendizaje representados y, por otra, a
la respuesta cualitativa del alumno a la intervencién. En este sentido, los autores han
descrito una serie de indicadores que permiten valorar cualitativamente la calidad de la
interaccion y de la respuesta del alumno a la misma en cada una de las tareas de la
escala. Estos indicadores son valorados durante el pretest y en la fase de intervencion.
De esta forma, a lo largo del desarrollo de las tareas propuestas, el evaluador puede
valorar y comparar en funcion de las distintas tareas, la posible puesta en practica
diferencial de estos indicadores. El contenido de las seis subescalas de la prueba ACFS,
asi como los indicadores cualitativos de las conductas del alumno durante la realizacion
de las tareas, quedan recogidos en el cuadro 13.

El disefio utilizado en esta prueba contempla una fase de intervencion en cada una de las
subescalas, que se intercala entre un pretest y un postest que son aplicados en forma
estatica con instrucciones estandarizadas para su administracion. El contenido de las
pruebas pretest y postest es el mismo para algunos de los procesos evaluados y similar
en otros. En cambio, los materiales con los que se trabaja en la fase de intervencion son
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diferentes a los utilizados para obtener las valoraciones inicial y final. EI entrenamiento,
por tanto, se efectlia sobre los procesos cognitivos, principios y estrategias que subyacen
al aprendizaje de los contenidos valorados en la ACFS, pero sin utilizar materiales
correspondientes a las pruebas estaticas pretest o postest. La fase de intervencién y, por
tanto, la interaccion mediada propuesta entre el evaluador y el alumno, tiene una
estructuracion intermedia segun los autores, de forma que, por una parte se prefijan una
serie de indicaciones del proceso de intervencion que facilitan la aplicacion y permiten
un cierto grado de estandarizacion del proceso y, por otra, se promueve una interaccion
flexible y cercana, en la que el evaluador trata de establecer una relacion de empatia con
el alumno, minimizando en lo posible el efecto negativo que puede llegar a causar en el
nifio una situacién de prueba.

Cuadro 13. Subescalas y tareas de la prueba ACFS e
Indicadores cualitativos de conducta. Tomado de Lidz (2000).

Tareas del ACFS

1. Clasificacion. Al nifio se le pide que clasifique unos blogques en grupos. Durante la fase de
intervencion, los bloques poseen caracteristicas sobresalientes que ayudan a focalizar la
atencion del alumno sobre las reglas que debe utilizar para agrupar. Se puntla la capacidad
para deducir caracteristicas distintivas, asi como la flexibilidad cognitiva.

2. Perspectiva. Se le pide que haga de maestro y que ensefie al evaluador cdmo realizaria el
dibujo de un nifio (que se le proporciona). Durante la intervencion se proporciona un
modelo de coémo comunicar algo a alguien para influir en su actuacion, utilizando un dibujo
de un gato. Se puntla la capacidad para compartir el propio pensamiento con otra persona,
asumiendo el rol de maestro.

3. Memoria auditiva inmediata. Se solicita del alumno que nos relate una pequefia historia que
ha sido leida por el evaluador. Durante la intervencion se ensefia al nifio a construir un
modelo de simbolos para la historia y a usar imagenes visuales para facilitar el recuerdo. Se
puntla la capacidad de recuerdo de detalles de la historia, asi como el desarrollo secuencial
de la misma.

4. Memoria visual inmediata. Se solicita el recuerdo de 8 juguetes que se sitian en frente del
nifio y posteriormente son escondidos. Durante la fase de intervencion se trabajan
estrategias de repeticion e imagenes visuales. La puntuacion incluye evidencias de
conciencia de la necesidad de aplicacion de estrategias de memoria, asi como el nimero de
items recordados.

5. Planificacion verbal. Se solicita del alumno que relate un plan para hacer galletas (u otro
tipo de comida si no esta familiarizado con la propuesta). La intervencion esta basada en la
secuenciacion de los pasos necesarios para realizar un plan y en la utilizacion de palabras
apropiadas para trazar un plan. La puntuacién incluye el conocimiento del alumno acerca de
distintas posibilidades en la secuencia de pasos necesaria para lograr el objetivo.

6. Realizacion de secuencias de patrones. Se solicita del alumno que complete una secuencia
repetida de patrones comenzada por el evaluador, usando tangrams. Durante la fase de
intervencion se ayuda al nifio a encontrar sentido a la secuencia y a aprender a usar las
sefiales o claves proporcionadas por el evaluador para determinar que patron viene después.
La puntuacién incluye la capacidad para justificar la respuesta.
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Indicadores cualitativos de conducta

e Autorregulacion. Se evalta el mantenimiento de la atencion durante el desarrollo de la tarea
y la calidad de la interaccion con los materiales (impulsividad o reflexion)

¢ Persistencia. Se evalla una ejecucién de la tarea que no busca terminarla de forma
apresurada.

¢ Tolerancia a la frustracion. Se evalla la capacidad de reponerse ante la frustracion,
mostrando serenidad y reconduciendo la actividad.

e Motivacion. Se evalua el entusiasmo que muestra el alumno ante las tareas y los materiales.

¢ Flexibilidad. Se evalla la capacidad de generar alternativas de solucion a las tareas.

e Interactividad. Se evalla la capacidad de mantener intercambios comunicativos con cierto
grado de elaboracion durante el desarrollo de las tareas.

¢ Responsividad. Se evalUa la actitud del alumno ante el aprendizaje y ante las propuestas del
evaluador.

La aplicacion completa del ACFS puede durar unas dos horas. Los autores recomiendan
que su administracion se realice en dos sesiones, incluyendo tres subescalas cada vez, e
incluso, en funcion de las caracteristicas de los nifios, puede ser realizada una subescala
por sesion. Por otra parte, un aspecto muy interesante de esta prueba con respecto a la
evaluacion de alumnos que presentan dificultades en el lenguaje oral es que, aunque
algunas de las tareas, asi como la valoracion que se efectia en funcion de los
indicadores cualitativos de conducta, tienen una importante base verbal, la prueba puede
ser utilizada con nifios que presentan problemas o retraso en el lenguaje, ya que, por una
parte, otras tareas que conforman la prueba pueden ser desarrolladas sin la utilizacion
del lenguaje oral y, por otra, su aplicacion puede ser muy valiosa para valorar la calidad
de la respuesta a la intervencidn en estos nifios y la evolucion de su desarrollo.

La prueba ACFS no es una prueba normalizada. Las medidas obtenidas son
cuantitativas y también cualitativas. Las puntuaciones cuantitativas, compuestas por el
numero de items correctos y los porcentajes de aciertos, indicarian el nivel de
competencia alcanzado en cada una de las tareas propuestas, pero no deberian servir
segun sus autores, como indicadores de equivalencia en funcion de la edad. La
interpretacion cuantitativa tiene una funcion de calibrar la evolucién del desarrollo de
los alumnos evaluados, ademas de su utilidad a efectos de investigacion; sin embargo, la
mayor validez de esta prueba para la evaluacion parece residir en que puede otorgar
informacién cualitativa acerca de la puesta en practica de determinadas funciones
cognitivas durante el desarrollo de tareas de aprendizaje, asi como sobre la capacidad de
interactuar y aprender en una situacion colaborativa.

Investigacion y revision critica del modelo

Lo primero que debemos decir sobre la investigacion realizada desde esta perspectiva,
es que los estudios desarrollados son todavia pocos y, asi mismo, los datos que se
pueden extraer de estos primeros estudios solo apuntan algunas conclusiones que, en
cualquier caso, no parecen todavia solidas. Estos primeros estudios se han realizado
basicamente para establecer las primeras propiedades psicométricas de la escala. En este
sentido, un primer aspecto relevante de la valoracion de la efectividad de un
procedimiento de evaluacion dinamica que siga un formato pretest/ mediacion /postest,
es la comprobacion de que existen diferencias (ganancias) entre la aplicacién del pretest
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y la del postest. Esta comprobacion informaria de entrada sobre la validez de constructo
de la prueba. En un primer estudio realizado a modo de aplicacién piloto (Lidz, 2000),
treinta nifios de una escuela infantil privada de N. York y con un previsible nivel alto de
funcionamiento cognitivo, fueron evaluados con la ACFS. Este estudio, a parte de
otorgar informacion sobre las diferencias en las puntuaciones entre las fases pre y
postest, sirvid para retocar algunas de las subescalas de la prueba en funcién de algunos
de los resultados obtenidos; de esta forma, de las cinco originales se paso a las seis
subescalas que componen hoy la prueba, ya que la tarea de Planificacion fue redisefiada
y descompuesta en dos: Planificacion verbal y Perspectiva. También fue redisefiada la
tarea de Realizacion secuencial de patrones. Se obtuvieron ganancias significativas para
tres de las subescalas: Clasificacion, Memoria auditiva inmediata y Memoria visual
inmediata. Uno de los aspectos interesantes de este estudio es que el contenido de la
prueba ACFS fue revisado en funcion del contexto de aplicacion del estudio. De esta
forma, al tratarse de alumnado con un alto nivel de funcionamiento cognitivo, algunas
de las tareas de la escala debieron ser adaptadas «al alza» para evitar el efecto techo.

En otro estudio llevado a cabo por Brooks (1997) en el Reino Unido, se uso solo el
subtest de Clasificacion de la prueba ACFS con una muestra de 22 nifios de educacién
infantil que presentaban trastornos del desarrollo. La mitad de los nifios fue asignada al
GE vy la otra mitad al GC. El objetivo del estudio se centraba en determinar el posible
efecto de practica de la prueba; de este modo, el GC recibio el pretest y el postest, pero
no recibid la intervencion, mientras que el GE recibié todo el proceso. Tras la
evaluacion inicial, la totalidad de los nifios de la muestra habia sido descrita como
constructores o «apiladores», dado el comportamiento que mantenian en interaccion con
los bloques proporcionados en la prueba. Los resultados mostraron que dos tercios de
los nifios del GE pasaron de ser considerados «apiladores» a «agrupadores» en funcion
de su conducta con los bloques, mientras que ninguno del GC pasé a engrosar la nueva
categoria.

En otro estudio llevado a cabo en N. York con 26 nifios de 4 afios, de los cuales todos
menos cinco presentaban trastornos del desarrollo, Shurin (1998) encontr6 ganancias
significativas en cuatro de las seis subescalas de la prueba: Clasificacion, Perspectiva,
Planificacion y Realizacion secuencial de patrones y, al contrario de lo que ocurriera en
el primero de los estudios presentados, no hallo diferencias en los dos subtests de
Memoria. La propia Lidz (2000) apunta a la posibilidad de que déficits de memoria
asociados a los trastornos del desarrollo pudieran estar en la base de los resultados. En
este estudio, Shurin evalu6 los indicadores cualitativos de conducta, a raiz de los cuales
se efectuaron distintos analisis; por una parte, se tratdé de determinar la correlacion que
mantenia la puntuacion total de la ACFS con la puntuacion que era posible obtener de
los indicadores. La correlacion fue muy significativa (r = 0,65; p<0.001), por lo que se
podia deducir que la actuacion en la escala estaba relacionada con la puesta en practica
de los indicadores valorados. Posteriormente se quiso establecer qué indicadores
correlacionaban con la puntuacion obtenida en las tareas de la escala. Las correlaciones
fueron significativas en este caso para la Persistencia y la Flexibilidad, estando al borde
de serlo también para la Tolerancia a la frustracion. Por otra parte, el anélisis de la
consistencia de la escala de indicadores revelé que todos ellos estaban correlacionados
de manera aceptable con la puntuacion total menos la Interactividad, cuya correlacion,
sin ser significativa estaba al borde de serlo (r = 0.37; p<0.06).
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El estudio de Levy (1999) sobre la validez discriminante de la ACFS se realiz
mediante la aplicacion de la prueba a un grupo de 22 nifios con edades comprendidas
entre los 4 afios y los 4 afios y 11 meses. La mitad de la muestra estaba diagnosticada
con moderados retrasos en su desarrollo, especialmente en tareas de Lenguaje y
cognicion en general. Los resultados en la evaluacion pretest arrojaron diferencias a
favor de los nifios sin dificultades en todas las subescalas, las cuales eran significativas
solo en dos de ellas y en la puntuacion total; sin embargo, tras la fase de intervencion,
los resultados en el postest mostraron diferencias significativas a favor del mismo grupo
en cuatro de los subtest ademas de la puntuacion total. El grupo con dificultades en su
desarrollo habia experimentado ganancias solo en una subescala (Memoria visual) y en
la puntuacion total, mientras que el otro grupo present6 ganancias significativas en tres
de las subescalas y también en la puntuacién total. El estudio apunta a que pudo
producirse en este grupo sin dificultades un cierto efecto techo en algunas de las
subescalas, dado que las puntuaciones en el pretest fueron muy altas. En definitiva,
como puede observarse, lo que confirma igualmente el propio andlisis de Lidz sobre
este estudio, el analisis de la validez de la prueba para discriminar en funcion de la
agrupacion previa efectuada por los Servicios de Orientacion de la escuela, revelé una
potencia moderada. En nuestra opinién, aunque la informacion de la que disponemos es
limitada, es posible, como asi se recoge en la literatura sobre la aplicacion dinamica,
que el proceso de evaluacion seguido difumine diferencias entre ambos grupos que, de
otra forma y con otro tipo de evaluacion méas convencional, aparecerian probablemente
con mas claridad (Budoff, 1968; Feuerstein, 1991; 1998a; Sternberg y Grigorenko,
2003; Resing, 2000). Esto, a nuestro parecer, lejos de ser un resultado negativo apoyaria
la tesis de que la intervencién ha logrado acercar o, al menos, disminuir las diferencias
entre grupos que partian de posiciones muy distintas a priori. En cualquier caso, el
objetivo esta vez era otro para los investigadores, que se proponian analizar la validez
de discriminacion de la prueba; en este sentido, nos parece que los problemas
metodoldgicos derivados de lo exiguo de la muestra y del identificado efecto techo en el
grupo sin dificultades, hace dificil extraer una conclusiones del todo vélidas sobre la
potencia discriminadora de la prueba.

Por ultimo, algunos estudios también han abordado la fiabilidad de las observaciones y
las puntuaciones sobre los indicadores cualitativos de conducta en la ACFS. Por
ejemplo, en el estudio citado anteriormente de Shurin (1998) se inform6 de un acuerdo
inicial inter-observadores del 74% para el pretest y del 82% para la fase de mediacion.
Posteriormente, una vez comparadas y combinadas las valoraciones, el acuerdo fue del
96%. En otro estudio de los citados (Levy, 1999), se alcanzd un porcentaje de acuerdo
total bastante menor (67%) una vez combinadas y valoradas conjuntamente las
observaciones del pretest y de la intervencién. En un nuevo estudio (Aranov, 1999) se
evalud la fiabilidad inter-observadores para la valoracion de los indicadores con una
muestra de 25 nifios de cuatro clases de educacion infantil que presentaban necesidades
educativas especiales. Las valoraciones del investigador fueron comparadas con los
profesores del aula y con los logopedas del centro. Los resultados mostraron
correlaciones bastante altas en todas las subescalas (entre 0,58 y 1,00) con los
profesores, siendo la correlacion de 0,95 para la puntuacién total; y aln mas altas con
los logopedas (entre 0,78 y 1,00) en las subescalas y 0,97 para el total. El estudio
también indico un coeficiente Alfa de fiabilidad de 0,77 para la escala de indicadores
observada por el investigador y de 0,81 para la observada por uno de los logopedas.
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Como hemos podido constatar, la prueba desarrollada por Lidz ha realizado aun pocos
estudios que puedan avalar sélidamente aspectos psicométricos de validez y fiabilidad.
En este sentido, los estudios presentados han sido realizados con muestras en algunos
casos excesivamente pequefias y, en algunos casos, sin contar con grupos de control
adecuados. Por otra parte, no conocemos ningun estudio que haya abordado lo que
quizés constituye el aspecto mas importante de un instrumento como éste, es decir, en
qué medida, una prueba dindmica basada en el curriculum como ACFS es capaz de
obtener una mayor validez predictiva sobre el rendimiento escolar que otras pruebas
dinamicas ajenas a los programas escolares. Estos estudios necesitaran sin duda de
disefios més amplios que cuenten con el desarrollo del curriculum escolar y que valoren
posteriormente, tanto las predicciones realizadas sobre el desempefio de los nifios, como
la incidencia de las orientaciones psicopedagogicas otorgadas al profesorado a raiz de la
valoracion dindmica. Sin duda, los resultados de estos estudios seran de nuestro intereés.

La prueba ACFS presenta a nuestro entender algunas limitaciones de las que ain no
hemos hecho mencion. Una de ellas podria relacionarse con la ausencia de valoracién
del contexto de ensefianza y aprendizaje; la otra, mas relacionada directamente con los
contenidos de la prueba, hace referencia a la ausencia igualmente de valoracion del
lenguaje escrito. En este sentido, quizas la inclusion de tareas relacionadas con la
conciencia fonologica, sobre todo a partir de los cuatros afios, podria ofrecer
informacion muy valiosa a efectos de establecer posibles dificultades relacionadas con
los procesos metalinglisticos, que a su vez podrian predecir futuros problemas en el
acceso adecuado a los procesos de decodificacion y comprension. En cualquier caso, a
pesar de la relevancia que suponen estos dos aspectos para establecer una evaluacion
contextualizada y que recoja contenidos significativos en el desarrollo educativo del
alumnado de educacion infantil, sobre todo del alumnado de 4 y 5 afios, la ACFS
parece caminar en una direccion de alguna forma cercana a la que mas tarde
propondremos nosotros. Contextualizar los instrumentos de evaluacion, analizando los
contenidos que forman parte del curriculum escolar y actuando sobre las funciones
cognitivas, metacognitivas y motivacionales que subyacen al aprendizaje y desarrollo de
esos contenidos, nos parece a nosotros también una forma idénea de aproximarnos a la
evaluacion.

La evaluacion en la Zona de Desarrollo Potencial y el método de las
sugerencias graduadas de J. C. Campioney A. Brown

Bases tedricas y metodoldgicas

Campione, Brown y Ferrara (1987) concebian la inteligencia en términos de
eficiencia en la capacidad para interiorizar nuevos aprendizajes y para aprovecharse de
formas de instruccién incompleta. A su vez, estos autores consideraban la inteligencia
en estrecha relacion con la capacidad de transferir el aprendizaje a nuevas situaciones. A
través de esta conceptualizacion, que servia de marco a sus propuestas educativas, asi
como al método de aplicacion dindmica desarrollado por ellos, la capacidad de aprender
se relacionaba estrechamente con la metacognicion y con la capacidad de aplicar los
conocimientos y procesos aprendidos a nuevos contextos de aprendizaje (Resing, 2000).
Otros aspectos considerados relevantes de la inteligencia, como la capacidad de
adaptacion eficaz al medio, que han sido especialmente destacados por otros autores,
entre ellos Feuerstein, no se recogian en la definicion planteada; si bien es cierto que
podria entenderse que estos conceptos relacionados con la adaptacion continua y



100 Evaluacion dindmica de procesos implicados en la lectura / Marco Tedrico

flexible al entorno, se encuentran englobados en su idea de la capacidad de interiorizar
nuevos aprendizajes (Resing, 1998).

Logicamente, esta consideracion dinamica de la inteligencia, como capacidad de
aprendizaje, es la justificacion para el empleo de pruebas o actividades de evaluacién
dinamica en la valoracion de este constructo. Por otra parte, otro aspecto que se
desprende igualmente de la concepcion de la inteligencia propuesta por estos autores, es
el contenido de la prueba dinamica que conforma su método de las sugerencias
graduadas; en éste son parte fundamental la evaluacion de la capacidad del sujeto para
interiorizar y aplicar estrategias sugeridas por el evaluador en tareas de razonamiento
inductivo o aritmética, asi como la evaluacion de la transferencia a otras tareas
presentadas.

Este procedimiento de evaluacion dinamica fue desarrollado en total sintonia con el
marco teorico de los estudios de Vygotski sobre la ZDP. Los autores establecen una
situacion de prueba dindmica en la que el sujeto recibe un apoyo gradual en la
resolucion de una actividad hasta que se muestra capaz de realizarla por si mismo
(Campione y Brown, 1987; Campione, 1989). La cantidad de sugerencias necesarias
para dominar una tarea se convierte en una de las medidas que sirven para operativizar
el método; la otra medida utilizada tiene que ver con la transferencia, es decir, con la
capacidad que muestra el sujeto para poner en practica los aprendizajes adquiridos en
situaciones de aprendizaje distintas a aquellas en las que fueron aprendidos. Esta
capacidad de transferir o transcontextualizar (Pozo, Monereo y Castello, 2001) el
aprendizaje se ha revelado clave en los procesos educativos e incluso ha sido utilizada
como elemento discriminante a raiz del cual puede decirse que ha tenido lugar un
verdadero aprendizaje (Campione y Brown, 1977; Pozo, 1996). La transferencia es
cuantificada por los autores mediante la puntuacion en la realizacion de tareas similares
a las tareas de instruccion, pero que van diferencidndose progresivamente de éstas. La
operativizacion, por tanto, se realiza con base en el nimero de sugerencias necesarias
para que el sujeto realice por si mismo la tarea y en el nimero de sugerencias que
requiere para resolver por su cuenta los problemas de transferencia planteados.

Sin duda este enfoque introduce una novedad importante en el desarrollo de la
evaluacion dindmica, ya que, por una parte, focaliza la atencion en la tarea y en la
cantidad y tipo de ayuda necesaria para resolverla, mas que en el rendimiento exclusivo
del sujeto. Por otra parte, introduce un analisis cuantificado y normalizado de la prueba.
La medida resultante se considera en relacion con la cantidad de ayuda necesaria para
alcanzar un aprendizaje y para transferirlo a otras situaciones. Esta medida es
interpretada por los autores como un potencial del aprendizaje (Sternberg y Grigorenko,
2003), es decir, un indicador de la ZDP del alumno. En este sentido, los nifios y nifias
que necesitan menos ayuda para resolver las tareas propuestas, se caracterizarian por
una mayor amplitud de su ZDP.

Deciamos en péaginas anteriores que las pruebas de evaluacion dinamica podian
encuadrarse basicamente en dos grandes paradigmas en funcién de su disefio
metodologico y, mas concretamente, en funcién de las fases de las que constan en el
desarrollo de la prueba. Uno de estos modelos lo constituian las pruebas que respondian,
en mayor o menor medida, a un modelo pretest/ mediacion /postest y el otro, aunque
mas difusamente, respondia a un modelo pretest/ tarea™) retroalimentacion continua
/postest. Aunque ambos paradigmas comparten en su disefio la presencia de una
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evaluacion previa y otra posterior a la intervencion realizada, la caracteristica esencial
del método de las sugerencias graduadas, por lo cual encarnaria este segundo modelo,
podriamos situarla en la fase de intervencion, que constituye en realidad el momento
relevante del proceso y es donde se obtiene y operativiza la informacion que
determinara la medida resultante. La adecuacion del modelo metodoldgico desarrollado
por Campione y Brown al esquema tedrico propuesto por Vygotski sobre la ZDP vy
sobre el modo en que podria tener lugar una evaluacion de aquellos procesos que estan
en desarrollo en el sujeto, accediendo de esta forma a una valoracion del nivel potencial
del aprendizaje, se trata de concretar en la contemplacion de una secuencia que consta
de cuatro momentos diferenciados: (1) recogida de informacion sobre el nivel de
actuacion inicial del sujeto sin ayuda (pretest), (2) fase de aprendizaje inicial, en la que
tienen lugar las sugerencias dadas por el evaluador, tanto en las tareas de aprendizaje
como en las de transferencia, (3) comprobacion estatica del mantenimiento del
aprendizaje y la transferencia (postest), y (4) comprobacién dindmica del
mantenimiento del aprendizaje y de la transferencia (postest con mediacion). Se
considera que el procedimiento es efectivo si la actuacion del sujeto mejora con la
instruccion, si el efecto de esta instruccion es duradero y si el resultado del aprendizaje
puede ser transferido a tareas distintas de aquellas en las que fue aprendido (Brown y
Campione, 1981; Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983).

En cuanto a la poblacion para la que este método se ha desarrollado, ésta estd compuesta
principalmente por alumnado que presenta bajo rendimiento escolar, alumnado con DA
o deficiencia mental leve y moderada (Campione y Brown, 1987). Las tareas empleadas
incluyen problemas de razonamiento inductivo, como variaciones de las matrices
progresivas de Raven y tareas de completamiento de series; también incluyen problemas
matematicos y tareas de comprension auditiva y de lectura.

Investigacion y revision critica del modelo

La mediacion efectuada por los aplicadores se realiza mediante sugerencias previamente
determinadas, que son dadas al sujeto cuando éste las requiere para poder resolver una
tarea. La estructuracion del proceso de mediacion es aqui mayor que en el enfoque
original de Feuerstein; la tarea y las sugerencias desarrolladas preven de antemano la
practica totalidad de opciones que, en su busqueda de soluciones, puede adoptar el
sujeto. Esta mayor estructuracion tiene ciertas ventajas asociadas a la posibilidad de
cuantificar precisamente el proceso mas relevante en una prueba de evaluacion
dinamica, es decir, la interaccién mediada, pero plantea también, obviamente, algunos
inconvenientes. Entre éstos, Lidz (1991) destaca que la distinta naturaleza de la variable
de medida, esto es, las sugerencias aportadas, puede poner en cuestion el hecho de que
los resultados obtenidos con base en distintos tipos de sugerencias sean comparables y
aditivos (Saldafia, 2001). Ademas podria entenderse que las sugerencias pueden tener
también distinto efecto y significado en funcion del perfil cognitivo del sujeto,
confundiéndose por tanto la medida del potencial de aprendizaje con caracteristicas
como la capacidad de atencion y reflexion en las tareas (Sternberg y Grigorenko, 2003).
Este aspecto, que por otra parte podria ser aplicado a la gran mayoria de las pruebas
disefiadas, puede ser realmente dificil de solucionar, ya que no parece posible separar
hasta tal punto los procesos y el perfil cognitivo que tienen lugar en el desarrollo de
actividades de mediacion; por otra parte, los efectos de estas variables podrian atenuarse
contando con muestras compuestas por sujetos «igualados» en funcién de caracteristicas
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tales como: dificultades de aprendizaje, bajo rendimiento cognitivo, estilos de
aprendizaje, etc.

Otro problema con el que se encuentra este procedimiento cuando se ha acometido el
analisis de su validez, tiene que ver mas directamente con la cuantificacion de los
resultados y con el modo en que se lleva a cabo. De este modo, Sternberg y Grigorenko
(2003) plantean en su revision que el metodo de las sugerencias graduadas podria llegar
a ser interpretado como una sucesion de pequefias tareas en las que el numero de
sugerencias ofrecidas puede ser visto como el nimero de subtareas que el nifio no es
capaz de resolver por su cuenta; asi pues, la prueba podria puntuarse con base en las
respuestas correctas del alumno en lugar de hacerlo con base en las sugerencias. Segun
estos autores, la prueba, vista de esta forma, podria ser interpretada desde una
concepcidén mas estatica que dindmica. Esta dltima consideracion merece una reflexién
por nuestra parte, por cuanto nos parece relevante e interesante el analisis efectuado v,
asi mismo, por cuanto nos parece hasta cierto punto contradictorio el énfasis que estos
mismos autores hacen sobre la necesidad de establecer medidas cuantificables y
normalizadas en las pruebas de evaluacion dindmica y la aparente imposibilidad que
esto plantea, ya que haciendo un cierto ejercicio de generalizacidn y extrapolacion del
analisis realizado por ellos a cualquier prueba de evaluacion, en la medida en que ésta
asuma un paradigma cuantitativo para la valoracion de la informacién obtenida, podria
ser interpretada como una sucesion de subtareas y, por tanto, mas facilmente encuadrada
en modelos estéticos. En definitiva, esto plantea un grave problema para la evaluacion
dinamica que, por una parte, busca y hasta cierto punto necesita disefios y modelos
tedricos y metodoldgicos que sean validos y fiables en un uso generalizado de los
mismos, Yy, por otra, constata que los procesos de cuantificacion y normalizacion de las
pruebas conllevan casi irremediablemente pérdidas o renuncias a la consideracién plena
de elementos significativos de su propia conceptualizacion.

Los resultados de algunas de las investigaciones efectuadas en torno a la aplicacion del
método de sugerencias graduadas ofrecen algunas conclusiones que nos parecen
especialmente relevantes. En primer lugar, el estudio de los procesos de aprendizaje y la
transferencia en alumnado con distinto nivel de rendimiento académico y también con
distinto nivel educativo (curso) y edad, concluyen que el nimero de sugerencias
necesarias para resolver las tareas de aprendizaje y, sobre todo para resolver las tareas
que requieren una mayor transferencia, aumentaba significativamente en alumnos con
un menor rendimiento académico y en alumnos de menor edad (Campione et. al., 1985;
Ferrara, Brown y Campione, 1986). En esta misma linea, otros estudios han destacado y
cuantificado las diferencias en la actuacion de nifios con y sin déficit cognitivo, medidas
a traves del numero de sugerencias necesitadas (Campione y Brown, 1987; Sternberb y
Grigorenko, 2003). Mas alld de lo esperado de tales resultados, un aspecto muy
relevante de estos estudios, es que apunta a la consideracion de diferencias evolutivas en
los procesos de aprendizaje y transferencia. Estas diferencias pueden ser interpretadas
como un mayor nivel de procesamiento de la informacion alcanzado por los alumnos
mayores (Klar, 1992; Karmiloff-Smith, 1994), por lo que necesitarian menos
sugerencias para poder dar solucion a las actividades planteadas, siendo congruente esta
interpretacion de los resultados con la que se propone como posible en otras
investigaciones relacionadas con el conocimiento metacognitivo (Peronard, Crespo y
Velasquez, 2000; Peronard, Crespo y Guerrero, 2001), entre ellas la llevada a cabo por
nosotros mismos acerca de los metaconocimientos sobre la comprension de textos en
muestras de alumnado con y sin DA (Navarro y Mora, 2003a), en la que se perfila un
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cierto patron evolutivo en la adquisicion de los metaconocimientos relacionados con la
lectura. Otra interpretacion plausible de los resultados obtenidos en la investigacion con
este metodo es que el potencial de aprendizaje, tal como también destacabamos cuando
analizabamos el modelo de Feuerstein, no seria un elemento estatico en la configuracion
cognitiva de una persona; por el contrario, se trataria de un elemento que se desarrolla
de manera dindmica. Dicho de otro modo, la «<ampliacién», o el traslado continuo hacia
delante, de la ZDP tendria lugar en funcion de las experiencias de aprendizaje mediado
—utilizando la terminologia de Feuerstein— que, a su vez estan habitualmente
relacionadas con el desarrollo evolutivo de los sujetos.

En otros estudios realizados por estos investigadores se ha puesto de manifiesto la
relevancia del proceso de transferencia y del mantenimiento del aprendizaje. En un
estudio comparativo realizado con nifios que partian con una «edad mental»
equivalente, pero que diferian en su consideracion de discapacidad intelectual,
Campione, Brown, Ferrara, Jones y Steinberg (1985) utilizaron la prueba basada en el
test de matrices progresivas de Raven para determinar posibles diferencias en sus
niveles de actuacion. Los resultados mostraron que, aunque en la fase de aprendizaje
inicial no habia diferencias significativas entre ambos grupos, éstas comenzaban a
aparecer cuando se pasaba a la fase de evaluacion del mantenimiento del aprendizaje y
de la transferencia, en las que las puntuaciones obtenidas por los alumnos con
discapacidad intelectual fueron menores. También mostraron que a medida que las
tareas que evaluaban la transferencia se alejaban de las iniciales y requerian por tanto
una mayor flexibilidad en la aplicacion de las estrategias, los alumnos con discapacidad
puntuaban significativamente por debajo de sus comparieros.

En cuanto a la investigacion relacionada con los procesos de lectura, Day y Zajakowski
(1991) pusieron en marcha un estudio en el que compararon la actuacion con y sin
mediacion de nifios que presentaban una aptitud media para la lectura, con nifios que
presentaban dificultades en su lectura. Encontraron que los nifios con problemas de
lectura necesitaban un ndmero significativamente superior de sugerencias para adquirir
el dominio en la tarea criterio de lectura.

Otro aspecto destacable de este enfoque es la relevancia del componente de instruccién
metacognitiva en el proceso de evaluacion dinamica. En efecto, Resing (1993), a cuyo
trabajo dedicaremos un apartado especial posteriormente, encontré importantes
diferencias significativas entre un grupo de alumnos que habia recibido instruccion
metacognitiva en el marco del método de sugerencias graduadas, y el grupo de control;
también informo sobre diferencias significativas en cuanto al grado en que predecian el
rendimiento escolar las puntuaciones del potencial de aprendizaje (derivadas del
proceso de aprendizaje y transferencia) y las puntuaciones obtenidas en el postest, con
respecto a las puntuaciones del pretest.

En relacion a la capacidad predictiva del método y la informacion ofrecida a los
evaluadores, los autores afirman que las puntuaciones de aprendizaje y transferencia
ofrecen una informacién mas rica que las pruebas de caracter estatico (Campione,
1989), por cuanto las puntuaciones de mejora entre el pretest y el postest eran mejor
predichas por la medida del potencial de aprendizaje obtenido a raiz de las puntuaciones
de aprendizaje guiado y de transferencia en la fase de intervencion, que por las
puntuaciones correspondientes al nivel de desarrollo inicial del sujeto. Se han realizado
varios estudios para evaluar la contribucion de las puntuaciones de aprendizaje y
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transferencia, asi como de otros factores como el Cl y las puntuaciones pretest, en la
mejora observada entre pretest y postest. Las conclusiones de algunos de estos estudios,
aunque no parecen concluyentes, apuntan a que, tal como sefialabamos anteriormente, la
puntuacion del potencial de aprendizaje predecia mejor la mejora observada que las
pruebas estaticas de aptitud y que las puntuaciones pretest (Campione y Brown, 1987;
Campione, 1989).

Aungue la solidez de los resultados obtenidos en estas y otras investigaciones llevadas a
cabo por los autores y por otros investigadores interesados en el método de sugerencias
graduadas, no parece aun suficiente (Sternberg y Grigorenko, 2003) y deben abordarse
de forma mas concluyente aspectos nada desdefiables relativos, por ejemplo, a la
coherencia interna del método, la fiabilidad test-retest, asi como a la validez predictiva
de sus medidas del potencial de aprendizaje con relacion a criterios externos como el
rendimiento escolar; el modelo ofrecido para concretar la evaluacion de y en la ZDP,
basado en la retroalimentacion continua que es ofrecida al sujeto a través de pistas o
sugerencias que apoyan la realizacion de una tarea, ha supuesto quizas el primer intento
real de analisis cuantitativo del potencial de aprendizaje. Los datos aportados por la
investigacion, aunque limitados, han abierto nuevas vias de investigacion y aplicacion
dinamica, y han contribuido decisivamente a potenciar las razones y argumentos que se
esgrimen a favor de la utilizacién de la evaluacion dindmica en la educacién escolar.

La evaluacion del potencial de aprendizaje a través del razonamiento
inductivo (LIR) de Wilma C.M. Resing

Bases tedricas y metodoldgicas

Quizés ha sido Resing quien ha seguido mas de cerca la estela dejada por Campione
y Brown al plantear la evaluacion del potencial de aprendizaje desde una perspectiva
mas centrada en la tarea y en la ayuda necesaria para que esta pueda llegar a ser resuelta
con éxito. Esta autora, partiendo de una concepcion de los procesos cognitivos y la
inteligencia deudora de los trabajos de Vygotski (1934/1995) y de los de Brown y
Campione (Campione y Brown, 1987; Brown y Ferrara, 1985; Campione, Brown y
Ferrara, 1987; Campione, Brown, Ferrara y Bryant, 1984; Campione, Brown, Ferrara,
Jones y Steinberg, 1985; Ferrara, Brown y Campione, 1986) y partiendo de la idea
basica del traspaso del control y la regulacion de la actividad mental desde una
regulacién interpsicoldgica a una intrapsicoldgica, se propone evaluar la capacidad de
razonamiento inductivo en nifios pequefios (7-8 afos) y valorar como estos nifios son
capaces de aprender este tipo de razonamiento a través de la exposicion a un periodo
relativamente corto de instruccion. Segun la autora, el hecho de que su propuesta de
evaluacion se dirija a nifios de la edad citada, se relaciona con la relevancia que suelen
tener en esos momentos determinadas decisiones relacionadas con la modalidad de
escolarizacion apropiada y, mas concretamente, con relacién a las decisiones sobre la
necesidad de una educacion especial. Por otra parte, el uso de actividades de
razonamiento inductivo ha sido muy extendido entre los investigadores de procesos de
evaluacion dinamica. Estas tareas, como las matrices progresivas o las series numéricas
que deben ser completadas, parecen prestarse muy bien a la mediacion que intenta
provocar una actividad constructiva y de mas alto nivel cognitivo en los sujetos (Resing,
2000; Sternberg y Grigorenko; 2003) La prueba desarrollada por Resing (LIR) se basa
principalmente en dos tipos de actividades para evaluar el razonamiento inductivo:
exclusion visual y analogias verbales.
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El procedimiento desarrollado por Resing en su prueba difiere del propuesto por
Campione y Brown en que el formato de evaluacién que se utiliza es el de pretest/
mediacion /postest; eso si, en este caso, la mediacion estd compuesta por sugerencias
graduadas hasta que el alumno es capaz de resolver por si mismo la actividad. Asi
mismo, al igual que en el método de Campione y Brown, la cantidad y el tipo de estas
sugerencias determinaran el potencial de aprendizaje del sujeto. De esta forma, el grado
de ayuda necesaria para alcanzar el criterio de aprendizaje determinado previamente,
puede ser entendido como un indicador de la estrechez o amplitud de la ZDP del nifio
(Resing, 2000). Por otra parte, la prueba LIR podria ser considerada una revision
«dindmica» de una anterior prueba desarrollada por Bleichrodt, Drenth, Aaal y la propia
Resing (1984) para la evaluacion de la inteligencia en los nifios (Revised Amsterdam
Child Intelligence Test -RAKIT). En esta prueba, los nifios debian resolver de forma
independiente dos tipos de actividades de razonamiento inductivo; una no verbal, en la
que debian descubrir la regla que subyacia a la relacion existente entre tres figuras
geométricas abstractas y que excluia una cuarta figura, la cual debia ser sefialada y
seleccionada por el nifio; y otra que consistia en una prueba de analogias verbales, en la
que los nifios debian inferir la relacion existente entre los dos primeros términos de la
analogia para aplicar esa relacion a un segundo par de términos del que sélo se disponia
del primero de ellos, debiendo seleccionar el segundo de entre cuatro posibles opciones.
Se incluian dibujos de cada uno de los términos que aparecian en las analogias, ya que
el test podia ser aplicado a nifios con problemas en lectura o en el recuerdo de palabras.
De entre las analogias verbales mas frecuentemente usadas en los test, y especialmente
en el RAKIT (analogias funcionales, parte-todo, analogias de conversion, de
pertenencia a una clase, de localizacion, etc.), Resing decidié construir su prueba
dinamica centrandose en dos tipos: analogias con una relacion funcional y analogias con
una relacion parte-todo. En el cuadro 14 podemos ver algunos ejemplos de los tipos de
analogias usados en el LIR.

Cuadro 14. Tipos y ejemplos de relaciones de analogias verbales usadas en las sesiones de
instruccidn de la evaluacion del potencial de aprendizaje a través del razonamiento inductivo
(LIR) Tomado de Resing (2000).

Tipo de relacion Definicion Ejemplos

Relacion funcional Un término de la analogia cumple o | oido: oir = ojo: ver
realiza una funcion para el otro término | zapato: pie = sombrero: cabeza

Relacion parte-todo Un término de la analogia es parte | elefante: trompa = hombre: nariz
integrante del otro término camisa: botones = zapatos: cordones

De la misma forma, los items de razonamiento inductivo de exclusion o identificacion
visual también han sido construidos por Resing con base principalmente en el test
RAKIT. En los nuevos items, los principios seguidos para la transformacion de las
figuras que han de ser relacionadas, han sido los de transformacion de la posicion y
transformacion de la forma. Para cada uno de estos tipos de transformacion, las figuras
pueden sufrir rotaciones, cambios de tamafio, de forma o la combinacion de estos
distintos tipos de cambio. En el siguiente cuadro recogemos resumidamente los tipos y
relaciones de transformacion que seguian las figuras de los items presentados.
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Cuadro 15. Tipos y definiciones de relaciones de exclusion visual usadas en las sesiones de
instruccion del LIR. Tomado de Resing (2000).

Principios de construccion de los items Definiciones

Principio de exclusion de una figura Principios de transformacién comunes a cada una de las
cuatro figuras

Cambio de posicion Rotacidn - Tamafio - Forma - Rotacion y Tamafio
Rotacion y Forma - Tamafio y Forma

Cambio de forma Rotacidn - Tamafio - Forma - Rotacion y Tamafio
Rotacidn y Posicién - Tamafio y Paosicion

Por otra parte, como deciamos en el anterior apartado, cuando haciamos referencia a
uno de los estudios de la propia Resing (1993), el componente metacognitivo en la fase
de instruccion es considerado esencial. Las estrategias de control ejecutivo como
planificar, realizar comprobaciones, monitorizar y supervisar las propias realizaciones o
evaluarse, son consideradas clave para que se pueda producir un efecto duradero del
aprendizaje obtenido y este pueda ser transferido y generalizado a situaciones de
aprendizaje distintas (Campione, Brown y Ferrara, 1987). El proceso seguido durante
esta fase de instruccién incluye varios pasos en los que el sujeto que lo requiere recibe
una serie de sugerencias que buscan la aplicacion de estrategias cognitivas y
metacognitivas para poder solucionar el problema. En el siguiente cuadro, tomado de
Resing (2000), podemos ver esta secuencia de forma mas clara.

Cuadro 16. Representacion esquematica de la estructura de sugerencias graduadas para la fase
de instruccion de analogias verbales «parte-todo», con una estructura A:B = C: ? (D1-D5)

Sugerencias metacognitivas Sugerencias cognitivas  Graduacién en la fase de instruccién
Acotar el problema ¢Qué es lo que tienes que hacer?
Reconocer el problema ¢Habias hecho esto antes?

Activar el conocimiento Codificar Piensa en las dos primeras palabras
(Ay B)
Seleccion de la estrategia Inferencia ¢Por qué crees que estas palabras van
juntas? (Ay B)
Codificar Piensa en la primera palabra de la
segunda pareja (C)
Planificar Aplicacion del plan Las dos primeras estan juntas porque
trazado A es parte de B; entonces, ¢qué

palabra seguird a C?
Monitorizar/Supervisar Comparacién ¢Va D1 (la primera de las 4 opciones)
con C? (etc.)
Comprobar/Evaluar Justificacion de la R.
Comprobar sistematicamente la R. Dar la respuesta
Aprendizaje de la retroalimentacion

Evaluar las respuestas dadas
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Cada sujeto recibe seis sesiones de instruccion o entrenamiento que siguen a la
realizacion del pretest. Cada sesion tiene lugar hasta que el sujeto consigue responder
adecuadamente a las tareas propuestas sin la ayuda del evaluador. Para que una
respuesta sea considerada como correcta, no sélo se debe elegir la alternativa adecuada
de entre las opciones disponibles, sino que se debe justificar la eleccion, mostrando de
este modo hasta qué grado de comprension de la actividad ha llegado el sujeto.

Investigacion y revision critica del modelo

Los estudios realizados por Resing y sus colaboradores para evaluar su propuesta fueron
realizados con un total de 325 alumnos y alumnas, 175 fueron asignados al GE y 150 al
GC. A los sujetos que integraban el GE les fue aplicado el instrumento en todas sus
fases e igualmente, a los de GC les fue administrado la totalidad del LIR, incluyendo los
contenidos de la fase de entrenamiento, aunque, en este caso, fueron entrenados
mediante un método de ensefianza tradicional o convencional, en lugar de seguir la
secuencia de las sugerencias graduadas. La muestra de estudio estuvo compuesta por
alumnado de educacién especial, alumnado con dificultades de aprendizaje, de minorias
étnicas y alumnado que no presentaba dificultades en su aprendizaje (Resing, 1990;
1993; 1997; Resing y Van Wijk, 1996; Resing, Slenders, Bosma y ledema, 1997;
Slenders y Resing, 1997). Para valorar la aportacion del LIR a la prediccion del
rendimiento escolar con relacion a una prueba estatica, se comparo la validez predictiva
que otorgaban las puntuaciones en la fase de entrenamiento y las del postest en la
prueba de Resing, con la validez en la prediccion obtenida a raiz de las puntuaciones
obtenidas con el test de inteligencia RAKIT. Los resultados mostraron que, tanto las
puntuaciones postest del LIR como las puntuaciones de la fase de entrenamiento,
aportaban una validez predictiva adicional de 0,15 sobre la base de correlacién de 0,60
que mantenia el RAKIT con el rendimiento escolar, medido a través de las
calificaciones escolares y la valoracion del profesorado. La conclusion que se hacia de
estos analisis era que la evaluacion dinamica llevada a cabo mediante la prueba LIR
realizaba una contribucién adicional a la informacion obtenida con un test de
inteligencia empleado convencionalmente.

El andlisis cualitativo, como extension del realizado en funcion de aspectos
psicomeétricos como la fiabilidad, la validez o el valor de prediccion de la prueba,
permite extraer informacidn, a nuestro juicio, especialmente valiosa. Por ejemplo, se
encontré que la cantidad de ayuda necesitada para resolver las tareas con éxito, asi
como las diferencias entre las puntuaciones obtenidas en el pretest y el postest,
establecian importantes diferencias entre los alumnos de la muestra; asi mismo, permitio
analizar casos individuales; asi, en la fase de entrenamiento se comprobd que algunos
alumnos necesitaban mucha mas ayuda para resolver uno de los dos tipos de tareas,
analogias o exclusion visual, a pesar de que la correlacion entre estas tareas era muy
alta: r = 0,73. Analizadas las ayudas necesitadas sobre la base de las puntuaciones en el
pretest, es decir, sin intervencion, el nimero de ayudas que los alumnos necesitaban no
se correspondia con lo esperado en funcion de estas puntuaciones; de esta forma,
alumnos con bajas puntuaciones estaticas necesitaban menos ayuda de lo esperado y
algunos alumnos con altas puntuaciones necesitaban mayor nimero de sugerencias de lo
que se esperaba. De este analisis podria derivarse una inadecuada clasificacion de los
sujetos efectuada exclusivamente a tenor de los resultados en una prueba de caracter
estatico.
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Otro aspecto que nos parece sumamente interesante del andlisis cualitativo efectuado
por Resing, es el referente a la posibilidad de establecer las funciones cognitivas
deficitarias en el alumnado participante mediante el anélisis del tipo de sugerencias que
estos requerian para poder resolver con éxito las tareas. La consideracion de estas
diferencias tiene importantes implicaciones, tanto en la determinacion del potencial de
aprendizaje como objetivo de la evaluacién, como para la posterior intervencién
educativa. Asi, se considera que los alumnos que requieren sélo algunas sugerencias de
tipo metacognitivo para poder solucionar la tarea, tendrian en realidad pocos problemas
para aplicar el razonamiento inductivo a los problemas propuestos, pero necesitarian
indicaciones que, de alguna forma, «provocaran» la puesta en marcha de mecanismos o
estrategias generales que centren, orienten, selecciones o valoren las habilidades mas
especificas que deben aplicarse (Nisbett y Shucksmith, 1987); en cambio, alumnos que
continuamente necesitan sugerencias mas especificas y que incluso deben recibir
algunas sugerencias cercanas a la solucién correcta de la tarea, tendrian mayores
dificultades en razonamiento inductivo. También es relevante la distincion entre
alumnos que se benefician de las primeras sugerencias ofrecidas en la fase de
entrenamiento, disminuyendo la demanda de éstas progresivamente, y alumnos que
necesitan indicaciones de forma continuada hasta el final de las sesiones de
entrenamiento. En el primero caso, el alumno mostraria la capacidad de razonar
inductivamente cuando le muestran estrategias eficaces para hacerlo, beneficiandose
claramente de la intervencion; en cambio, el segundo de los casos mostraria quizas el
mas preocupante de los perfiles posibles que puede obtenerse con las pruebas
dinamicas, es decir, una ausencia —o en todo caso un bajo nivel— de la capacidad de
aprendizaje, en este caso, del razonamiento inductivo. De otra forma, lo que podria
constituir una explicacion alternativa a la anterior, los resultados mostrados en este
segundo caso indicarian que los problemas propuestos en la prueba se hallan fuera de la
ZDP de los sujetos.

Por ultimo, tambien el analisis de las respuestas que justificaban las decisiones de los
sujetos, fue considerado una fuente valiosa de informacion sobre el proceso de
resolucion de los problemas de razonamiento inductivo. Este analisis revelo, por
ejemplo, que un namero importante de alumnos que acertaban sus respuestas, no sabian
porqué ésta era la correcta, o0 manifestaban grandes dificultades para justificar sus
elecciones, ni tampoco cémo habian llegado a esa conclusion. Estos resultados se
encuentran en linea con los hallazgos de otros muchos autores con relaciéon a las
dificultades observadas cuando se requiere el acceso de los procesos cognitivos a un
nivel consciente, asi como su verbalizacién, sobre todo en nifios pequefios (Garner,
1987; Flavell, 1992; Garner y Alexander, 1989; Baker, 1989). Ya deciamos en paginas
anteriores, cuando haciamos referencia a la verbalizacion de los procesos de
comprension en el transcurso de una entrevista metacognitiva, que estas dificultades
podrian tener lugar en funcién de la capacidad de reflexion metacognitiva del sujeto,
pero que también podrian reflejar que los procesos puestos en practica para resolver las
tareas estan muy automatizados. Esta distincion no parece estar efectuada en los anélisis
de Resing, quizds porque tratandose de alumnado de corta edad (7 y 8 afos), la
posibilidad de que los procesos cognitivos y metacognitivos puestos en practica durante
la resolucion de las tareas estén automatizados, no parece viable. En este caso, parece
I6gico pensar que las dificultades encontradas se deban a los problemas generalizados
que manifiestan los nifios de estas edades para describir lo que ha ocurrido en sus
mentes para que hayan podido solucionar un problema, asi como para justificar el
porqué de sus respuestas.
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En definitiva, la prueba dinamica propuesta por Resing, la evaluacion del potencial de
aprendizaje a través del razonamiento inductivo (LIR), parece ser una contribucién
importante al campo de la investigacion que nos ocupa y ha supuesto uno de los trabajos
mas interesantes desarrollados en consonancia con el método de sugerencias graduadas
de Campione y Brown. Su preocupacion por establecer algunas propiedades
psicométricas solidas y el andlisis cualitativo adicional que, sin duda, enriquece las
conclusiones que pueden deducirse de su aplicacion, son «fortalezas» de esta propuesta.
Sin embargo, como posibles debilidades, apuntadas ya por la propia autora (Resing,
2000), podriamos hacer alusién a aspectos nada banales como la necesidad de establecer
mas claramente la relevancia del razonamiento inductivo como elemento crucial en los
procesos cognitivos, lo cual se sugiere en el trabajo desarrollado por Resing, y, méas
concretamente, el papel que juega este tipo de razonamiento en los procesos cognitivos
infantiles. También es necesario determinar hasta qué punto son generalizables los
resultados obtenidos en cuanto a la conducta manifestada por los nifios estudiados en la
solucion de los problemas, ya que el hecho de que éstos fueran presentados para ser
resueltos mediante razonamiento inductivo, lo que puede quedar alejado de muchas
practicas escolares, puede introducir serias dudas acerca de la extrapolacion de
conclusiones asi obtenidas, al &mbito del rendimiento escolar.

Por otra parte, el contenido descontextualizado de sus dos tipos de tareas introduce para
nosotros el principal problema a la hora de poder generalizar resultados; en este sentido
cabe preguntarse sobre qué tipo de actividad escolar podriamos generalizar los mismos.
Si se piensa que puede hacerse sobre cualquier tipo de actividad en la cual sea necesario
aplicar el razonamiento inductivo, independientemente del dominio especifico, habria
que tener muy claro que este tipo de razonamiento subyace de forma general en nuestro
procesamiento cognitivo una vez aprendido y que podria ser utilizado en situaciones de
aprendizaje distintas a las que originaron su aprendizaje, pero esto no esta investigado, o
no lo hemos encontrado en los estudios de Resing. De otro modo, lo que a nuestro juicio
si podria ser un elemento que contribuyera a generalizar resultados indicativos de una
mayor capacidad de aprendizaje, seria el componente metacognitivo de la metodologia
empleada en la fase de entrenamiento; en este sentido, cabria esperar, dada la naturaleza
mas reconocida de estos componentes como procesos generales que actlan a su vez
sobre habilidades mas especificas, que la interiorizacion de estrategias de control y
regulacion cognitiva empleadas por el evaluador en la fase de las sugerencias
graduadas, pasen a formar parte de forma progresiva del repertorio metacognitivo del
sujeto, permitiéndole actuar de forma igualmente estratégica en la resolucion de otras
tareas, independientemente de su contenido. Sobre este delicado pero interesante asunto
volveremos con mas insistencia cuando analicemos los resultados obtenidos por
nosotros mismos en el estudio presentado.

La Prueba del Potencial de Aprendizaje de M. Budoff
Bases tedricas y metodoldgicas

La hipdtesis de partida de este autor es similar a la formulada por Feuerstein y, en
general, a la asumida por todos aquellos que han investigado las pruebas dinamicas; es
decir, que algunos nifios mentalmente deficientes o con desventaja sociocultural tenian
una capacidad de aprendizaje distinta y mayor que la que reflejaban los resultados de
pruebas estaticas de inteligencia; por tanto, si se les ofrecia la posibilidad de recibir una
intervencion educativa estructurada mediante unas instrucciones especificas, dirigida a
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resolver un determinado problema, algunos de estos nifios con dificultades verian
incrementado su nivel de competencia y de respuestas adecuadas a las situaciones
problematicas planteadas de una forma superior a la que augurarian las pruebas
convencionales (Budoff, 1968). Budoff compartia también con Feuerstein la idea de que
muchos de los nifios y nifias que, como consecuencia de un uso indebido de las pruebas
estaticas de inteligencia, han sido valorados y clasificados incorrectamente por el
sistema educativo, veian también infravaloradas sus capacidades reales al no tenerse en
cuenta aspectos como su potencial de aprendizaje (Sternberg y Grigorenko, 2003). Por
otra parte, en lo que a veces se convierte en un circulo vicioso dificil de romper, las
condiciones socioculturales de partida que, como sabemos, condicionan al menos en
parte las experiencias educativas enriquecedoras de las que se participa, o la presencia
de deficits cognitivos, también influian negativamente en la valoracion que se hacia de
sus capacidades, basicamente porque esta valoracion no tenia en cuenta la historia
previa de los sujetos.

La poblacion a la que se dirige la prueba desarrollada por Budoff es amplia y abarca,
por una parte, a nifios de bajo rendimiento, que pueden obtener bajas puntuaciones en
pruebas de Cl y que habitualmente pertenecen a minorias étnicas o a poblacion
deprivada socioculturalmente, y, por otra, a nifios con un déficit cognitivo leve.

Tras la sintonia con el enfoque propuesto por Feuerstein, manifestada en los aspectos
concernientes al marco de referencia, Budoff destacé una serie de inconvenientes que
caracterizaban la propuesta contenida en el LPAD vy que, en su mayor parte, tenian que
ver con la débil estructuracion de su fase de mediacion y con los problemas
metodologicos que conllevaba la ausencia de estandarizacion. De este modo, plantea la
necesidad ineludible de normalizar la fase de intervencion (Budoff, 1987a), por lo que
en su propuesta se recogen solo pruebas normalizadas, con una fiabilidad y validez
contrastadas. El objeto de la fase de intervencién de la prueba desarrollada por Budoff
se dirigira a la familiarizacion con las distintas pruebas empleadas, con el propdsito de
minimizar o neutralizar el efecto de la experiencia previa en los sujetos. Para estos fines,
se han desarrollado versiones de aplicacion dinamica basadas en varias pruebas
normalizadas ya existentes, como las matrices progresivas de Raven o los cubos de
Kohs. La aplicacion de estas pruebas puede realizarse por separado o de forma
combinada, y pueden ser administradas tanto individualmente como en grupo. Al
contrario de lo que ocurria con el dispositivo de evaluacion del potencial de aprendizaje
de Feuerstein, estas pruebas que conforman el conjunto de las medidas del potencial de
aprendizaje de Budoff, no suponen una gran dificultad en su aplicacion y no exigen una
formacion prolongada (Budoff, 1987a).

En la fase de intervencion, la actuacion del evaluador se centra en (a) dirigir la atencion
del sujeto, (b) explicarle o aclararle los contenidos de la prueba y el procedimiento, y (c)
guiarle en la ejecucion de las tareas, a fin de encontrar la solucion correcta. Por otra
parte, cada prueba tiene un conjunto especifico de instrucciones para el evaluador y
unos metodos o principios mas generales que orientan cada paso del proceso. Budoff
sefiala estos principios basicos que debe seguir el evaluador para cada una de las tareas
propuestas en la fase de intervencion. A modo de ejemplo, para la tarea con los cubos de
Kohs, estos principios serian los siguientes: (1) maximizar el éxito, sefialando
primeramente los elementos y contenidos méas simples del disefio, (2) ofrecer elogios y
animos frecuentes durante la realizacion de las actividades, (3) destacar la importancia
de comprobar las construcciones de los blogues mediante la comparacién con unas
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tarjetas que muestran el disefio al sujeto, y (4) destacar el disefio de dos colores de los
bloques. De esta forma, el evaluador realiza una intervencion gradual en funcion de las
dificultades que manifieste el sujeto. Es importante destacar en este punto que la
estructuracion y normalizacion de esta fase de instruccion no es del todo absoluta, sino
mas bien aproximada (Sternberg y Grigorenko, 2003). Posteriormente a esta fase de
intervencion tiene lugar la aplicacion nuevamente de las pruebas que sirvieron para
establecer las puntuaciones iniciales. Este postest se aplica habitualmente una segunda
vez pasado un mes desde el final de la intervencion.

La medida del potencial de aprendizaje se obtiene a raiz del procedimiento de
instruccion e inicialmente permitio distinguir tres tipos de sujetos:

e puntuadores altos: obtienen altas puntuaciones previas a la intervencion,

e mejoradores: obtienen bajas puntuaciones en el pretest, pero mejoran
significativamente con la intervencion, y

e no mejoradores: obtienen bajas puntuaciones en el pretest y no experimentan
mejoras con la intervencion.

Esta clasificacion cualitativa (Budoff, 1987a; 1987b) recibio6 algunas criticas relativas a
la dificultad que ofrecia para la distincion de casos o grupos especificos que requerian
una mayor definicién (Lidz, 1991), y fue modificada en trabajos posteriores. La nueva
clasificacion propuesta por Budoff no contemplaba la distincion cualitativa de los
sujetos y estaba basada en conjuntos de puntuaciones operativizadas a raiz de los
resultados obtenidos; de esta forma, se distinguia ahora entre: puntuaciones
preinstruccion, puntuaciones postinstruccion y puntuaciones postinstruccién ajustadas
para el nivel pretest, es decir la puntuacion residual (Sternberg y Grigorenko, 2003).

Investigacion y revision critica del modelo

A pesar de que inicialmente Budoff habia rechazado la posibilidad de que el potencial
de aprendizaje y el rendimiento escolar estuviesen relacionados, algunos de sus
primeros estudios mostraron que las medidas de su prueba pronosticaban mas
certeramente el rendimiento en actividades escolares que las pruebas de ClI,
especialmente cuando se trataba de nifios con necesidades educativas especiales
(Budoff, Corman y Gimon, 1976). Budoff hizo referencia en numerosas ocasiones a la
existencia de una alta correlacion entre los resultados obtenidos con la prueba del
potencial de aprendizaje y las impresiones o valoraciones que efectuaban los docentes
(Budoff y Hamilton, 1976).

En uno de estos estudios se analizd la validez predictiva de la medida ofrecida por la
prueba del potencial de aprendizaje en actividades de formacién profesional (Budoff,
Meskin y Harrison, 1971). Se establecieron tres grupos de alumnos en funcion de sus
puntuaciones en la medida del potencial de aprendizaje. Los alumnos participantes
recibieron una instruccién especifica sobre electricidad, estableciéndose posteriormente
la correlacion entre la medida dindmica obtenida en esta tarea y una medida del
rendimiento posterior. Los resultados mostraron que la medida del aprendizaje potencial
predecia mejor las diferencias en el rendimiento en la prueba sobre electricidad que las
medidas de CI.
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En otra investigacion, conducida por Laughon (1990), se analizé la validez predictiva de
la Prueba del Potencial de Aprendizaje con respecto al rendimiento escolar, tomando
esta vez como variable criterio la valoracion que realizaban los educadores sobre el
rendimiento de sus alumnos. El andlisis de las correlaciones efectuadas entre las
medidas postest del potencial de aprendizaje y las valoraciones del rendimiento, se llevo
a cabo en funcion de la diferenciacién cualitativa que propuso originalmente Budoff; de
esta forma, con base en las puntuaciones obtenidas en la medida postest de la prueba se
distinguieron los tres grupos, es decir: puntuadores altos —que obtuvieron
puntuaciones superiores a la media—, mejoradores —que obtuvieron un nivel
intermedio— y no mejoradores —con puntuaciones inferiores a la media—. Los
resultados mostraron que las correlaciones eran muy superiores a las que ofrecian Cl y
rendimiento escolar para los alumnos de nivel intermedio (mejoradores) e inferior (no
mejoradores); sin embargo, eran similares a las ofrecidas por el Cl y el rendimiento en
los alumnos que puntuaban por encima de la media.

Un aspecto sin duda interesante de los estudios de Budoff y sus colaboradores fue el
intento de establecer relaciones entre las medidas del potencial de aprendizaje y una
serie de variables cognitivas, emocionales y demograficas. En uno de esos estudios
(Budoff, 1987a), se evaluaron los perfiles de personalidad de sujetos con un bajo CI que
habian puntuado en la prueba del potencial de aprendizaje por encima de la media, y se
compararon con los de los sujetos restantes del mismo grupo. Los resultados indicaban
que los sujetos con un mayor potencial de aprendizaje mostraban indicadores mayores
de motivacion, flexibilidad cognitiva y amabilidad, asi como un menor grado de
impulsividad. En este mismo estudio se correlacionaron las medidas del potencial de
aprendizaje con indicadores socioecondmicos, hallandose una relacion entre la cantidad
de intervencion necesaria para la mejora y la condicion socioeconémica de los sujetos;
al mismo tiempo, Budoff destacé que estos alumnos se beneficiaban més de una
instruccion individual que grupal en comparacion con el alumnado que no presentaba
desventaja social y economica.

En otros estudios de corte longitudinal (Budoff, 1967; 1987a; Budoff y Friedman, 1964)
se hizo un seguimiento continuado a largo plazo a un grupo de chicos con ClI bajo, a los
que se aplico la clasificacion cualitativa referida anteriormente, en funcion de sus
puntuaciones. Se concluyé que la categoria correspondiente a los mejoradores, en
comparacion con los no mejoradores, estaba compuesta por chicos que tenian mejor
prondstico en una serie de factores relacionados con su vida escolar y social, como por
ejemplo: rendir mejor en programas de educacién especial, alcanzar mayor
independencia econdmica y social como adultos, tener amigos y relaciones de pareja, u
obtener el permiso de conducir.

El analisis reiterado que efectia Budoff de las relaciones que mantiene el potencial de
aprendizaje con caracteristicas individuales o socioeconomicas, sitla a éste como una
caracteristica individual mas, un atributo personal que puede estar relacionado con un
mayor ajuste social o con rasgos de personalidad méas adaptativa; sin embargo, como
destacan Sternberg y Grigorenko (2003), a pesar del interés que estos estudios pueden
despertar, aspectos como la metodologia correlacional utilizada, la heterogeneidad de
las muestras, asi como la ausencia de unos controles adecuados, aconsejan mucha
cautela en la interpretacion y generalizacion de algunas de las conclusiones efectuadas
desde este enfoque.
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Otro problema metodoldgico, planteado a raiz de la conversién de las categorias
cualitativas formuladas en funcion de la distribucién de las puntuaciones obtenidas
(puntuadores altos, mejoradores y no mejoradores) en un conjunto de puntuaciones
continuas distribuidas cuantitativamente (preinstruccion, postinstruccion y puntuacion
residual), es la necesidad de establecer unos marcos de referencia estandar para las
distintas poblaciones estudiadas, que permitan establecer comparaciones de las
puntuaciones obtenidas con puntuaciones normativas (Sternberg y Grigorenko, 2003).
En este sentido, aunque estos Gltimos autores citados, y también Lidz (1991), destacan
ciertas ventajas de la operativizacion de las distinciones efectuadas en los grupos de
sujetos, parece que la utilizacion de la descripcion cualitativa en los estudios
presentados por Budoff introduce un elemento novedoso que permite una interpretacion
enriquecida de los resultados, por cuanto informa del comportamiento de los sujetos con
relacion al aspecto esencial en la ED, es decir, la interaccion mediada en la fase de
intervencion.

Como conclusion a la revision realizada en torno a las aportaciones del enfoque de
Budoff al estudio de la ED, podemos decir, de acuerdo con Sternberg y Grigorenko, que
la Prueba del Potencial de Aprendizaje ha logrado contribuir a una diferenciacion
efectiva entre nifios que, obteniendo puntuaciones bajas en pruebas estaticas de Cl,
muestran un comportamiento y unos resultados muy distintos cuando son instruidos
especificamente en el conocimiento y manejo de esas mismas pruebas. La estrategia
dindmica propuesta por Budoff se ha mostrado especialmente adecuada para este
objetivo concreto, estableciendo, asi mismo, diferencias entre las categorias propuestas
de alumnos mejoradores y no mejoradores en cuanto a la potencia del nivel de
prediccion de la prueba con respecto al rendimiento escolar y, en mayor medida, con
respecto a factores cognitivos y de adaptacion socio-personal.

Por altimo, una reflexion mas que tiene que ver con la utilizacién de pruebas estaticas y
no contextualizadas en ausencia de un marco teorico de referencia. Como dijimos,
anteriormente, Budoff y sus colaboradores versionaron dinamicamente algunos tests
cognitivos. Esta introduccion de pruebas estaticas supuso una novedad y, como
recordamos, estuvo originada en la busqueda de una mayor fiabilidad y validez; sin
embargo, el contenido de estas pruebas, o al menos de las mas cominmente utilizadas,
tiene una escasa relacién con actividades escolares y sociales significativas para los
sujetos que las realizan, habitualmente escolares. Al igual que ocurria en el enfoque de
Feuerstein o con las aportaciones de Tzuriel, las medidas utilizadas para determinar el
potencial de aprendizaje no tienen en cuenta los contenidos escolares ni el contexto
escolar, adonde, por otra parte, se dirigen sus propuestas principalmente. De esta forma,
se aportan estudios y resultados sobre prediccion del rendimiento escolar, pero la
conexion entre las actividades de evaluacion y las actividades de ensefianza y
aprendizaje que tienen lugar habitualmente en la escuela, no parece clara. Por otra parte,
el enfoque de Budoff, tal y como apuntabamos antes, no parece estar sustentado por un
marco tedrico de referencia (Saldafia, 2001; Sternberg y Grigorenko, 2003), lo que
origina que los resultados obtenidos deban ser interpretados con base en otros
postulados teoricos. En relacion con esto, la propuesta de Budoff no aporta tampoco un
conjunto de funciones o procesos cognitivos o sociopersonales que sean el objeto de la
modificacion —como si ocurria en modelos revisados anteriormente—, por lo que a
nuestro juicio, esto dificulta la necesaria conexion entre la interpretacion de la
evaluacion realizada y una posible propuesta de intervencion posterior para la mejora de
aquellos aspectos encontrados deficitarios.
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La Evaluacion del Potencial de Aprendizaje (EPA), de R. Fernandez-
Ballesteros

Bases tedricas y metodoldgicas

El trabajo desarrollado en nuestro contexto por Fernandez-Ballesteros y sus
colaboradores (Fernandez-Ballesteros, 1996; Fernandez-Ballesteros y Calero, 1993,
2000; Fernandez-Ballesteros, Espinosa, Colom y Calero, 1997) se halla influenciado
notablemente por el anteriormente analizado de Budoff. Esta influencia estd marcada
basicamente por tres razones: (a) la utilizacion adaptada de los materiales que a su vez
adaptara y utilizara Budoff en su prueba del potencial de aprendizaje, (b) el uso de un
paradigma cuantitativo en el analisis de la informacion obtenida, y (c) la asuncion del
razonamiento esgrimido por Budoff relativo a la idoneidad de entrenar en el manejo y
conocimiento de pruebas de aptitud normalizadas, como las matrices progresivas de
Raven, considerando que éste es el mejor modo de minimizar la influencia del
aprendizaje previo del sujeto y pudiendo valorar asi la modificabilidad experimentada a
través de la intervencion. Enmarcado en estas ideas se desarroll6 un primer instrumento
de Evaluaciéon del Potencial de Aprendizaje (EPA), (Ferndndez-Ballesteros, Calero,
Campllonch y Belchi, 1987/1990), que ha sido posteriormente revisado y ampliado en
los Gltimos afios por sus mismos autores (Fernandez-Ballesteros et. al., 2000). Se trata
de una prueba que puede ser aplicada de forma individual y colectiva a partir de 5 afios.
Consiste basicamente en la aplicacion del test de matrices progresivas de Raven en las
fases pretest y postest de la evaluacion, mientras que durante la fase de intervencién se
trabaja con un total de 132 diapositivas con las que se trata de profundizar en el
conocimiento y uso de las estrategias necesarias para resolver el test.

Mediante este formato o disefio de evaluacion clasico pretest/ mediacion /postest, en el
EPA se tratan de establecer los cambios entre una «linea base», otorgada por la
puntuacion pretest, obtenida mediante la pasacion de la prueba en su forma
convencional, y el nivel alcanzado una vez finalizada la fase de entrenamiento, obtenido
mediante la puntuacion en la fase postest. El analisis de esta diferencia entre ambas
puntuaciones nos daria una medida del potencial de aprendizaje. La propuesta de
Fernandez-Ballesteros también asume, como deciamos un poco mas arriba, la
utilizacion de los materiales usados en el enfoque de Budoff; el uso de estos materiales,
especialmente de las matrices progresivas, responde a una concepcion de la ED
defendida también por Feuerstein y otros investigadores, en la que los instrumentos de
evaluacion mediante los que establecer el potencial de aprendizaje debian tener el
minimo contenido posible de tipo verbal, asi como la menor relacion posible con
contenidos culturales. Esta idea, junto al progresivo conocimiento que se ha ido
teniendo de las estrategias necesarias para resolver cada uno de los items del test de
Raven (Hunt, 1974), facilitando de esta forma el desarrollo de programas de
entrenamiento bien fundamentados (Powell, Love y Vega, 1976; Johnson, 1978), ha
contribuido decisivamente a la extension de su utilizacion en pruebas dinamicas. Otro
aspecto importante en este sentido es la alta fiabilidad test-retest que presenta la
aplicacion de esta prueba (en torno a 0,90); este hecho, segun Fernandez-Ballesteros y
Calero (2000), aconseja especialmente su uso en una prueba de ED, ya que de esta
forma, los resultados de la fase de entrenamiento se tornan decisivos para determinar los
cambios observados entre la ejecucion pre y postentrenamiento. Se argumenta también
por parte de la autora de la prueba y sus colaboradores, que el bajo contenido verbal de
esta prueba la hace especialmente idonea para la evaluaciéon de nifios en situacion de
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desventaja sociocultural; al igual que Feuerstein o Budoff, las razones aportadas se
relacionan con que las minimas influencias de tipo cultural en el test de Raven
igualarian o controlarian el efecto de la historia previa del sujeto y otorgaria la
posibilidad de establecer el potencial de aprendizaje de forma independiente a las
condiciones de partida del sujeto (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979; Budoff y Hutten,
1971, Carlson y Wiedl, 1979; Kaniel y Tzuriel, 1992).

Siguiendo los criterios fundamentales que sirven a Fernandez Ballesteros y sus
colaboradores para clasificar las distintas propuestas de ED, el EPA podria ser definido
como un instrumento altamente estructurado; segun la propia autora, esta estructuracién
vendria dada a su vez en funcion de tres criterios: (a) por el énfasis en el producto final
del entrenamiento —numero de participantes que han obtenido ganancias—, (b) por el
tipo de interaccion mantenida en la fase de intervencion, interaccion disefiada
previamente y estandarizada, y (c) por el objetivo final de la evaluacion, en este caso la
valoracion o medida del potencial de aprendizaje. Esta descripcion se realiza por
oposicién a un modelo de ED mas clinico o cualitativo (p.e. el modelo de Feuerstein),
en el que el interés primordial del evaluador es el proceso mismo de aprendizaje, la
interaccion mantenida se caracteriza por su flexibilidad y adaptacion al sujeto evaluado,
y el objetivo de la evaluacion es el establecimiento de las funciones cognitivas
deficientes que manifiesta el sujeto en sus intentos de resolver las tareas. Aunque, bajo
nuestro punto de vista, la clasificacion utilizada no parece ser muy inclusiva con
respecto a la gama de propuestas de ED surgidas en los Gltimos afios, y mas bien parece
constrefiirse al contraste entre el modelo propuesto por Feuerstein y el enfoque
alternativo que sugiri6 Budoff, esta descripcién y diferenciacion nos sirve para
encuadrar mejor la propuesta recogida en el EPA.

La estructuracion a la que haciamos referencia se concreta en la fase de intervencién de
la prueba, de modo que ésta ofrece unas pautas para el dialogo que lo orientan al
proceso de aprendizaje y a la generalizacion (una muestra de la estructura del
entrenamiento para uno de los items puede observarse en el cuadro 17). La intervencién
(@) esta basada en principios como el modelado o el reforzamiento, (b) incorpora
también la retroalimentacion inmediata al sujeto sobre su actuacion, (c) trata de
provocar la verbalizacion de las respuestas y de las explicaciones que las justifiquen, asi
como de (d) analizar las estrategias seguidas en cada item para poder dar solucion a los
mismos. Por otra parte, cada situacion problema del instrumento es trabajado mediante
la proyeccion de dos diapositivas; en una primera se presenta el estimulo y en la
segunda se aborda la respuesta solucion. Existen dos niveles de aplicacion en funcién de
las puntuaciones obtenidas por los sujetos en la evaluacion pretest. El nivel 1 aborda 39
posibles problemas mediante 74 diapositivas y entrena las series A, Ab y B del test de
Raven; el nivel 11 aborda 29 problemas con 58 diapositivas, entrenando las series C, D y
E del test. Se obtienen tres puntuaciones: pretest, postest y puntuacién de mejora; esta
puntuacion de mejora sirve a los autores para establecer la clasificacion cualitativa ya
propuesta por Budoff de puntuadores altos, mejoradores y no mejoradores.

La aplicacion del EPA permite también un analisis cualitativo en funcion de cuatro
categorias: (1) los errores cometidos por los sujetos durante su administracion, (2) el
analisis de la informacion, (3) la modalidad de respuesta, y (4) la apropiacion de la
respuesta. En cuanto a la primera de estas categorias, se toman en consideracion
los tipos de errores que mas frecuentemente se hayan cometido en la realizacion de las
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Cuadro 17. Ejemplo de la fase de entrenamiento en el EPA (item 24 del test de Raven).
Tomado de Fernandez-Ballesteros y Calero, 2000

item 24
El evaluador dice:

- Este es un tipo diferente de puzzle, pero es divertido.
- Vamos a averiguar que pieza va aqui.

- Aqui podemos ver algunos cuadrados y circulos, y
dentro algunas lineas y puntos.

- Podemos mirar de arriba abajo y de izquierda a
derecha.

- En este puzzle algo cambia en esta direccion.

- Aqui tenemos una regla para hacer estos puzzles. Lo
gue cambia cuando td vas de arriba abajo en la primera
columna, también tiene que cambiar en la otra.

- Entonces aqui, el cuadrado cambia a circulo cuando
tu vas de arriba abajo.

- Si esto pasa aqui (en la primera columna) el cuadrado
también tiene que cambiar a un circulo aqui. Sabemos
que la figura correcta es un circulo.

- ¢ Qué tiene que ir dentro del circulo?
- Tenemos que mirar la fila horizontal para ver qué
cambia. Las lineas cambian a puntos. Lo que cambia

...y al mismo tiempo...

Se muestra la diapositiva estimulo
Se indica el lugar vacio

Se indica

Se dibuja una flecha para mostrar esto

Se indica la direccién horizontal

Se indica la primera columna
Se indica la segunda columna
Se indican las figuras

Se indica
Se dibuja

Se indica
Se indica la primera fila
Se indica la segunda fila

aqui de izquierda a derecha deberia cambiar aqui
también.
- Entonces, dentro del circulo deberian ir... puntos.

Se muestra la

solucion

la diapositiva con

tareas, bien al inicio, antes de comenzar el entrenamiento, o bien los errores que
persisten durante la intervencidon. El analisis se realiza siguiendo los trabajos de Foulds
(1949) y de Foulds y Raven (1950), citados en Fernandez-Ballesteros y Calero (2000),
sobre el contenido de la prueba y se aplica en funcion de una serie de parametros: (a)
establecimiento de relaciones incompletas, que supone una eleccion parcial de las
relaciones correctas sin tener en cuenta todas las variables relevantes del problema, (b)
principios de razonamiento erréneos, que supone la verbalizacién de fallos de
razonamiento que no permiten solucionar adecuadamente el problema, (c) confluencia
de ideas, que hace alusion al hecho de tener en cuenta aspectos irrelevantes de la figura
presentada (p.e. dar una respuesta determinada en funcién de su atractivo), (d)
repeticion, que supone la eleccién de una alternativa similar a una parte del dibujo
presentado, y (e) persistencia, que consiste en la seleccion de la alternativa de respuesta
que ocupa la misma posicion en la hoja que la eleccion anterior. Por su parte, el analisis
de la informacién hace referencia a la anotacion de como procesa el sujeto la
informacion proporcionada mediante las diapositivas; este anélisis se efectia tomando
en consideracion dos posibles estilos cognitivos o conductuales: impulsividad o no
impulsividad. La tercera de las categorias, la modalidad de respuesta, implica la
anotacion del tipo de respuesta que el sujeto da de forma espontanea; ésta se clasifica a
su vez en funcion de cuatro categorias: grafica, gestual, verbal y anticipatoria (los
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sujetos describen las partes o elementos del problema, pero no son capaces de dar la
respuesta correcta). Por ultimo, la apropiacién de la respuesta implica la evaluacién del
modo en que se produce esta apropiacion por parte del sujeto; para ello se utilizan varias
categorias: (a) respuesta correcta dada de forma espontanea, (b) correccion espontanea
del sujeto, (c) correccion después de la retroalimentacion dada por el evaluador, (d)
correccion después del entrenamiento, que supone la revision de una respuesta con
posterioridad a una secuencia completa de entrenamiento de un item, y (e) respuesta
incorrecta.

Investigacion y revision critica del modelo

En el cuadro 18 podemos observar una sintesis cronolégica de los estudios realizados
por Fernandez-Ballesteros y sus colaboradores. Un buen ndmero de estos estudios ha
tenido entre sus principales objetivos la valoracién de distintos aspectos psicométricos
de la prueba. De esta forma, algunos se han dirigido principalmente a determinar la
efectividad del tratamiento, entendida como la capacidad para generar cambios en la
actuacion del sujeto que no sean debidos a otros factores ajenos al propio tratamiento y
que no se deban a la simple repeticion de la prueba de matrices; también han tratado de
valorar la fiabilidad, entendida como estabilidad de los resultados obtenidos por
diferentes grupos de poblacion y, por ultimo, los estudios se han centrado en la validez
predictiva sobre el cambio en el funcionamiento cognitivo del sujeto medido durante un
periodo mas largo de aprendizaje. Estos tres aspectos han sido evaluados con diferentes
segmentos de poblacién, diferenciados en funcién de sus puntuaciones en pruebas
normalizadas de inteligencia, y utilizando grupos de control.

En cuanto a la efectividad del tratamiento, los estudios de Campllonch y Ferndndez-
Ballesteros (1981) y Fernandez-Ballesteros, Campllonch y Macia (1982), demostraron
que los cambios producidos después del entrenamiento en sujetos de 12-15 afios con
distintos nivel intelectual eran independientes de su nivel inicial en el pretest. Se han
confirmado estos estudios posteriormente en un segmento de edad similar y bajo
funcionamiento cognitivo, contando con un grupo control y estableciendo diferencias
significativas en los cambios producidos (Fernandez-Ballesteros y Calero, 1993) y
también con ancianos (59-87 afios) (Fernandez-Ballesteros y Calero, 1995). Algunos de
estos mismos estudios sirvieron para evaluar la fiabilidad del cambio producido
mediante la valoracion de la estabilidad de las ganancias después de un tiempo. En el
estudio citado de Fernandez-Ballesteros y Calero (1993), las ganancias postest se
mantuvieron 6 meses después del entrenamiento, con diferencias significativas entre los
grupos experimental y control; también se obtuvieron similares resultados en el otro de
los estudios citados de estas dos autoras, realizado con poblacion mayor. En cuanto a la
validez predictiva de la prueba con respecto a otras medidas del aprendizaje del sujeto,
efectuadas tras periodos de entrenamiento mas prolongados, ésta fue evaluada con
relacion a los efectos que sobre una prueba estatica (WISC) tenia la participacion de los
sujetos en el Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI) de Feuerstein. En el
estudio (Fernandez-Ballesteros y Calero, 1993) participaron 48 alumnos, 24 fueron
incluidos en el GE vy recibieron el PEI durante 9 meses, los otros 24 alumnos
conformaron el GC; las puntuaciones iniciales del total de los sujetos en el WISC
oscilaban entre 55 y 80. Se les evalu6 dinamicamente mediante el EPA con el objetivo
apuntado de predecir las posibles mejoras obtenidas tras su participacion en el PEI. Los
resultados mostraron que las puntuaciones de mejora obtenidas en el EPA podian
predecir de forma significativa las ganancias obtenidas por los sujetos en la aptitud
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verbal, medida con el WISC; por otra parte, la clasificacion cualitativa habitualmente
establecida en funcion de las puntuaciones de mejora en el EPA entre mejoradores, 0
ganadores, y no mejoradores, servia para predecir las ganancias obtenidas tras la
aplicacion del PEI, de forma que los ganadores mejoraron significativamente mas que
los alumnos clasificados como no mejoradores.

Cuadro 18. Investigaciones sobre el EPA. Tomado de Fernandez-Ballesteros y Calero (2000)

Autores Fecha N Edad Contexto Caracteristicas

Campllonch y Fernandez- 1981 90  12-15 Escuela publica Deprivacion sociocultural
Ballesteros
Fernandez-Ballesteros, 1982 CI (WISC) 70-115
Campllonch y Macia

1988 64  12-15 Escuela pablica CI (Cattell) 80-110

1988 66  11-15 Escuelarural ClI (Cattell) 80-110

Ferndndez-Ballesterosy =~ 1993 48  10-14 CentrodeE. Deprivacion sociocultural
Calero Especial CI (WISC) 50-80
1995 A £
—24 “déficit organico”—

Calero y Belchi

Calero 1994 156 13-16 Escuela plblica Deprivacion sociocultural
(desfase curricular de al
menos 2 afios) Cl 90-110

Caleroy Lozano 1994 21 60-80 Centrosdedia Nivel educativo bajo

Fernandez-Ballesterosy 1995 90  58-83 Centros de diay Nivel educativo bajo

Calero Residencias

Caleroy G- Berben 1997 25 60-85 Centrosdediay 96% con menos de 4 afios
Residencias de escolarizacion

Otros estudios del grupo de Fernandez-Ballesteros se han preocupado por la distincién
entre mejoradores y no mejoradores para explicar la heterogeneidad de la poblacion con
déficit intelectual (Sternberg y Grigorenko, 2003). Se investigaron las diferencias en las
mejoras obtenidas por sujetos con déficit cognitivo atribuible a causas manifiestamente
organicas, y sujetos que no tenian causa conocida de sus deficiencias en el aprendizaje.
Los resultados mostraron que las mejoras obtenidas por el alumnado sin déficit organico
manifiesto eran el doble y presentaban una mayor estabilidad que las mejoras obtenidas
por el alumnado con déficit cognitivo con causa organica. Sobre esta diferenciacion
entre alumnado con discapacidad cognitiva y alumnado que presentaria desventaja
sociocultural o dificultades de aprendizaje, volveremos mas adelante cuando hablemos
del estudio presentado por nosotros mismos en este trabajo.

En una serie de estudios muy interesantes dirigidos a evaluar la transferencia de los
resultados obtenidos a través del EPA hacia otras tareas con distinto grado de similitud,
Fernandez-Ballesteros y sus colaboradores se encontraron diferentes resultados. En sus
primeros estudios (Campllonch y Fernandez-Ballesteros, 1981; Fernandez-Ballesteros,
Calero, Campllonch y Belchi, 1987/1990), utilizando una primera version del
instrumento, estos investigadores llegaron a la conclusion de que los efectos producidos
por el entrenamiento en el EPA tenian una transferencia, que en la distincion efectuada
por Brown y sus colaboradores podria ser catalogada como «cercana», apareciendo en
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tareas similares a las entrenadas o que requirieran la misma estrategia para ser resueltas
(Brown y Campione, 1984; Campione, Brown, Ferrara, Jones y Steinberg, 1985). Estos
estudios habian empleado, por una parte, el test de Dominos (T1G-1) (TEA, 1976) y el
factor espacial del PMA (Yela, 1967; TEA, 1971), no encontrando diferencias entre los
grupos experimental y control en la ejecucion de estas pruebas tras haberles sido
aplicado el EPA al GE; por otra parte, utilizando una version mejorada del instrumento,
habian tratado de evaluar la transferencia entre la ejecucion en distintas series del test
utilizado en la prueba, es decir, las matrices progresivas de Raven. No encontraron
tampoco en esta ocasion resultados positivos, incluso cuando se evaluo la transferencia
desde las series mas complejas y dificiles (series C y E) a las series mas faciles (A, Ab,
B y C). Una de las conclusiones mas relevantes que estos investigadores extrajeron con
relacion a la transferencia tras estos estudios, era que el entrenamiento de estrategias
cognitivas parecia caracterizarse por la especificidad de las tareas/estrategias
implicadas. Tras esta serie de estudios, Fernandez-Ballesteros y Calero (1995),
interesadas en los procesos de transferencia y generalizacion de los resultados obtenidos
con la aplicacion del EPA més alld de la actuacion de tareas muy similares,
emprendieron una nueva investigacion utilizando en este caso el test de factor «G» de
Cattell (Cattell y Cattell, 1974) como tarea a través de la cual medir la transferencia;
este test incluye un subtest de matrices y evalta también el razonamiento inductivo. La
muestra del estudio estaba compuesta por personas mayores, en su mayoria sin estudios
primarios finalizados. Los resultados esta vez mostraron diferencias significativas entre
el GE y el GC en cuanto a su desempefio, tanto en la ejecucidn postentrenamiento del
test de Raven, como en el test de Cattell. Estos resultados fueron replicados y
confirmados en un estudio de seguimiento tres meses después. La conclusion de las
autoras sobre la eficacia del EPA para generar transferencia del aprendizaje apuntaba un
poco mas alto tras este estudio, haciendo referencia a que la transferencia del efecto del
entrenamiento en la aplicacion de la prueba podia producirse a otras tareas que midieran
—utilizando nuevamente la diferenciacion que sobre los posibles niveles de la
transferencia se realizd en los estudios de Brown y sus colaboradores— el «mismo
constructo» (factor G y razonamiento inductivo, en este caso) y requirieran estrategias
similares a las que fueron entrenadas.

Quisiéramos adentrarnos ahora en una valoracion un poco mas profunda y critica acerca
del trabajo desarrollado por Fernandez-Ballesteros y su equipo. En este sentido,
debemos comenzar destacando el especial interés que nos ha suscitado el analisis
cualitativo propuesto como posible alternativa o complemento a la valoracion
cuantitativa de la prueba desarrollada, contribuyendo, bajo nuestro punto de vista, a
enriquecerla notablemente. Este andlisis cualitativo permite ofrecer un perfil del sujeto a
través del cual puedan destacarse aspectos relativos al tipo de errores que comete mas
frecuentemente en las tareas, a la modalidad de respuesta que tiende a emplear
habitualmente, al grado de impulsividad que manifiesta en su actividad cognitiva y
conductual, asi como al modo y el momento en que el sujeto resuelve el problema. Sin
duda, este encuadre de la propuesta de Fernandez-Ballesteros parece ofrecer una
informacién mas valiosa para el contexto escolar, motivo por el cual hemos querido
destacarlo. En este sentido, un analisis de este tipo proporcionaria informacién que
puede ser utilizada en una posterior intervencion educativa, si bien es cierto que los
procesos cognitivos evaluados cualitativamente son puestos en practica sobre
contenidos que no se relacionan directamente con el contexto escolar ni con las
actividades que alli se desarrollan habitualmente, lo que sigue manteniendo, bajo
nuestro punto de vista, los problemas para poder efectuar una mayor generalizacion de
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los resultados sobre actividades escolares con contenidos mas especificos, permitiendo
de esta forma planificar una intervencion que conjugue ambas cosas: intervencion sobre
el funcionamiento cognitivo incardinada en actividades contextualizadas.

Sin duda, otro de los aspectos mas interesantes de la propuesta y los estudios de
Fernandez-Ballesteros es la alusion al efecto de la intervencion en la capacidad de
autorregulacion del sujeto. Esta idea, apuntada ya por Vygotski y desarrollada en parte
por Feuerstein, forma parte de las que arguye esta autora en la explicacion de los
cambios producidos y, especialmente, de los cambios observados en la realizacion de
actividades sin aparente relaciéon con los contenidos del test entrenado. En efecto,
Fernandez-Ballesteros conocia los resultados de Budoff al estudiar la validez
concurrente sobre el rendimiento escolar de su prueba del potencial de aprendizaje; las
medidas postinstruccion obtenidas estaban relacionadas con la actuacion del sujeto en
pruebas de aptitud a excepcion de aquellas cuyo contenido era fundamentalmente de
tipo verbal. Este resultado no sorprendio a Budoff, en su convencimiento —sobre todo
al inicio de sus investigaciones— de que el potencial de aprendizaje poco tenia que ver
con tareas saturadas culturalmente, en cambio si atrajo la atencion de la psicéloga
espafola y de sus colegas; en algunos de sus estudios (Fernandez-Ballesteros y Calero,
1993, 2000; Fernandez-Ballesteros, 1996; Fernandez-Ballesteros et. al., 1997) se habia
encontrado con el dato de que las medidas del potencial de aprendizaje obtenidas con el
EPA predecian precisamente la mejora de aptitudes verbales, aunque no la del
rendimiento de los sujetos; asi mismo, las puntuaciones del EPA predecian un
rendimiento cognitivo superior para aquellos sujetos que habian mejorado las mismas
durante la aplicacion dindmica. Como apuntdbamos anteriormente, la explicacion
sostenida por Fernandez-Ballesteros y su equipo apunta al papel relevante que jugaria la
interaccion verbal que mantienen evaluador y alumno en la fase de mediacion; esta
interaccion podria tener como contenido fundamental en las pruebas de ED la ensefianza
del control verbal ejecutivo (Campione y Brown, 1979) y, por tanto, de autorregulacion.
Este hecho tendria lugar de forma independiente a que el contenido de los materiales
entrenados fuera no verbal (las matrices progresivas). Este aspecto es especialmente
relevante para nosotros, como veremos mas adelante en nuestro propio estudio; la
explicacion de Fernandez-Ballesteros y de sus colaboradores de los resultados obtenidos
no hace mas que reforzar la hipotesis de que una intervencion basada en principios o
estrategias metacognitivas posibilitaria en mayor medida la transferencia y
generalizacion de los aprendizajes a situaciones o tareas mas alejadas del contexto
concreto donde fueron aprendidas (Campione y Brown, 1987; Campione, Brown y
Ferrara, 1987; Mora, 1998; Navarro, 2004). Este entrenamiento metacognitivo tal vez
no estuviera en la intencidn de los evaluadores de los estudios de Fernandez-Ballesteros
y sus colaboradores, pero parece que podria ser algo consustancial a los modelos de ED,
ya que en definitiva se trata de ensefiar a aprender, o dicho de otro modo, de un modelo
de evaluacion que se relaciona bien con las propuestas metodolédgicas basadas en el
aprender a aprender (p.e. Nisbett y Shucksmith, 1987), en el que tanta relevancia es
otorgada a los procesos metacognitivos.

Por otra parte, destacAbamos en nuestra revision de las bases tedricas de este modelo,
que Fernandez-Ballesteros, apoyada por numerosos trabajos, justificaba la utilizacion de
las matrices progresivas de Raven en el EPA; sin embargo, querriamos introducir una
reflexion acerca de algunas de estas justificaciones esgrimidas. En primer lugar, la
descontextualizacion del contenido de la prueba utilizada —el test de Raven— puede
influir notablemente en la generalizacion que podamos efectuar de los resultados
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obtenidos. Incluso cuando estamos valorando elementos como el razonamiento
inductivo, las posibilidades de que esta aptitud sea aplicada a tareas distintas de aquellas
en las que fue entrenada, no estan definidas ni evaluadas. La evaluacion del potencial de
aprendizaje ha sido propuesta para su uso en ambitos clinicos y educativos; en este
sentido, especialmente en este uUltimo, parecen tener una enorme importancia los
contenidos escolares especificos en la aplicacion de determinadas estrategias para la
mejora del aprendizaje (Gardner, 1983; Chi, 1987; Carey y Spelke, 1994; Martin, 1999;
Jensen, 2000; Mateos, 2001; Navarro, 2004). En segundo lugar, el hecho de que la ED
base su razén de ser en el convencimiento de que muchos alumnos con bajas
puntuaciones en pruebas de aptitud estaticas, se benefician de un proceso de evaluacion
que crea una situacion de interaccion educativa para valorar su capacidad de
aprendizaje, teniendo en cuenta la historia educativa del sujeto y el contexto
sociocultural, no implicaria bajo nuestro punto de vista la necesidad de utilizacion de
instrumentos de evaluacion con contenidos descontextualizados, con la pretension de
ser ajenos al contexto social y cultural donde tienen lugar los aprendizajes del sujeto. En
la evaluacién de la capacidad de aprendizaje de un sujeto, mediante tareas realizadas
con la mediacién de un adulto o compafiero méas experto, situdndose en su ZDP, no
parece imprescindible que estas tareas deban tener un contenido descontextualizado. Sin
embargo, esta ultima consideracion nos conduce al problema de que ante una medicién
de caracter cuantitativo, se requiere el control lo méas exhaustivo posible de la variable
conocimientos y experiencias previas del sujeto; por tanto, no obviamos las dificultades
que conllevaria una propuesta de ED mediante instrumentos que contaran con
contenidos contextualizados y que a su vez permitiera un analisis cuantitativo de los
resultados. Estas dificultades —haciendo referencia a un formato pretest/ mediacion
/postest—podrian ser minimizadas mediante (a) una determinacion exhaustiva previa
del conocimiento de los sujetos sobre el contenido que se trate —habitualmente la
pasacion de una prueba de aptitud a modo de pretest podria ofrecernos esta
informacion—, que nos permitiera valorar los resultados del cambio en funcion
principal o exclusivamente de la fase de mediacion, (b) un proceso de mediacion
dirigido especialmente a facilitar la puesta en practica y el aprendizaje de aquellos
procesos cognitivos que estan implicados de forma significativa en el desarrollo y
dominio de las actividades planteadas y muy especialmente de los procesos
metacognitivos, (c) una medida del cambio producido con respecto a la linea base
establecida; informacion que podriamos obtener a través de un postest equivalente al
pretest, y (d) contando con grupos de control adecuados, que nos permitan validar unas
conclusiones positivas en cuanto a la modificabilidad de los sujetos, en el caso de que
queramos establecer comparaciones con otros sujetos a efectos de investigacion o de
otros propositos.

Asumiendo un paradigma mas cualitativo, no serian totalmente necesarias todas estas
medidas, ya que en definitiva se trataria de analizar el proceso de aprendizaje de un
sujeto en una situacion de colaboracion mediante el desarrollo de actividades que se
sittan en su ZDP con el fin de determinar el desarrollo potencial de su aprendizaje,
siempre dindmico por otra parte, y establecer las medidas de apoyo necesarias para
optimizar el proceso de ensefianza y aprendizaje, favoreciendo experiencias de
aprendizaje mediado que sean significativas para el sujeto y, asi mismo, el acceso
progresivo de éste a formas de funcionamiento cognitivo mas autbnomas.

En definitiva, y concluyendo esta revision efectuada sobre una pequefia parte del
inmenso trabajo desarrollado por Fernandez-Ballesteros, podriamos decir que la
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investigacion sobre la evaluacion dinamica del potencial de aprendizaje que ha utilizado
la prueba EPA, ha permitido revisar y perfilar paulatinamente el instrumento, de forma
que se perfeccionaran sus propiedades psicométricas, como la fiabilidad del cambio en
las puntuaciones de ganancia o la validez predictiva sobre otras medidas del constructo
que es objeto de entrenamiento en la fase de intervencion. Sin duda, esta preocupacién
por propiedades como la fiabilidad, la validez, asi como por la generabilidad de los
resultados obtenidos con su aplicacion, unido al interés manifestado en sus estudios por
apoyar empiricamente la heterogeneidad de la poblacion mentalmente deficiente, o por
la aplicacion de procesos de evaluacion dinamica a segmentos de poblacion no
comunmente beneficiaria de estos trabajos, como personas mayores y también enfermos
mentales (Fernandez-Ballesteros y Calero, 2000), constituye a nuestro juicio una
«fortaleza» importante de su propuesta, al tiempo que nos hace estar expectantes con
respecto a los nuevos resultados que puedan derivarse de los estudios en marcha, asi
como a la posible evolucion de estos ultimos, quizas guiada por las interesantes
conclusiones de sus investigaciones sobre la transferencia.

Las pruebas de aprendizaje de J. Guthke
Bases tedricas y metodoldgicas

Desde esta perspectiva de la ED se destaca la relevancia para el proceso educativo de
evaluar la capacidad de aprendizaje de un sujeto, en contraste con la valoracion de
productos de aprendizaje ya adquiridos (Grigorenko y Sternberg, 1998). De este modo,
se hace hincapié en la necesidad de incluir una sesion de aprendizaje en las pruebas de
aptitud para remediar el hecho de que la informacion que puede obtenerse
principalmente de estas pruebas, sea una informacion que hace referencia a habilidades
ya «cristalizadas» o, simplemente, a la ausencia de estas habilidades. Para esto, en
sesiones de aprendizaje con mayor o menor duracion, se le ofrecen sugerencias
graduadas y retroalimentacion al sujeto sobre los errores cometidos e, igualmente, se le
ofrecen estrategias metacognitivas que le ayuden a resolver las tareas propuestas. Se
trata en definitiva de «provocar» un proceso de aprendizaje en el alumno evaluado con
el fin de obtener informacidn sobre su capacidad para aprender (Guthke y Beckmann,
2000), esperando que esta informacion proporcione una prediccion més adecuada del
verdadero potencial intelectual del sujeto.

Los principios fundamentales de este modelo podrian hallarse primeramente en la
conceptualizacién tedrica de Vygotski acerca de la ZDP como espacio en el cual, a
través de la mediacion, tenia lugar el aprendizaje que conduciria a un mayor nivel de
desarrollo (Vygotski, 1934/1995; 1979/1996). Asi mismo, la concrecion de estos
postulados por parte de Guthke, esta basada a su vez en los posteriores desarrollos del
concepto de ZDP que realiz6 Gal perin (1966) en su teoria de la formacion sistematica
de conceptos y acciones mentales. En esta teoria, la ZDP es considerada también el
lugar idoneo donde se produce el aprendizaje a través de la mediacion del adulto. La
ensefianza es asi contemplada como una actuacion en esta «zona» que debe llevar al
alumno hacia cotas de desarrollo superiores (Sternberg y Grigorenko, 2003). Gal perin
consideraba que la ensefianza podia ser observada en términos de experimento
psicolégico, donde la variable independiente —el tratamiento o intervencion— debia
influir sistematicamente en el desarrollo cognitivo del nifio, es decir, en el resultado del
aprendizaje, que haria las veces de la variable dependiente. De esta forma, las funciones
cognitivas desarrolladas inicialmente en la ZDP con la ayuda ajustada del adulto, son
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interiorizadas y asimiladas mas tarde por el alumno. El desarrollo de la teoria de
Gal perin se plasmé en un programa educativo general, impregnado en su totalidad de la
nocion de zona de desarrollo potencial.

Los trabajos desarrollados por Guthke y sus colaboradores (Guthke, 1992; 1993; Guthke
y Stein, 1996; Guthke y Wiedl, 1996; Guthke y Beckmann, 2000) han dado lugar a un
conjunto de pruebas del potencial de aprendizaje encuadradas metodologicamente en un
modelo clasico de pretest/ instruccidn /postest y que se ajustan a la distinta duracion
establecida para la fase de instruccion. De esta forma, se distinguen dos tipos de
pruebas: unas que se caracterizan por contar con una mediacion mas extensa y otras que
se desarrollan en un menor espacio de tiempo, intercalando entre las fases inicial y final
una instruccion mas intensiva y corta. Un tipo de prueba que se caracteriza por contar
con una fase de intervencion prolongada (7 dias), es la Prueba de Razonamiento; se
trata de una bateria que consta de dos pruebas paralelas que pueden ser alternadas en
pretest y postest y ha sido disefiada para evaluar el razonamiento verbal, numérico y
espacial. Los alumnos evaluados reciben durante la fase de intervencion, que estd
normalizada, una instruccién especifica en el uso de las estrategias metacognitivas que
le ayudaran a resolver los items de la prueba, a través de unos manuales de ensefianza
programada. La bateria puede ser aplicada individualmente o en grupo, constituyendo el
resultado obtenido en el postest la medida del potencial de aprendizaje. Otro tipo de
pruebas disefiadas por estos autores suponen, como adelantdbamos anteriormente, una
fase de instruccion mas breve, incluyéndose ésta de una forma mas clara en el
procedimiento de evaluacion propuesto. Estas baterias breves se han desarrollado en dos
direcciones: la primera de éstas ofrece retroalimentacion sistematica al alumno, pero de
forma limitada; el segundo formato que han tomado estas pruebas se caracteriza por
ofrecer retroalimentacion y ayuda abundante al alumno durante la evaluacion mediante
unas pautas normalizadas. Segun Sternberg y Grigorenko (2003), estas pruebas no
contendrian una fase de intervencion propiamente dicha, sino que, mas bien se trataria
de la introduccién de variaciones o manipulaciones de la situacion de prueba para
obtener la informacion que se desea. Se han desarrollado varias pruebas breves de
aprendizaje, algunas de las cuales estan basadas en tests convencionales, como la
Prueba de Aprendizaje de Raven (Guthke, 1992), que fue disefiada para identificar y
evaluar precozmente problemas del desarrollo; otras pruebas, en cambio, introducen
nuevos items elaborados por Guthke y sus colaboradores.

Los principios generales que rigen las pruebas elaboradas por Guthke y sus colegas con
un formato de aplicacion breve para la evaluacién de la capacidad de aprendizaje son
los siguientes (Guthke y Beckmann, 2000):

e Garantizar la validez de contenido sobre la base de un anélisis cognitivo-psicologico
del conjunto de items. Esto implica anticipar y determinar el nivel de complejidad
objetivo de los items en contraste con un analisis subjetivo presente en las teorias
clésicas de evaluacion.

e Construir secuenciadamente los requisitos de la prueba en funcién de un analisis de
las tareas.

 Introducir sistematicamente retroalimentacion o sugerencias como parte integral del
procedimiento de la prueba.

e Proporcionar tareas mas complejas después de una resolucion independiente o
después de haber recibido asistencia del programa para poder solucionar los items.
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e EI concepto Prueba de aprendizaje estd conectado con el principio de ensefianza
adaptativa, en el sentido de proporcionar un proceso individualizado en el que los
items son presentados en funcién de las caracteristicas previas del sujeto y de su
actuacion durante la prueba.

¢ Se realiza un andlisis cualitativo de los errores cometidos y del tipo de ayuda que
produce respuestas mas adecuadas.

e Tener en cuenta los procesos mencionados para realizar un diagnostico del proceso
de aprendizaje.

Estas pruebas suponen un intento de conjugar las ventajas y las fortalezas de una
aproximacion psicométrica estandarizada en la evaluacion de la inteligencia, es decir: la
posibilidad de ser aplicadas sin una formacién prolongada y exhaustiva, la
disponibilidad de puntuaciones estdndar que sirvan de referencia a los aplicadores o el
énfasis en la fiabilidad y la validez de los items que componen las pruebas; con las
ventajas y fortalezas de aplicar dindmicamente las tareas, con el objetivo de obtener
informacién adicional sobre el potencial de aprendizaje del sujeto. Debido a esto,
algunos autores han destacado que los procedimientos del modelo propuesto por Guthke
se acercarian mas a una tradicion psicométrica que a la evaluacion dinamica (Haywood,
1997).

Los materiales usados en las Pruebas de aprendizaje se componen, como apuntabamos
al comienzo, de algunas pruebas convencionales como por ejemplo las matrices
progresivas de Raven, seriacion de numeros y figuras, y analogias verbales. También se
han desarrollado nuevos items para la variante mas breve de estas pruebas. Algunos de
estos items tampoco guardan relacion con el currriculum escolar, es decir, se
corresponden con tareas habituales en los tests de inteligencia; otros, en cambio, han
sido construidos con base en el curriculum y son bastante similares a las tareas y
pruebas escolares. Estos items fueron desarrollados tras un estudio especifico de las
habilidades implicadas en la lectura y el calculo (Guthke y Beckmann, 2000). Las
pruebas pueden ser realizadas como tareas de lapiz y papel o mediante un programa
informatico.

Como deciamos con anterioridad, existen varias pruebas desarrolladas por este grupo de
investigadores; entre ellas podemos destacar el LLT (Leipzig Learning Test) y el ACIL
(Adaptative Computer Assisted Intelligence Learning Test Battery) (Guthke, Beckman,
Stein, Vahle y Rittner, 1995). EI LLT ha sido desarrollado para valorar las habilidades
cognitivas y la capacidad de aprendizaje de nifios de primer curso de educacion primaria
y muy especialmente de aquellos que presentan NEE relacionadas con problemas del
lenguaje. Esta prueba se considera especialmente Gtil para la toma de decisiones sobre la
modalidad de escolarizacion idonea para nifios con NEE, decisiones sobre la repitencia
del alumnado, necesidad de apoyo o tutorizacion, admisién en Centros especiales para
la atencidn de las dificultades en el lenguaje, etc. El objeto primordial de valoracién en
esta prueba lo constituyen el razonamiento abstracto y la formacién de conceptos
(Vygotski, 1934/1995; Luria, 1995). En este sentido, el LLT incluye un sistema de
ayudas y sugerencias que van mas alld de una simple retroalimentacion del tipo
acierto/error, como la que esta presente en el Test de Clasificacion de Tarjetas de
Wisconsin (Grant y Berg, 1948), encajando plenamente en una concepcion de Prueba de
aprendizaje y permitiendo una mayor discriminacion de la ayuda requerida por nifios y
nifas con bajo funcionamiento cognitivo para poder solucionar los problemas.
Basicamente la prueba consta de una seccion introductoria y otra de actividad con las
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tareas. En la primera seccion el nifio es familiarizado con los objetos que van a ser
usados durante la prueba y con sus propiedades. El evaluador recoge informacién sobre
la respuesta espontanea del nifio y corrige los errores; se trata, de esta forma, de lograr
una similar posicion de partida al inicio de la prueba. EI LLT consta a su vez de tres
subtests: en el subtest | se procede con la clasificacion en funcién de la forma; en el
subtest I, en funcién del tamafio, y en el subtest Ill se realiza en funcion de la
combinacion forma-tamafio. Cada subtest contiene 5 tareas, conformando las tres
primeras la fase de entrenamiento y sirviendo como control, las dos finales, en las que el
criterio de clasificacion aprendido en las tres primeras tareas y el nUmero de objetos
trabajado permanece inalterado, cambiando sélo caracteristicas no relevantes del dibujo.

El ACIL es una bateria de Pruebas de aprendizaje disefiada especialmente para su
aplicacion informaética. Consta de tres pruebas de aprendizaje o subtests de duracién
breve: el ADAFI (Adaptative Sequential Figure Learning Test), que es una prueba de
secuencias figurales en las que el alumno debe continuar series de complejidad
creciente; el AZAFO (Adaptative Number Sequence Learning Test), que evalla la
capacidad de continuar distintas series numericas, también con niveles de dificultad que
se van incrementando; y el ADANA (Adaptative Analogy Learning Test), que es una
prueba de analogias verbales. La prueba ACIL estd pensada especialmente para una
poblacién de entre 12 y 16 afios y es particularmente apropiada segun sus autores en
casos de (a) adolescentes con una historia de fracaso escolar relacionado con desventaja
sociocultural o dificultades de tipo socioemocional, (b) nifios y adolescentes con
evidentes problemas de ansiedad u otro tipo de trastornos emocionales que auguren
resultados negativos en pruebas convencionales de aptitud, (c) alumnos con DA que
fracasan en la escuela o alumnado con deficiencia intelectual, (d) toma de decisiones
relativas a la vocacién o a la modalidad de escolarizacion idonea, y (e) dafio cerebral y
cualquier trastorno que implique déficits cognitivo-conductuales como la impulsividad.

En el subtest ADAFI, la secuencia de las 12 figuras que componen la situacion de
prueba, esta basada en una variacion regular relacionada con las caracteristicas de cada
figura clasificada en funcion del color, la forma y la «gestalt». EI namero de
dimensiones que varian determina la complejidad de los items, existiendo tres niveles
de dificultad. EI AZAFO consiste en 24 series numeéricas con 7 elementos en cada una.
El alumno debe resolver el 8° elemento. La relacion entre los nimeros determina en este
caso los cuatro niveles de dificultad existentes. Por Gltimo, el subtest ADANA para las
analogias verbales, cuyo formato de tarea es similar al de otros tests que evallan esta
misma capacidad (Jensen, 2000), representandose habitualmente como: A:B = C:?, con
cinco alternativas de respuesta para el cuarto término de la analogia. Se presentan al
alumno un total de 32 analogias, que contienen relaciones de contraste entre conceptos,
comparacion, subordinacién, coordinacion, localizacién, objeto, de tipo instrumental y
de finalidad.

El ACIL es una prueba disefiada especialmente para su uso por parte de psicologos
educativos y profesorado de apoyo. En su aplicacion, toda la informacién posible es
recogida, desde las reacciones y respuestas espontaneas del sujeto hasta el tiempo
empleado en la actividad; se trata de hacer una reconstruccion lo mas fiable posible de
la actividad del sujeto con el fin de analizar cuantitativamente y cualitativamente la
prueba. De forma concreta, las medidas obtenidas se basan en: (a) el nimero de tareas
completadas, (b) el nimero de sugerencias aportadas en la aplicacion, (c) el nimero de
pasos (entendido como la suma del nimero de tareas completadas y el nimero de
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sugerencias requeridas, (d) latencia entre la presentacion de la tarea y la respuesta del
sujeto, y (e) el tiempo empleado en la resolucidn total de la prueba.

En las nuevas variantes de las Pruebas de aprendizaje, el concepto de aprendizaje esta
conectado con el principio de ensefianza adaptativa (Kubinger, 1986; Coll y Miras,
2001; Coll, Martin y Onrubia, 2001). Por ejemplo, la prueba ACIL contempla la
posibilidad de que los alumnos se «desplacen» por las actividades del programa sin
recibir ayuda en un principio hasta que cometan algun error en la resolucién de alguno
de los items. En ese caso, el programa introduce un item mas facil, que es propuesto
para su resolucion, y si comete dos errores seguidos se le ofrecen sugerencias
relacionadas con el tipo de error cometido con base en un analisis cualitativo de los
mismos; posteriormente, se le ofrecen items de complejidad equivalente y si los
resuelve satisfactoriamente, se le vuelven a presentar items con un nivel de complejidad
similar al que causé el error inicial. Se produce de esta forma una continua adaptacién
de la prueba al nivel de actuacion del sujeto. Este se va enfrentando a tareas faciles y
dificiles de forma «circular» (Sternberg y Grigorenko, 2003) hasta que, 0 bien alcanza
el criterio, resolviendo los items propuestos, o bien falla de forma continuada en los
items presentados, sin realizar ningln avance, o consume el tiempo de que dispone. La
dificultad de los items es determinada para cada sujeto en funcion de su edad. La
informacion proporcionada por esta prueba se relaciona con los niveles de dificultad de
los items inicial y final, es decir, con qué nivel de complejidad comenzo y hasta donde
ha llegado; se relaciona igualmente con el nimero y tipo de errores cometidos; asi como
con el nimero de sugerencias requeridas para solucionar los items. Esta prueba permite
la individualizacién del proceso de evaluacién sin menoscabar, segin sus autores, las
posibilidades de estandarizacion y, por tanto, de comparabilidad de los resultados de la
evaluacion.

Investigacion y revision critica del modelo

Las investigaciones que se han llevado a cabo por Guthke y sus colaboradores
utilizando las Pruebas de aprendizaje, han tenido por objeto, aparte de establecer las
propiedades psicométricas de las distintas pruebas disefiadas, determinar el peso de la
prediccion de las medidas obtenidas en el postest, con relacion al rendimiento
académico y en comparacién con las puntuaciones pretest; también se han dirigido a
comparar la mejora experimentada por los sujetos cuando participaban de la evaluacién
con Pruebas de aprendizaje —incluso cuando eran utilizadas las versiones con una fase
de intervencion breve— o cuando lo hacian de una valoracién que constaba de la simple
repeticion del pretest empleado. En general, la investigacion parece confirmar que la
mejora obtenida en el postest no puede ser predicha totalmente por las puntuaciones
pretest, por lo que los autores afirman que la ED con las Pruebas de aprendizaje
proporcionaria una informacién adicional muy relevante para conocer la capacidad de
aprendizaje de los sujetos.

En un estudio de Guthke y Wingenfeld (1992) se investigo la validez de prediccion que
mostraban las puntuaciones postest en una Prueba de aprendizaje, sobre las
calificaciones escolares y la valoracion del profesorado, en comparacién con las
obtenidas en el pretest, siendo significativamente mas altas las correlaciones obtenidas
con las medidas postinstruccion. En este mismo estudio se compar6 también la mejora
que obtenia un grupo de alumnos experimental al que se habia administrado una Prueba
de aprendizaje de formato breve en comparacion con otro grupo de alumnos control, al
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que se le habia aplicado el test de matrices progresivas de Raven dos veces; la mejora
obtenida en el postest resultd ser significativamente mas alta en el GE. Guthke y
Wingenfeld también demostraron que el poder predictivo de las Pruebas de aprendizaje
era significativamente mayor para el grupo de nifios que presentaba un nivel intelectual
bajo que para los de nivel medio y superior; de este modo, la informacién aportada por
estas pruebas se tornaba mas relevante y decisiva cuando hacia referencia al alumnado
con DA, NEE, o que presentaban desventaja sociocultural.

En una investigacion realizada en Holanda (Heesels y Hamers, 1993) con grupos de
niflos inmigrantes y holandeses (N=500), se analizaron las diferencias en las
puntuaciones obtenidas en pruebas estaticas y dinamicas. Los resultados mostraron que
los nifios inmigrantes puntuaban significativamente més bajo que sus compafieros
holandeses en las pruebas estaticas; sin embargo, esta diferencia desaparecia cuando la
aplicacion habia sido efectuada con una Prueba de aprendizaje. Los autores del estudio
descubrieron que la estructura factorial de las puntuaciones del potencial de aprendizaje
era la misma para ambos grupos.

La reciente revision de Sternberg y Grigorenko (2003) aporta una serie de reflexiones
acerca de cuestiones metodoldgicas relacionadas con los estudios presentados; a estas
reflexiones uniremos también algunas nuestras acerca del modelo presentado. En primer
lugar, debemos decir que, aunque se ha desarrollado un estudio longitudinal (Guthke,
1992) sobre el valor predictivo de las medidas del potencial de aprendizaje en nifios que
fueron evaluados en 1° 2° 6° y 7° curso, y se habian comparado los resultados
obtenidos con la prediccidén efectuada a través de las medidas obtenidas con la medicién
estatica del mismo test empleado (matrices progresivas de Raven), siendo significativas
las diferencias a favor de la aplicacion dindmica del test; factores como el tamafio de la
muestra (N=28) y la escasa potencia de las correlaciones obtenidas, puede indicar una
cierta debilidad de la magnitud de los efectos producidos. Cuando se han realizado
estudios con muestras mayores, como la que exponiamos anteriormente realizado en
Holanda, los resultados no han mostrado mayor poder de prediccion de la Prueba de
aprendizaje sobre las pruebas estaticas. Estas contradicciones en los resultados
obtenidos —empleando distintas Pruebas de aprendizaje, aunque el mismo
procedimiento— parecen indicar la necesidad de otros estudios que, o bien confirmen la
validez predictiva de las pruebas, o bien estén dirigidos a incrementar esta propiedad.

Por otra parte, algunas investigaciones del grupo de Guthke se han dirigido a establecer
las diferencias entre la informacion obtenida con tests de inteligencia de caracter
estatico y las pruebas de aprendizaje. Se pretendia asi conocer en qué medida ambos
tipos de pruebas podian predecir la adquisicién de conocimiento, por una parte, y el
producto de esta adquisicion de conocimiento, por otra. En un estudio realizado con
alumnado de 8° grado (Beckmann y Guthke, 1999), en el que se utilizaron idénticos
items pero distintos procedimientos, se evaluaron dos tipos de problemas: unos que no
guardaban relacion con el curriculum —inferir el funcionamiento de una maquina— y
otros relacionados con las areas académicas de Geografia y Matematicas. Las medidas
criterio fueron evaluadas un afio después de la administracion de la prueba. Los
resultados mostraron que se producia una interaccion entre las varianzas proporcionadas
por los tests de inteligencia y por las pruebas de aprendizaje, interaccion que explicaba
la mayor parte de la varianza. Por otra parte, las pruebas de aprendizaje explicaban una
parte de varianza especifica del criterio, mientras que las pruebas estaticas no podian
hacerlo. Las calificaciones escolares en Geografia y Matematicas no predijeron
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adecuadamente el éxito en el aprendizaje de estas materias como asi lo hicieron las
pruebas de aprendizaje y las pruebas estaticas de inteligencia. La importante conclusion
a la que llegan los autores del estudio hace referencia a que la informacion que
proporcionan los tests de inteligencia estaba incluida en la que proporcionaban las
Pruebas de aprendizaje, pero que, por el contrario, la informacion que podian
proporcionar las Pruebas de aprendizaje no se encontraba recogida en los tests de
inteligencia (Guthke y Beckman, 2000).

En un estudio presentado por Guthke y Loffler (1983) se utilizé la version dindmica del
Test de Clasificacion de Tarjetas de Wisconsin, al que haciamos referencia
anteriormente, con distintos grupos de alumnos de primer curso de primaria y Gltimo
curso de educacion infantil, entre los que habia nifios con un nivel intelectual dentro de
la normalidad, otros que presentaban dificultades de aprendizaje y también otros que
habian sido diagnosticados con una disfuncion cerebral minima (DCM) y eran atendidos
en el aula de educacion especial. En el estudio desarrollado, la dificultad de las tareas
fue progresivamente introducida en los items presentados. Esta complejidad creciente se
manifestaba en la siguiente secuencia: (1) clasificacion de 1 elemento en funcion de la
forma (triangulo), (2) clasificacion de 1 elemento en funcion del tamafio (figuras
grandes), (3) establecimiento de relaciones entre dos elementos (circulo y figura
grande), y (4) clasificacion disyuntiva de 2 elementos (triangulo o figuras grandes).
Cada uno de los items constaba de dos partes: primero era el evaluador quien mostraba
la solucion, es decir, la clasificacion de una serie de conceptos; posteriormente, se pedia
al nifio que identificara la «regla» o las caracteristicas que fueron relevantes para la
clasificacion. Si la respuesta no era correcta, el chico recibia hasta cinco posibles ayudas
en funcién del nivel de complejidad de la tarea. El nifio era conducido de esta forma
hasta la solucion de cada uno de los items, mostrandole en dltima instancia la solucion
correcta si esto era necesario. Al final de este proceso se pedia al nifio que verbalizara
las reglas de clasificacion utilizadas para resolver el problema. La medida obtenida en la
prueba tenia como bases la cantidad de sugerencias requeridas, el tiempo empleado en
la resolucidn y la verbalizacion durante la actuacién.

Uno de los hallazgos, a nuestro juicio, mas interesantes del estudio anterior es que a
medida que se incrementaba la dificultad de los items, disminuia la demanda de ayuda
por parte de los nifios. El analisis que hacen los autores de este hecho, que podria ser
especialmente Ilamativo a priori en los nifios con algun tipo de lesion o disfuncién
cerebral participantes en el estudio, hace referencia a que éstos, aunque al comienzo
mostraban mucha impulsividad y pedian ayuda constantemente, con mas asiduidad que
el resto de los subgrupos de la muestra; sin embargo, hacia el final de la actividad,
donde se encuentran precisamente los items mas dificiles, estos nifios habian
comenzado ya a actuar de manera mas reflexiva, obteniendo finalmente los mismos
resultados que el grupo de nifios que no presentaba ningln tipo de dificultad. Este
hecho, confirmado por un estudio posterior de Michalski (1988), hizo concluir a los
investigadores que la prueba mostraba claramente un potencial de aprendizaje que, sin
embargo, no se desvelaba en la actuacion escolar de este grupo de chicos. Fue este
ultimo autor, Michalski, quien desarroll una nueva version de la prueba —que coincide
con la actual— que elimina la necesidad de que los nifios deban dibujar durante el test,
cambiando esta modalidad de respuesta por la utilizacion de puzzles.

En varios de los estudios realizados se tratd de determinar la relacion entre el potencial
de aprendizaje y otras variables psicologicas. Los resultados que aportan los autores
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(Guthke, 1993; Guthke y Wingenfeld, 1992) destacan tres importantes conclusiones:
que el potencial de aprendizaje parece ser relativamente insensible a las manipulaciones
del entorno, incluido el apoyo recibido por parte de los padres; que tiende a relacionarse
con un pensamiento creativo; y que influye en la reduccion de la influencia de aspectos
socioemocionales durante el desarrollo de las pruebas. A tenor de estos resultados,
especialmente del punto que hace referencia a la posibilidad de una cierta insensibilidad
del potencial de aprendizaje con respecto al entorno, lo que podria ser en cierto modo
contradictorio con otras formulaciones del potencial de aprendizaje especialmente
sensibles a la manipulacion y modificacion del entorno, sobre todo en lo referente a la
mediacion que pueden ejercer las personas de referencia (como los padres) en el
aprendizaje de la experiencia (Feuerstein, 1991, 1998a); parece ser que en la medida en
que el dispositivo de evaluacién utilizado se aleje mas de una valoracion cualitativa del
proceso de aprendizaje y se centre en una obtencidon de medidas cuantificadas en las
que, logica e inevitablemente, podemos perder cierta informacion, se haria mas dificil
valorar la posible influencia del entorno inmediato en los niveles del potencial de
aprendizaje. Por otra parte, la metodologia utilizada para establecer estas asociaciones
parece exclusivamente correlacional, lo que nos llevaria a pensar sobre qué medida
cuantitativa se ha empleado para determinar la influencia del entorno y si ésta era
idonea o suficiente.

Para concluir, destacar el interes primordial de Guthke y sus colaboradores por evaluar
el proceso y la capacidad de aprendizaje de los sujetos, ideando para ello diversas
situaciones de prueba con fases de intervencion de distinta duracion y que recogen a su
vez contenidos procedentes, tanto de pruebas convencionales de inteligencia, como
también otros mas relacionados con el contexto escolar. Igualmente debemos destacar el
énfasis puesto desde este modelo en la normalizacion del proceso de evaluacion,
tratando de incrementar la fiabilidad de las puntuaciones obtenidas. Este proceso de
normalizacion y estructuracion de la fase de intervencion se ha tratado de conjugar con
los principios de adaptacion y flexibilidad en la actividad realizada que caracterizan la
ensefianza adaptativa —asi como también la ED— y ha tenido su desarrollo mas
relevante a nuestro parecer en la elaboracion y aplicacion experimental de la Prueba
ACIL, que hemos tenido ocasion de conocer. Como ya apuntabamos anteriormente, el
analisis cualitativo del proceso de aprendizaje durante su aplicacion, puede ofrecer
informacion adicional muy valiosa a la ya recogida en la prueba mediante la valoracion
cuantitativa, incrementando de esta forma también cualitativamente la informacion que
es posible obtener con respecto a la aplicacion de pruebas convencionales.

La Prueba de Procesamiento cognitivo de H.L. Swanson (TPC-S)
Bases tedricas y metodoldgicas

Esta prueba dindmica desarrollada por Swanson (1995a, 1995b) halla sus bases
tedricas en la psicologia del procesamiento cognitivo de la informacién. Este autor se
propone ofrecer un instrumento capaz de responder a la necesidad de evaluar
componentes significativos de las habilidades de procesamiento mediante un modelo
dinamico de evaluacion (Swanson, 2000). Al igual que otros investigadores de las
pruebas de ED de las que se hace una revision en este trabajo, una de sus maximas
preocupaciones es dotar a este modelo de propiedades psicométricas mediante la
estandarizacion del proceso de evaluacién; otra preocupacion la constituye el hecho de
elaborar un instrumento que pueda ser util y eficaz para el trabajo que deben desarrollar
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los psicélogos educativos en los centros escolares. EI componente de la capacidad de
procesamiento que se evalta con el TPC-S es la memoria de trabajo (MT); se trata pues
de uno de los instrumentos de ED que dirige su atencion de una forma mas clara hacia
procesos concretos implicados en el aprendizaje y no hacia el potencial de aprendizaje
en conjunto. El autor basa la decision de focalizar la evaluacion sobre la MT en que este
constructo ha sido considerado como un proceso esencial para el aprendizaje y ha sido
incluido en la mayoria de los modelos de ensefianza y aprendizaje de estrategias
elaborados desde la teoria del procesamiento de la informacion (Bruning, Schraw y
Ronning, 2002; Baddeley, 1996; Just y Carpenter, 1992), correlacionando de forma
significativa con la mayoria de las actividades académicas relacionadas con el lenguaje
y las matematicas. La MT se relaciona de esta forma con las DA, de forma que éstas son
atribuidas a déficits en la capacidad de mantener y operar simultaneamente informacion
requerida para desarrollar una actividad o solucionar un determinado problema
(Swanson, 1995c).

El modelo de Swanson relaciona la MT y la memoria a largo plazo (MLP) en la
explicacion del modo en que se produce la codificacion de la informacion durante la
prueba; de esta forma, cuando una informacién es codificada en la MT vy, por tanto, es
posible operar con ella, ha debido ser previamente codificada en la MLP; dicho de otro
modo, cuando las representaciones de la MLP intervienen en el proceso de la actividad
como resultado de aprendizajes anteriores, se produce la codificacion en la MT
(Swanson, 2000).

El TPC-S pretende ofrecer un indicador aproximado del procesamiento potencial,
entendido este como la diferencia entre un nivel de procesamiento actual, medido
individualmente como se hace en un test convencional, y el nivel de competencia en el
procesamiento de la informacion que puede lograr el nifio con la ayuda del evaluador.
La capacidad de incorporacion o apropiacion de las sugerencias y ayudas ofrecidas a la
propia actuacion con el fin de mejorarla, determina el nivel de procesamiento potencial.
Esta apropiacion del sujeto con base en la mediacion del evaluador proporcionaria una
valiosa informacion sobre si el acceso a la informacion tiene lugar, o si éste puede ser
facilitado con vistas al logro de un mayor nivel de procesamiento. Desde este angulo de
vision sobre la ED, la informacidn obtenida tras el proceso de evaluacion consistiria
esencialmente en la valoracion de la capacidad del sujeto para mantener en su MT un
nivel de actuacion superior, como el proporcionado durante la fase de intervencion.

Por otra parte, el TPC-S se compone de una serie de subpruebas que implican el
mantenimiento y el procesamiento simultaneo de la informacion. Estas subpruebas,
once en total, son aplicadas mediante el uso de distintas modalidades (cuadro 19); de
este modo, hay actividades con un formato mas visual, mientras que otras presentan una
modalidad auditiva; también existen tareas con contenido verbal y otras con contenidos
no verbales; por ultimo, algunas actividades evaltian aspectos de forma retrospectiva,
mientras que otras lo hacen de forma prospectiva. Esta diversidad de tareas y de
modalidades de intervencion y respuesta, pretende adecuarse a las exigencias de evaluar
dinamicamente un aspecto como la MT, que se considera central en el procesamiento y
codificacion de la informacion de cualquier contenido.

El contenido de estas subpruebas esta desarrollado en su totalidad para la valoracion de
la MT, pero puede a su vez ser clasificado en funcién de varios criterios (Swanson,
2000). En primer lugar, se distingue entre memoria episddicay memoria semantica.
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Cuadro 19. Descripcion de los subtests que componen el TPC-S. Tomado de Swanson, 2000

Subtest 1 Consiste en la evaluacién del recuerdo de grupos de palabras que riman
Rimas de forma progresivamente mas compleja.

Subtest 2 Evalda la capacidad de recuerdo de secuencias visuales dentro de una
Matriz visual matriz.

Subtest 3 Evalla la capacidad de recuerdo de la informacién numérica contenida

Serie auditiva de niUmeros

en una pequena frase.

Subtest 4
Mapas y direcciones

Evalla la capacidad para recordar una serie de direcciones sobre un
mapa que no tiene nombres.

Subtest 5
Repeticién de relatos

Evalla la capacidad para recordar una serie de episodios relatados en un
parrafo.

Subtest 6
Serie de iméagenes

Evalla la capacidad para recordar una serie de formas progresivamente
mas complejas espacialmente.

Subtest 7
Serie de frases

Evalda la capacidad de recuerdo de frases aisladas como p.e.: el rio pasa;
el oso lento; el nifio crece...

Subtest 8
Organizacion espacial

EvalUa la capacidad para recordar la organizacion espacial de tarjetas
que contienen imagenes con varias formas ordenadas de mayor a menor.

Subtest 9
Asociacion semantica

EvalUa la capacidad para organizar palabras dentro de categorias
abstractas, debiendo tomar aquellas que van juntas, p.e.: camisa,
pantalén y zapatos; sierra, martillo y puntillas; etc.

Subtest 10
Categorizacion semantica

Evalda la capacidad de recordar asociaciones de palabras dentro de unas
categorias, p.e.: profesiones: maestro, bombero, policia; estaciones:
verano, invierno, otofio; etc.

Subtest 11
Secuenciacion no verbal

Evalla la capacidad para secuenciar una serie de tarjetas con imagenes
de formas no conocidas cuya organizacién no es proporcionada por el

evaluador.

Un criterio utilizado para valorar estos aspectos en los subtests esta en funcion de la
naturaleza de los elementos recordados, el TPC-S distingue entre varios subtests que se
centran en el recuerdo y manipulacion de elementos aislados, lo que haria referencia a la
memoria episodica, y otros que se centran en el recuerdo y manipulacion de categorias
y/o clasificaciones, lo que nos ofreceria informacion sobre la memoria semantica. Otro
criterio seria el que hace referencia a la naturaleza de la relacion entre los elementos; en
este sentido, la memoria episddica se fundamentaria en las secuencias de elementos o
acciones, y la seméntica en la organizacion de los elementos. En segundo lugar, los
subtests y sus items pueden ser clasificados en funcién de los errores o fallos de
memoria cometidos. Se distingue entre fallos de memoria retrospectiva y fallos de
memoria prospectiva; en los primeros, el sujeto olvida incluir elementos relevantes en
su respuesta, lo que podria estar causado por (a) una falta de control consciente del
proceso, control que seria requerido para poder dar solucion a la tarea, o también por (b)
focalizar la atencion en informacién no relevante o diferente a la que se pide. Los
subtests 1, 2, 5, 6 y 9 contienen items que pueden dar lugar a los fallos mencionados.
Por otra parte, los fallos de memoria prospectiva se cometerian cuando el alumno no
selecciona y aplica adecuadamente las estrategias necesarias para categorizar y
organizar la informacion, estrategias que le seran necesarias para recordar. Los subtests
3,4,7,8,10y 11 contienen items que evallan estos posibles fallos. En tercer lugar, otra
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posible distincion es la que hace referencia a la modalidad de procesamiento requerido:
de esta forma, se distingue entre tareas que exigen un procesamiento verbal (escucha y
evocacion verbal: subtests 1, 3, 5, 7, 9 y 10), y tareas que requieren un procesamiento de
tipo visual-espacial (manipulacion de imagenes y formas: subtests 2, 4, 6, 8 y 11). De
todos estos elementos en los que podemos descomponer las actividades propuestas:
memoria episédica y semantica, memoria retrospectiva y prospectiva, procesamiento
verbal y viso-espacial, se obtienen indices cuantitativos a traves del TPC-S.

En lo que respecta al procedimiento de mediacién, el TPC-S se basa en proporcionar
sugerencias 0 ayudas que estan normalizadas para cada uno de los items de la prueba y
que son ofrecidas al alumno en funcion del error cometido. Los once subtests del TPC-S
pueden ser administrados como una bateria o también por separado. La administracion
completa puede llevar unas tres horas (Sternberg y Grigorenko, 2003). La medida del
potencial de procesamiento se compone de hasta 7 puntuaciones: (a) puntuacion inicial,
interpretada como el nivel de procesamiento actual del sujeto y que viene a ser
equivalente a las medidas obtenidas con tests estaticos, (b) puntuacion de mejora, que
seria la puntuacion maxima obtenida por el sujeto durante las pruebas, (¢) puntuacién de
eficacia instructora, que hace referencia al nimero de sugerencias necesarias para
lograr el nivel maximo de procesamiento, (d) puntuacién de mantenimiento, que es
interpretada con base en la estabilidad del nivel de procesamiento obtenido sin el apoyo
del evaluador, (e) puntuacion de diferencia de procesamiento, que hace referencia a la
valoracion de la diferencia entre el nivel de procesamiento inicial y el nivel de
procesamiento potencial, determinado en condiciones de colaboracion y ayuda del
evaluador, (f) puntuacion de estabilidad de procesamiento, que se determina por la
diferencia entre la puntuacion inicial y la puntuacion de mantenimiento, y (Q)
puntuacién de eficiencia estratégica, que hace referencia a las estrategias de memoria
que deben seleccionar y usar los alumnos evaluados para poder realizar algunos items.
Esta Gltima puntuacion trataria de reflejar un conocimiento declarativo de estrategias de
memoria.

El TPC-S pretende ofrecer informacion util al profesorado de cara a la mejora del nivel
de procesamiento de la MT. Esta informacidn es relativa a los procesos de intervencion
considerados idoneos en funcién de los resultados de la aplicacion de la prueba. El
enfoque de la informacién proporcionada a los educadores se realiza en torno a cuatro
parametros: (1) efectividad de una retroalimentacion simple sobre la actuacion del
alumno, (2) conocimiento procedimental, (3) el grado en que el nivel alcanzado por el
alumno se mantiene una vez retirada la ayuda del evaluador, y (4) modalidad preferente
para presentar la informacion (verbal o visual-espacial), a través de la cual el
profesorado puede conocer el tipo de ayuda necesitada con el objetivo de ajustar ésta y
optimizar el mantenimiento de la informacion.

El instrumento desarrollado por Swanson fue concebido en un contexto educativo de
atencion a las NEE que presentaban alumnos y alumnas con problemas en el
aprendizaje de la lectura y las matematicas principalmente. La hipétesis de que la MT
subyacia a estas dificultades de aprendizaje hizo que en los estudios planteados desde
este modelo se abordaran cuestiones relacionadas con el posible uso diferencial que de
estos procesos podian hacer estos nifios en comparacion con aquellos que no
presentaban problemas, asi como con la posible especificidad del grupo de nifios que
presentaban estos déficits en su MT con respecto a otros que también presentaran
dificultades en su aprendizaje, pero no mostraran especiales problemas en su MT. Por
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otra parte, en este contexto se pretendia estudiar el grado de modificabilidad de la MT
para estos nifios con dificultades mediante la aplicacion de la prueba dinamica
desarrollada.

Investigacion y revision critica del modelo

Del proceso de estandarizacion del TPC-S, llevado a cabo por Swanson y sus
colaboradores en Estados Unidos y Canada durante varios afios y contando con una
muestra de 1611 sujetos, muy diversificada en cuanto a factores como la edad, el nivel
sociocultural y econémico, la condicion o no de discapacidad, el origen cultural y
étnico, o el lugar de residencia, urbano o rural; pueden extraerse algunas conclusiones
que nos pueden resultar relevantes mas alld de la determinacién de propiedades
psicométricas. En primer lugar, del analisis factorial realizado con base en las
puntuaciones iniciales, puntuaciones de mejora y de mantenimiento, es decir, las que
son obtenidas a modo de pretest y postest (inicial y mantenimiento respectivamente), sin
el apoyo de las sugerencias del evaluador, y la que indica la puntuacién de la fase de
intervencion (mejora), se obtienen dos factores que son interpretados por el autor como
una medida de la memoria semantica (Rimas, Serie auditiva de nimeros y Asociacion
semantica) y una medida de la memoria episodica (Matriz visual, Mapas y direcciones y
Repeticion de relatos). Este analisis es representativo de los datos obtenidos de la
pasacion completa del test, asi como de la forma abreviada, compuesta por las 6
subpruebas mencionadas. En segundo lugar, se efectuaron una serie de analisis
correlacionales entre la puntuacion compuesta del TPC-S y varias medidas de tests
estandarizados convencionales. Estos analisis muestran que las puntuaciones: inicial,
mejora y mantenimiento de la prueba son mas sensibles que las del resto de
componentes a las medidas de tests de procesamiento, inteligencia y académicos. Por
ejemplo, la puntuacién inicial correlacionaba 0,80 con el test K-ABC de Kaufman; de
0,38 a 0,88 con el WISC-R de Wechsler y 0,60 con el test de Raven; sin embargo, las
medidas correspondientes a los componentes de eficacia instructora, estabilidad de
procesamiento y diferencia de procesamiento, mostraban bajas correlaciones con los
tests de inteligencia y de logro académico. Los datos anteriores son interpretados por el
autor en el sentido esperado de que algunos componentes del potencial de
procesamiento pueden estar débilmente correlacionados con medidas tradicionales y
estaticas. Por otra parte, se esperaba que el componente de la eficiencia estratégica, que
hacia referencia al conocimiento declarativo de estrategias, estuviera relacionado con
indicadores de metacognicién como la conciencia sobre el propio conocimiento y sobre
la capacidad de procesamiento; asi mismo se esperaba que no lo estuviera con las
medidas psicométricas estandar, como asi ocurrid, por las mismas razones expuestas
anteriormente. El conocimiento de estrategias y, mas ain, el metaconocimiento
estratégico, no es un elemento que esté presente directamente en los tests
convencionales, de ahi que, a pesar de que pueden hallarse evidencias de su relevancia
para la ejecucion préctica, como asi ha ocurrido en otros estudios citados en nuestro
propio trabajo (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Alonso Tapia, Carriedo y Mateos, 1992;
Montanero, 2001; Navarro y Mora, 2003a), no es extrafio para nosotros tampoco el
hecho de que las puntuaciones de tests convencionales no correlacionen con
puntuaciones de medidas de conocimiento 0 metaconocimiento estratégico, ya que en la
mayoria de los casos, el constructo evaluado por estos tests puede no tener relacion
alguna con la eficacia del sujeto a la hora de conocer y seleccionar la estrategia mas
adecuada para resolver una determinada tarea.
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En cuanto a las correlaciones con pruebas de rendimiento académico, las puntuaciones
iniciales, de mejora y de mantenimiento logran correlaciones altas, en torno a 0,53 con
el subtest de lectura del WRAT (Wide Range Achievement Test) (Jastak y Jastak, 1978;
Jastak y Wilkinson, 1984) y en torno a 0,60 con el de logro académico. En los subtests
de lectura de reconocimiento, lectura, y comprension del PIAT (Peabody Individual
Achievement Test) (Dunn y Dunn, 1981), las correlaciones para las tres puntuaciones
componentes del TPC-S mencionadas son también muy altas, en torno a 0,60;
igualmente altas, de 0,47 a 0,63, son las correlaciones obtenidas especialmente por estos
componentes con los subtests de un test de lenguaje escrito, TOWL-2 (Test of Written
Language-2) (citado en Swanson, 2000). Con el SDRT (Standford Diagnostic Reading
Test), contando con una muestra compuesta por 30 alumnos con DA de edades
comprendidas entre los 9 y los 13 afos, los resultados de las correlaciones entre el
subtest de comprension lectora y las distintas puntuaciones componentes del TPC-S son
estas: 0,62 para la puntuacion inicial, 0,56 para la de mejora, 0,63 para la de
mantenimiento, 0,33 para la puntuacion de la diferencia de procesamiento, 0,20 para la
de eficacia instructora, 0,38 para la de estabilidad de procesamiento y —0,08 para la de
eficiencia estratégica. Si bien las correlaciones que mantienen las puntuaciones inicial,
mejora y mantenimiento, son altas; por el contrario, las correlaciones obtenidas por el
resto de las puntuaciones componentes del TPC-S con los test de inteligencia y de
rendimiento académico citados, son marcada y significativamente mas bajas. En
cambio, esta tendencia se invierte ante el contraste efectuado con un Cuestionario de
Metacognicion (Swanson y Thahan, 1992; Paris et. al., 1984). Las correlaciones con
este cuestionario, para una muestra de 31 alumnos de 8 a 15 afios, arrojaron los
siguientes resultados: 0,05 para la puntuacion inicial, -0,23 para la de mejora, 0,17 para
mantenimiento, -0,24 para la de diferencia de procesamiento, -0,29 para la eficacia
instructora, -0,28 para la estabilidad de procesamiento y 0,66 para la puntuacion de
eficiencia estratégica.

Otro interés manifiesto en los estudios de Swanson ha sido determinar hasta qué punto
las clasificaciones del alumnado efectuadas con base en su funcionamiento cognitivo
son estables. De acuerdo con una concepcion dinamica de estas funciones, apoyada en
numerosos trabajos (Campione, Brown y Ferrara, 1987; Campione, Brown, Ferrara,
Jones y Steinberg, 1985; Haywood, Brown, Wingenfeld, 1990; Feuerstein, 1991;
Sternberg y Grigorenko, 2003), la ED puede llegar a modificar significativamente la
capacidad manifiesta de un sujeto para enfrentarse a una situacion problematica y, por
tanto y en consecuencia, también la valoracion que de su funcionamiento cognitivo, y
especialmente de su capacidad de aprendizaje, podemos hacer. Swanson se propuso
determinar la contribucion del TPC-S a estos posibles cambios en las clasificaciones
basadas en pruebas estaticas. Para ello compard un grupo de alumnos identificados en la
escuela como alumnos que presentaban DA en su lectura con un grupo de alumnos
identificados como «lectores estratégicos». La comparacion se efectué mediante la
realizacion de un conjunto de subtests de la prueba TPC-S aplicados de forma estatica y
dindmica (Swanson, 1995a). La muestra, que no diferia significativamente en edad o
género, aunque si lo hacia en procedencia de tipo sociocultural, estaba compuesta por
155 alumnos con DA en lectura y 351 alumnos que no presentaban problemas. La
muestra de alumnos con DA respondia a las caracteristicas y la definicion consideradas
prototipicas de esta categoria, es decir: dificultades de aprendizaje especificas y
generalmente circunscritas a algun area académica; bajo rendimiento que no es
equiparable a su capacidad en otras areas, en las cuales puede llegar a tener un
rendimiento normal; dificultades que no pueden ser explicadas por efecto de deéficit
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cognitivo, inadecuada o insuficiente ensefianza o deprivacion sociocultural. En el
estudio se tratd de identificar distintos subgrupos entre el grupo de alumnos con DA con
base en las puntuaciones de mejora y de eficacia instructora (nimero de sugerencias
requeridas para la solucion del problema). Se trataba de averiguar en qué medida los
alumnos con DA que mostraron significativamente un mas bajo rendimiento en la
prueba de procesamiento inicial, que hace las veces de pretest, incrementaban este
rendimiento beneficiandose de la mediacion en forma de asistencia y sugerencias del
evaluador; de esta forma, se pretendian establecer posibles diferencias entre este
subgrupo de alumnado con DA en la lectura y déficits en su MT, y otros subgrupos
identificados con problemas de aprendizaje, pero que no respondian a las caracteristicas
resefladas mas arriba. El procedimiento utilizado analizd las puntuaciones en 4
dimensiones para cada muestra (con y sin DA) e identificd 4 subgrupos en funcién de
sus puntuaciones en cada una de estas dimensiones: lectura, aritmética, puntuaciones de
mejora y puntuaciones de respuesta a la intervencion (eficacia instructora). Para la
muestra de alumnado con DA, el primer subgrupo mostré una discrepancia minima
entre la puntuacion del TPC-S y la puntuacion en una prueba de rendimiento en lectura;
este grupo puntuaba muy bajo en las 4 dimensiones analizadas; su puntuacion de mejora
estaba al mismo nivel que su puntuacion en lectura y matematicas; este grupo se definio
como de «alumnos lentos». El segundo subgrupo no mostro discrepancias significativas
entre la actuacion en las pruebas de matematicas y en el TPC-S, pero si mostro claras
discrepancias con relacion a la lectura; estas puntuaciones del rendimiento en lectura
son caracteristicas de los alumnos catalogados como «disléxicos», es decir, alumnos con
dificultades especificas en lectura, pero que pueden mostrar un desempefio aceptable en
otras &reas académicas (Fletcher, Francis, Rourke, Shaywitz y Shaywitz, 1992; Sanchez,
1999; Moreno y Garcia, 2000). En general, su puntuacion de procesamiento permanecio
relativamente estable con la evaluacion estatica y dinamica. El tercer subgrupo mostrd
una gran discrepancia entre la puntuacion de rendimiento, la de mejora y la puntuacion
de mantenimiento cuando fue comparada la puntuacion inicial con la de rendimiento.
Este subgrupo obtuvo las puntuaciones de mejora y las de eficacia instructora més altas
en comparacién con los otros subgrupos de la muestra de alumnado con DA. Este tercer
subgrupo se defini6 como alumnos con «déficits de instruccion», debido a la
caracteristica de haber incrementado significativamente sus puntuaciones como
respuesta positiva a la intervencion. Por dltimo, el cuarto subgrupo mostré una gran
discrepancia entre la puntuacion del TPC-S y la puntuacion de rendimiento, tanto para
la lectura como para las matematicas; sin embargo, su puntuacion de mejora y su
puntuacion de eficacia instructora estaban por debajo de la media; el grupo fue
operativizado como alumnado con «DA en lectura y matematicas».

El anterior analisis permitio reclasificar a un 17% de alumnos (los que conformaban el
3° subgrupo) que debian ser considerados alumnos con déficits de instruccion mas que
con DA; otro 9% de alumnos, del 1° subgrupo, fueron también mejor clasificados en la
categoria de alumnos que aprenden lentamente, que como alumnos con DA. Este
estudio muestra nuevamente las limitaciones de una valoracion estatica de las funciones
cognitivas y del rendimiento acadéemico en areas curriculares; la informacion
proporcionada podria indicar la necesidad de reorientar la intervencion educativa para
ciertos subgrupos de alumnos clasificados en la escuela como alumnado con DA;
muestra asi mismo las posibilidades de modificacion del nivel de procesamiento cuando
la evaluacion contempla una fase de intervencion en la que se ofrece apoyo al alumno
en la realizacion de la actividad. En cuanto a los resultados en términos de estabilidad
de procesamiento, lo que indicaba la diferencia entre el nivel maximo de procesamiento
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alcanzado sin ayuda y la puntuacion inicial, los resultados muestran que el nivel de
estabilidad fue medio para el subgrupo de alumnos lentos, disléxicos y con problemas
de lectura y matematicas, mientras que para el subgrupo de alumnos recategorizado
como alumnos con déficits de instruccion, los niveles de estabilidad de procesamiento
indican una alta modificabilidad de su potencial de procesamiento. Swanson informa
también acerca de que este subgrupo puntudé al mismo nivel que uno de los que
conformaron la muestra de alumnado sin DA, el catalogado como «instruccionalmente
eficiente», en las puntuaciones de mejora y de respuesta a la intervencion, asi como en
otras medidas no usadas directamente en la formacion de los subgrupos, como las
puntuaciones de mantenimiento, diferencia de procesamiento y estabilidad de
procesamiento; este 8° subgrupo fue el que mas alto puntud precisamente en respuesta a
la intervencion entre el alumnado sin DA y el que obtuvo la segunda mejor puntuacion
media en mejora; este hallazgo es sumamente relevante, ya que permitié asegurar que
muchos alumnos considerados con DA y clasificados en consecuencia desde la escuela,
poseen un procesamiento potencial de la informacidn equiparable al de sus comparieros
que no presentan problemas en su aprendizaje.

Una de las fortalezas de esta prueba la constituye sin duda el hecho de evaluar un
proceso cognitivo que se encuentra directamente relacionado con el desempefio de
actividades escolares. Los estudios ofrecen ademas informacion sobre las relaciones
entre la ED propuesta y el rendimiento en lectura y matematicas, integrando de esta
forma el estudio del proceso de MT en el andlisis de los procesos de mejora del
funcionamiento cognitivo de los nifios con DA y NEE. Desde un punto de vista
congruente con la teoria del procesamiento de la informacién, la ED de la MT ofrece
potencialmente informacion valiosa para la intervencion, ya que nos daria pistas sobre
la capacidad de procesamiento del sujeto y sobre su modificabilidad, orientando la
intervencion en el sentido de la actuacion del sujeto en las distintas tareas; sin embargo,
este planteamiento no estd exento de problemas. Hemos visto durante la revision que
efectuabamos en el capitulo uno, sobre la lectura y las distintas concepciones que de ella
se tienen, que entendida ésta como proceso social-cultural dindmico, de interaccion y
construccién del conocimiento, dificilmente podia ser desintegrado en subhabilidades
sin correr el riesgo de perder el conjunto que da sentido al concepto. Probablemente, ya
no haya muchos defensores a ultranza del entrenamiento aislado de subhabilidades que
componen la habilidad lectora con el objetivo de mejorar ésta, y no parece en absoluto
ésta la posicion defendida por Swanson; pero creemos necesario tener cierta cautela con
la interpretacion que podemos hacer de los resultados obtenidos en los estudios con el
TPC-S; los niveles deficitarios de procesamiento y la indicacion positiva de
modificabilidad de estos niveles deberian llevarnos sélo a la conclusion de que existen
niveles deficitarios de procesamiento de la MT y que estos pueden ser mejorados con
determinado tipo de intervencion, pero no a una conclusion errénea de que los
problemas de lectura se solucionaran si entrenamos aisladamente la MT; en primer lugar
porque nada sabemos de otros procesos implicados en la lectura y la comprension, que
en esta prueba no son evaluados, y, en segundo lugar, porque parece adecuada una
intervencion mas integral que, aun contando con la informacién privilegiada que otorga
la prueba sobre la capacidad de procesamiento del alumno, y utilizando esta
informacion en la implementacion de actividades encaminadas a optimizar el nivel de
procesamiento simultaneo de la informacion; tenga en cuenta el texto como unidad de
significado y la intervencion e interaccion de distintos procesos implicados.
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Otro de los aspectos especialmente interesantes con relacion a nuestro propio estudio es
el que tiene que ver con los trabajos llevados a cabo por Swanson para establecer el
nivel predictivo del TPC-S sobre el rendimiento en lectura. En un estudio realizado con
61 alumnos (Swanson, 1995a), se utilizd un andlisis de regresion por pasos para
determinar qué porcentaje de varianza explicada tenian varias puntuaciones: puntuacién
inicial, puntuacién de mejora y puntuacion de mantenimiento del TPC-S, y Cl. Cuando
fueron introducidas en la ecuacion las tres puntuaciones compuestas y el Cl para
predecir el rendimiento en lectura, los resultados indicaron que el 14% de la varianza
era atribuida a la puntuacion de mejora, el 11% al Cl y el 4% a la puntuacion de
mantenimiento; la puntuacion inicial no tenia un peso significativo.

Se han realizado algunas objeciones desde un punto de vista estadistico y metodoldgico
a las aportaciones de Swanson. En concreto, Sternberg y Grigorenko (2003) examinan
los procedimientos estadisticos comunmente empleados para determinar la validez
predictiva del TPC-S, asi como la idoneidad de la prueba para aportar informacion
adicional que permita clasificar u orientar mejor a los alumnos con DA en la lectura o
en las matematicas. EI uso del analisis de regresion por pasos y del analisis de
discriminacion por pasos para estos efectos parece conllevar cierta inestabilidad de las F
obtenidas y cierto sesgo en la estimacion de los parametros estadisticos. Por otra parte,
las intercorrelaciones presentadas entre las puntuaciones: inicial, de mejora y de
mantenimiento del TPC-S, hacen tambalearse andlisis posteriores efectuados para
determinar aspectos de validez predictiva. Finalmente, con relacion a los estudios sobre
la validez de prediccion del test, el mismo Swanson introduce otro importante elemento
que debe ser investigado aun; éste consiste en la evaluacion del nivel predictivo de la
prueba con respecto a un proceso de ensefianza prolongado.

En definitiva, a partir de todos los datos que hemos podido revisar y analizar, y a pesar
de las objeciones que, tanto otros autores como nosotros mismos hemos realizado sobre
diversos aspectos del modelo propuesto por Swanson, debemos destacar, como hemos
apuntado anteriormente, el interés que este modelo despierta en nosotros por cuanto
nace y se desarrolla en un contexto de atencién a la diversidad, preocupado igualmente
por ofrecer un instrumento que se muestre eficaz en la deteccion de posibles dificultades
en procesos implicados de forma significativa en el aprendizaje escolar, como es la MT,
asi como en la mejora de estos mismos procesos mediante la provision de informacién
al profesorado basada en los datos del proceso de aplicacion de la prueba desarrollada.
El modelo de Swanson realiza por tanto una contribucion muy importante al estudio de
la ED; especialmente destacable es el interés mostrado por la distincion de distintos
subgrupos dentro del grupo de alumnos con DA en funcion, principalmente, de su
respuesta a la intervencion; otro aspecto relevante lo constituye el apoyo que ofrecen
estos estudios a la tesis de que las medidas dinamicas aportarian informacion adicional
a las efectuadas desde posiciones convencionales y estaticas, y que junto con éstas,
ofrecerian una valiosa y completa informacion del funcionamiento cognitivo del sujeto.

El modelo de Prueba de los Limites de J. Carlson y K.H. Wiedl
Bases tedricas y metodoldgicas
El modelo de evaluacién presentado por Carlson y Wiedl (1980, 1992a, 1992b) esta

basado en la consideracion de tres elementos fundamentales: el individuo, el
procedimiento de evaluacion y la tarea. Estos tres elementos deben ser el eje a través
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del cual representar las principales variables a considerar en el proceso de evaluacion,
asi como en la explicacion de los cambios en el funcionamiento cognitivo. Esta
consideracion constituye el modelo teorico en el que los autores basaron la construccién
de la Prueba de los limites (Testing the limits). Estos investigadores piensan que el
contenido vy las caracteristicas de los tests influyen decisivamente en la actuacion de los
sujetos y que estas caracteristicas difieren de forma importante entre pruebas que
supuestamente miden el mismo constructo, o incluso entre los diversos items de una
misma prueba. De esta forma, la actividad mental y fisica que es necesario realizar o
que es permitida en los diversos tests, condiciona de manera importante la ejecucion del
sujeto.

En la descripcion de los factores relativos al individuo, desde esta perspectiva se
considera la intervencion e interaccion de tres elementos: (a) estructuras, que hace
referencia a las estructuras de conocimiento general o especifico (epistémicas), y a las
estructuras de tipo procedimental (heuristicas); (b) componentes, que incluye variables
cognitivas y metacognitivas; y (c) procesos, que hace referencia a los procedimientos
que un sujeto emplea en la resolucidn de un problema. En cuanto al procedimiento de
evaluacion o aproximacion diagndstica, se describen tres tipos de enfoques que
potencialmente afectarian a la ejecucion del sujeto: la modificacion, la compensacion y
la inhibicion. La modificacion incluye cambios a nivel de las estructuras, los
componentes y los procesos contemplados en los factores relativos al individuo; la
compensacion no implica cambios de tipo estructural en la ejecucion del sujeto, pero
supone una intervencion que puede optimizar el rendimiento en una tarea determinada
mediante la compensacion de estrategias o habilidades; por Gltimo, la inhibicion hace
referencia al control sobre los aspectos irrelevantes de la actividad. Por lo que respecta a
la tarea, en la Prueba de los limites se utilizan principalmente las matrices progresivas
de Raven y el test de factor G de Cattell. Estas dos pruebas son la base para descubrir
caracteristicas de la tarea, del individuo o de la situacion misma de evaluacion que
puedan mejorar la ejecucion de los sujetos en los tests mencionados. Se enfatiza asi
mismo la normalizacion de la intervencién del evaluador.

La Prueba de los limites centra su atencion en la situacién de prueba; la idea
fundamental de su conceptualizacion es que ciertas modificaciones o manipulaciones
introducidas en la situacion de prueba para compensar dificultades intelectuales o de
aprendizaje, pueden incrementar de forma significativa el rendimiento de los sujetos
(Carlson y Wiedl, 1979). En este sentido, esta conceptualizacion de las situaciones de
prueba, deudora a su vez de las propuestas iniciales de Schmidt (1971), es también muy
similar al disefio de investigacion propuesto por Eric Bronfrenbrenner (1987); el
experimento ecolégico, como procedimiento para estudiar en entornos naturales eventos
0 situaciones que pueden tener lugar en raras ocasiones de forma espontanea, consistia
basicamente en la introduccion de modificaciones en una situacion natural para
investigar de forma mas controlada la respuesta de los sujetos o provocar la aparicion de
determinadas respuestas que fueran consideradas relevantes por el investigador. Mas
adelante volveremos sobre esta idea, cuando abordemos el desarrollo de nuestro estudio.
En definitiva, de esta forma, la propuesta de Carlson y Wiedl implica ajustar la
manipulacion de la situacion de prueba al tipo de dificultades de aprendizaje del alumno
con el objetivo de proporcionar las mayores posibilidades de obtencion de informacion
sobre este aprendizaje.
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Cuadro 20. Esquema conceptual para el andlisis de la ejecucion en la prueba y del cambio.
Tomado de Carlson y Wiedl, 2000

| Caracteristicas de la tarea

Niveles ¢ Actividad practica

e percepcion directa

¢ percepcion indirecta

¢ conocimiento conceptual lingistico

Il Factores relativos al individuo

Estructuras e epistémica
¢ heuristica

Componentes o capacidades basicas (relaciones, seriacion,
clasificacion)

« capacidades procedimentales (planificacion,
flexibilidad, autorregulacidn, activacion...)

¢ variables de orientacion (orientacion especifica
de la tarea, autoconcepto, conceptualizacion de

la situacion...)
P ¢ analisis
rocesos ¢ sintesis
111 Aproximacién diagnoéstica
Modificacién e implicita/explicita

¢ predeterminada/autodeterminada

Compensacion » protésica (implica apoyo para la resolucion de
una actividad)

e catalizadora (implica compensar/reducir las
dificultades

Inhibicion - factores distractores o que introducen
complicacién

Investigacion y revision critica del modelo

Los estudios realizados por los autores y sus colaboradores se han preocupado, entre
otros aspectos, de determinar experimentalmente la influencia de los factores que
conforman su marco teorico; de este modo, en los primeros estudios (Carlson y Wiedl,
1976, 1978, 1979), se compararon hasta 6 condiciones de aplicacion de las matrices
progresivas de Raven: (1) instruccion estandar, (2) verbalizacion durante y después de
la solucion, (3) verbalizacidn después de la solucion, (4) retroalimentacion simple, (5)
retroalimentacion detallada, y (6) retroalimentacion detallada mas verbalizacion durante
y después de la solucion. El test fue administrado a una muestra que oscilé entre 108 y
433 alumnos en los diferentes estudios realizados; al comienzo, esta muestra estuvo
compuesta por alumnado sin dificultades, pero mas tarde se fueron incluyendo nifios y
nifias con distintos tipos de problemas relacionados con su aprendizaje (déficit
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cognitivo, DA, lesion neuroldgica y deprivacion sociocultural). La prueba fue aplicada a
nifos de 2° y 4° curso en dos tipos de formato: el habitual y mediante puzzles. El
analisis de los resultados reveld que, tanto las condiciones de aplicacion como el
formato de prueba utilizado influian significativamente en los datos obtenidos; en este
sentido, las condiciones de aplicacion que incluyeron retroalimentacion y verbalizacion
durante y después de la prueba se mostraron mas eficaces, aunque, como sefialan
Sternberg y Grigorenko (2003), que realizaron un analisis mas detallado de la magnitud
de los efectos principales especificados por Carlson y Wiedl en sus analisis, esta
magnitud encontrada del efecto de la condicion de prueba, a la que antes aludiamos, no
era superior al de la repeticion simple de la tarea o al de la version de prueba utilizada.

Posteriormente, los investigadores reestructuraron la situacion de prueba basandose en
los resultados obtenidos, e incorporaron la verbalizacion y la retroalimentacion a la
tarea; de esta forma, durante la actividad y después de la misma, se pedia a los alumnos
que describieran la tarea que estaban realizando y que trataran de verbalizar su actividad
cognitiva; el evaluador realizaba preguntas para facilitar este tipo de actividad en el
sujeto y le proporcionaba informacion detallada acerca del proceso y de su actuacion.
Los resultados mostraron de forma significativa una mejora en el rendimiento de los
alumnos cuando se procedié a la reestructuracion de las condiciones de la prueba; esta
mejora afectd al alumnado con déficit cognitivo, con DA, con lesiones neuroldgicas y
con deprivacion sociocultural que formaba parte de la muestra (Sternberg y Grigorenko,
2003). También mostraron que las puntuaciones obtenidas en las pruebas
reestructuradas predecian mejor el rendimiento escolar que las pruebas aplicadas en su
forma tradicional. Como podemos observar, la reestructuracion de las condiciones de
prueba consistio, en la practica, en la introduccion de una estrategia de intervencion de
corte metacognitivo, donde en definitiva se le pedia al alumno que pensara en voz alta
sobre su propia actividad cognitiva, con el objetivo de favorecer la conciencia sobre el
propio proceso de aprendizaje y de que ejerciera un mayor control y una mayor
regulacion sobre el proceso, debiendo supervisar y evaluar su propia actividad. Sin
duda, este aspecto nos parece sumamente interesante, ya que nuestra propuesta
considera esencial la introduccion de estrategias metacognitivas en el proceso de ED
para la obtencion de informacion mas valiosa, tanto para determinar el potencial de
aprendizaje, como para la orientacion a la intervencion (Navarro, 2004); por otra parte,
no nos es extrafio que sea precisamente la introduccion de estos procesos en una
situacion de prueba la que de una manera significativa contribuya a mejorar tanto la
informacidn que puede obtenerse de ésta, cuanto el rendimiento del alumnado evaluado
con la misma; son varios ya los trabajos que desde nuestro propio contexto han aportado
datos en esta misma direccion (Aguilera, 1997; Saldafa, 2001; Montanero, 2000;
Moreno y Mora, 2002; Navarro y Mora, 2003b).

Otros andlisis efectuados para profundizar en estos hallazgos sobre la mejora de los
alumnos cuando se reestructuraban las condiciones de la prueba en el sentido de
potenciar la verbalizacion y la retroalimentacion detallada durante y después de la tarea,
mostraron que eran precisamente los alumnos que presentaban dificultades en procesos
metacognitivos como la planificacion, los que mejoraban ostensiblemente su
rendimiento gracias a la introduccién de las variables mencionadas (Cormier, Carlson y
Das, 1990; Kar et. al., 1993); estos resultados apuntaban a que la mayor eficacia del
modelo de evaluacion propuesto se producia precisamente en la valoracion de procesos
metacognitivos en sujetos con niveles bajos de rendimiento en estos mismos procesos.
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Un aspecto muy importante de los estudios de estos investigadores ha sido su
preocupacion por las variables de tipo sociopersonal. Ya en uno de sus primeros
estudios (Carlson y Wiedl, 1979), citado en Sternberg y Grigorenko (2003), analizaron
las correlaciones entre las distintas condiciones de prueba, a las que antes haciamos
mencion, y diversos perfiles de personalidad (como la introversién y la ansiedad) y de
estilos de aprendizaje (como el estilo reflexivo o impulsivo). Los resultados obtenidos,
analizados con una muestra de 203 alumnos de 2° y 230 de 4°, aunque si mostraron
diferentes correlaciones en funcién de las distintas condiciones de prueba, no indicaron
diferencias claras entre la influencia de las variables de personalidad en la aplicacién
estatica de la prueba (condicién 1) y la influencia de estas variables en la administracion
dinamica con retroalimentacion detallada y verbalizacion durante y después de la tarea
(condicion 6). Estos resultados parecen ser contradictorios con los obtenidos por otros
investigadores (Fernandez-Ballesteros y Calero, 2000) y también por estos mismos
autores en otro estudio (Bethge, Carlson y Wiedl, 1982), en el que estudiando a 72 nifios
de 3° curso encontraron que la ED reducia significativamente la ansiedad y la actitud
negativa ante la situacion de prueba frente a una evaluacion tradicional. Este dato si
parece encajar mejor con la concepcion previa que probablemente compartimos con
muchos otros investigadores de la ED con respecto a la relevancia que pueden tener
estos modelos en el desarrollo y la mejora de procesos de ajuste personal-social. En este
sentido, el analisis cualitativo de la implementacion del dispositivo de ED que hemos
desarrollado nos ha informado habitualmente de este hecho; sin embargo,
posteriormente, cuando abordemos el desarrollo de nuestra investigacion, aportaremos
otros datos de corte méas cuantitativo que matizan los hallazgos previos e introducen la
cuestion de la dificultad de acceder y modificar algunos de estos procesos.

Otro de los resultados interesantes del estudio anterior es que se encontré una
correlacion significativa positiva entre la condicion de prueba nimero 6, es decir,
aquella donde la retroalimentacion y la verbalizacion eran mas intensas, y la mejora de
los nifios que presentaban un estilo de aprendizaje impulsivo. Esta misma condicion de
prueba reducia las diferencias en otro estudio en el que se analiz6 la ejecucion de tres
grupos de nifios pertenecientes a estratos socioculturales y economicos diferenciados
(Dillon y Carlson, 1978: citado en Sternberg y Grigorenko, 2003). En este estudio se
usaron 3 condiciones de prueba: aplicacion estandar, verbalizacion y verbalizacion mas
retroalimentacion; aunque los resultados fueron significativamente distintos entre la
aplicacion estandar y las otras dos condiciones, las diferencias se reducian también de
forma significativa en la condicion de verbalizacion maés retroalimentacion. Los
investigadores concluyen que las diferencias que aparecen entre diversos grupos étnicos
y culturales cuando son aplicadas pruebas estaticas para evaluar su funcionamiento
cognitivo y sociopersonal, podrian reducirse e incluso eliminarse con la aplicacion de
pruebas dindmicas; este hallazgo, como recordamos, es congruente con los de
Feuerstein y Budoff, para quienes las pruebas dinamicas eran una forma de eliminar el
sesgo que suponian diferencias previas en cuanto a las oportunidades habidas de
experiencias de aprendizaje mediado, enfrentandose a la evaluacion en unas condiciones
mas equitativas.

Por otra parte, otros estudios sirvieron para reforzar los hallazgos anteriores en los que
la modalidad de prueba utilizada incluia procesos de verbalizacion por parte del alumno
(Wiedl y Bethge, 1983); estos procesos de verbalizacion tenian lugar de forma inducida
durante la fase de mediacién, en la cual se facilitaba y reforzaba por parte del evaluador
el uso de explicaciones en voz alta sobre la propia actividad cognitiva, explicaciones
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que podia ser efectuadas a modo de autoinstrucciones o en respuesta a las cuestiones
planteadas por el adulto. Carlson, Wiedl y sus colaboradores habian mostrado poco
tiempo antes que la verbalizacion en la aplicacion dinamica de los tests de Raven y de
Cattell, tenia un efecto de compensacion de los problemas que presentaban nifios con un
estilo de aprendizaje caracterizado por la impulsividad, asi como en los nifios con
elevados niveles de ansiedad y baja motivacion (Bethge, Carlson y Wiedl, 1982), y
también en nifios con déficits en su capacidad de planificacion (Cormier, Carlson y Das,
1990). Segln los autores del modelo (Carlson y Wiedl, 2000), parece ser que la
relevancia que los procesos de verbalizacion, antes, durante y después de la tarea,
podrian tener en la mejora del funcionamiento cognitivo, radica en una posible
reestructuracion de los procesos de pensamiento en el sentido de optimizar los recursos
atencionales, lo que podria afectar positivamente a la consideracion de las reglas que
deben ser seguidas, las estrategias que deben ser empleadas o la informacion que debe
ser recordada. Otro factor no menos importante que destacan estos investigadores es el
que se refiere a que el uso de una modalidad de evaluacion e intervencion que incluya la
verbalizacion del alumno supone en la préctica la utilizacién de otro sistema de
codificacion. En efecto, ante tareas que basicamente son presentadas bajo una
modalidad perceptivo-visual (como ocurre en los tests de Raven o Cattell) el uso
inducido de procesos de pensamiento en voz alta que planifiquen la propia actuacion,
describan y analicen la tarea o justifiquen las respuestas, implica una doble y conjunta
codificacion visual y simbolico-linglistica, lo cual podria explicar una mejora
significativa en la actuacion.

En un estudio llevado a cabo por Lauth y Wiedl (1985), se propusieron mostrar la
influencia de las caracteristicas de la tarea en la ejecucion del test de Cattell para un
grupo de nifios que presentaba DA y otro grupo que no tenia problemas en su
aprendizaje. Se presentd uno de los items de la prueba consistente en elegir de entre 5
alternativas de respuesta aquella que continuaba una serie de 3 lineas de diferente
grosor. Las demandas cognitivas de la tarea fueron modificadas, proporcionandole a los
chicos lapices de distinto grosor; primero 3 lapices con distinto grosor que se
correspondia con las 3 primeras lineas y después 5 lapices cuyo grosor de linea se
correspondia con cada una de las 5 alternativas de respuesta. El resultado fue que los
chicos con DA mejoraron significativamente su respuesta, mientras que en los chicos
sin DA no se apreciaron cambios con respecto a la ejecucion normativa de la tarea. Los
autores del estudio concluyeron que la reduccion efectuada en la tarea de demandas de
tipo linguistico-conceptual, permitié un procesamiento perceptivo mas directo y facilito
el hecho de que pudiera tener lugar un efecto de compensacidbn —en este caso
catalizadora— de sus déficits cognitivos 0 metacognitivos, mejorando de esta forma
sus resultados.

Carlson y Wiedl han formulado recientemente un modelo de inteligencia con el que se
pretende determinar sobre qué elementos debe establecer su actuacion la ED v,
consecuentemente, sobre cuales establecer su validez como propuesta de evaluacion del
funcionamiento cognitivo. Se trata de un modelo comprensivo e interactivo que incluye
cinco dimensiones: (a) capacidades primarias biolégicamente determinadas, (b)
inteligencia fluida —factor «G»—, (c) estructuras cognitivas generales, (d) estructuras
cognitivas especificas, y (e) una quinta dimensién que estaria constituida por la cultura,
que desempefiaria un papel mediador progresivo a medida que avanzamos en las
dimensiones anteriores (Carlson y Wiedl, 2000).
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Las capacidades primarias biolégicamente determinadas hacen referencia a una serie
de estructuras potenciales filogenéticamente desarrolladas que se encontrarian en la base
de la adquisicion de una variedad de logros considerados universales, como el lenguaje
o0 diversas nociones o logros sensorio-motores descritos por Piaget (Piaget, 1969). Esta
dimension estaria fuera del &mbito de validacion y actuacion de la ED segln estos
autores. Por su parte, la inteligencia fluida o factor «G», que estos investigadores
consideran de forma diferenciada dentro de su modelo, ha ocupado una parte importante
de los estudios sobre ED, estudios que han intentado demostrar basicamente que la
aplicacién dinamica de los tests de factor «G» predecian mejor criterios externos como
el rendimiento escolar, que su aplicacion estandar. Las estructuras cognitivas generales
harian referencia a las habilidades cognitivas de orden superior y coincidirian
basicamente con la descripcion que Vygotski realiz6 de las funciones mentales
superiores, desempefiando un papel de «mediacion psicoldgica» en el desarrollo de
dominios 'y funciones cognitivas méas especificas. Aqui se encontrarian
fundamentalmente las habilidades metacognitivas de autorregulacién. Estas estructuras
cognitivas generales se encontrarian estrechamente relacionadas con los logros
obtenidos en la cuarta dimension del modelo. Las estructuras cognitivas especificas
hacen referencia a los dominios especificos como la aritmética, la lectura, la musica o la
escritura, asi como a funciones cognitivas basicas o especificas como la orientacién
espacial, la coordinacion visual o la memoria de trabajo. Es precisamente en estas dos
ultimas dimensiones del modelo donde los autores consideran mas fructifera la
aplicacion de procesos de ED y la validacion de la misma, y de forma especial hacen
referencia a las estructuras cognitivas generales en su conjunto y a la memoria de
trabajo (MT) dentro de las estructuras cognitivas especificas. La MT, como hemos
tenido oportunidad de constatar durante la revision de algunos de los modelos aqui
presentados, juega un papel fundamental en el funcionamiento cognitivo y en el
desarrollo de habilidades y dominios especificos (Swanson, 1995a). Es también un
elemento que se ha mostrado eficaz en la discriminacién de sujetos que presentan
dificultades en su aprendizaje, y su valoracion mediante pruebas dinamicas, como el
TPC-S (Swanson, 2000), ha contribuido de manera importante a la validacion predictiva
de la ED con relacion a dominios especificos como el lenguaje o las matematicas.

Con vistas a lograr optimizar los esfuerzos dirigidos a la ED en el sentido antes
apuntado, se describen tres pasos necesarios: (1) establecer tedrica y empiricamente la
relacion entre las estructuras cognitivas generales y los dominios y funciones
especificas, (2) demostrar la validez predictiva de las pruebas dindmicas sobre los
dominios especificos, y (3) desarrollar procesos de intervencion educativa basados en la
teoria de las estructuras cognitivas generales —como instrumentos psicologicos de
mediacion— y determinar la mayor validez predictiva de las pruebas dinamicas sobre
una aproximacion evaluativa tradicional.

Numerosos estudios, algunos de los cuales han sido mencionados en este trabajo, se han
dirigido a evidenciar el contenido de los dos primeros pasos y, en menor medida, del
tercero. Algunos de ellos han tratado de establecer el poder de prediccion de la
aplicacion dinamica sobre la lectura en comparacion con pruebas estaticas. Por ejemplo,
Hamers, Penning y Guthke (1994) encontraron que los resultados obtenidos con la
aplicacion dindmica de unas Pruebas de aprendizaje cuyo contenido era relativo al
aprendizaje de la lectura y las matematicas, correlacionaba en mayor medida con los
logros obtenidos por el alumnado en esos mismos dominios que con un test de
inteligencia o con una Prueba de aprendizaje de tipo general. Lidz, Jepsen y Miller
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(1997) tambien hallaron mejoras significativas en cuanto al nivel de prediccion sobre
lectura y matematicas usando y aplicando de forma dindmica unos subtests
seleccionados del CAS (Cognitive Assessment System) basado en el modelo PASS
(Naglieri y Das, 1987, 1988), en comparacion con la aplicacion de una prueba estatica.
Por su parte, Little, Das, Carlson y Yachimowicz (1993) demostraron que habilidades
cognitivas generales como la planificacion, la atencion, asi como la capacidad de
integracion de la informacion, ejercian un papel mediador significativo en la capacidad
de lectura temprana; por otra parte, Carlson y Das (1997) demostraron también que el
trabajo desarrollado para mejorar estas habilidades generales, repercutia
significativamente en la mejora de la capacidad de lectura, e igualmente en la mejora de
las propias habilidades generales.

En definitiva, la intencion de los autores es establecer aquellas areas de funcionamiento
cognitivo que sean relevantes desde un punto de vista tedrico y empirico en la
explicacion de dominios especificos; estas serian las areas en las cuales la validacion de
la ED tendria un mayor sentido. En este sentido, y toméndolo como referencia, los
autores hacen alusion al modelo conceptual propuesto por Beretvas (1999) para los
procesos de validacion de pruebas dinamicas.

Modelo conceptual para los procesos de validacion de Beretvas (1999),
citado por Carlson y Wiedl (2000)

Nivel I  Incluye observacion e investigacion previa, que lleva al desarrollo de constructos
tedricos y su operativizacion (validez de contenido).

Nivel Il Implica juicio de validez estructural. Requiere una exploracién de la red conceptual
de la que surge el constructo. Los constructos relacionados potencialmente deben ser
determinados. Puede ayudar a proporcionar las bases para juicios sobre el Nivel 111

Nivel 11l Implica juicio de generabilidad del constructo

Nivel IV Implica juicio sobre validez de consecuencia. Esta relacionado con el contexto y la
justificacion del uso del test. Debe ser el resultado de juicios pragmaticos
combinados con anélisis cientificos. Si una medida no puede ser justificada por su
utilidad practica es irrelevante.

Envolviendo estos aspectos se encontrarian, en orden de mayor a menor generalidad, la
justificacion para el uso del test y el contenido del test, es decir qué evalla. Requeriria
una justificacion clara y cientifica de los constructos desarrollados, procedimientos de
evaluacion empleados y dispositivos de evaluacién usados. Requeriria igualmente
evidencias de su utilidad practica, lo que a su vez exige investigacion basica y aplicada.

En sintesis, el modelo de Prueba de los limites ha mostrado o apuntado hacia la
idoneidad de intervenir sobre procesos de autorregulacién y conocimiento
metacognitivo para mejorar el rendimiento de aquellos alumnos que muestran
precisamente un bajo nivel de funcionamiento metacognitivo. También ha mostrado la
relevancia de aspectos relativos a la personalidad en el rendimiento diferencial ante
pruebas estaticas y dinamicas. Su propuesta, como hemos visto, consiste en la
reestructuracion de las pruebas convencionales para introducir aspectos que se han
revelado cruciales en la mejora de la ejecucion, como son la verbalizacion durante y
después de la tarea y la retroalimentacion detallada del evaluador. Estas condiciones de
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prueba no requieren por tanto un modelo clasico pretest/ mediacion /postest, 1o que
minimiza también algunos problemas metodoldgicos como la medicion y fiabilidad del
cambio entre pretest y postest. Probablemente, la mayor objecion que podria hacerse a
este modelo radica en la dificultad para el establecimiento de comparaciones
individuales, ya que la metodologia de estudio arroja resultados grupales que comparan
diversos modos de intervenir (procedimiento estandar, verbalizacion, retroalimentacion,
etc.) con el objetivo de determinar la modalidad de intervencidn dptima para cada grupo
(Sternberg y Grigorenko, 2003).

Otro aspecto que puede ser interpretado como una limitacion de este modelo lo
constituye el hecho de que los resultados obtenidos de sus estudios presentan a menudo
la interaccion de diversos factores en la explicacion; de esta forma, la modalidad de
retroalimentacion detallada junto con la verbalizacion parece ser 6ptima para alumnos
que cumplan varias condiciones: bajo funcionamiento cognitivo medido con pruebas de
aptitud, niveles elevados de ansiedad, encontrarse en una determinada etapa del
desarrollo, y ante tareas que requieran un alto nivel de procesamiento cognitivo.
Logicamente, este aspecto tiene una doble lectura; por una parte, limita de forma
significativa la poblacién beneficiaria de la propuesta, pero, por otra, define de forma
explicita y concreta esta poblacion para la cual los beneficios diferenciales de afrontar
una situacién de aprendizaje o evaluacion que se caracterice por desarrollarse en la
modalidad mencionada, son muy importantes con respecto a un proceso estandar.

Por altimo, otro asunto muy importante es el que hace referencia a la validez predictiva
del modelo. En este caso, los estudios revelan que cuando la modalidad de prueba
consiste en la conjuncion de la retroalimentacion detallada y la verbalizacion, las
puntuaciones obtenidas predicen mejor el rendimiento en Lengua y Matematicas. En
este sentido, también se ha mostrado la relevancia de que la modalidad de prueba, en
definitiva la metodologia de evaluacion adoptada, y la metodologia de ensefianza,
guarden una estrecha relacion; en efecto, en un estudio de Wiedl y Herring (1978), el
rendimiento escolar en matematicas fue predicho mejor por las puntuaciones obtenidas
de la aplicacion dinamica de los tests de Cattell y Raven, que utilizaba la modalidad de
verbalizacion y retroalimentacion detallada, cuando los procedimientos de ensefianza de
ese area se correspondieron con la metodologia citada —esta metodologia se
correspondia en gran medida con los principios de la ensefianza adaptativa, que hemos
visto con anterioridad cuando analizabamos el modelo propuesto por Guthke—. Esto
remite a la validez ecologica de las pruebas de evaluacion y de la metodologia empleada
por éstas, como uno de los aspectos cruciales de cualquier propuesta que quiera ser til
en un contexto determinado.

La Bateria de Evaluacion Dindmica de Procesos Metacognitivos de D.
Saldafia

Bases tedricas y metodoldgicas

La consideracion y constatacion de la relevancia de los procesos metacognitivos en
la explicacién de la conducta inteligente o adaptativa de los sujetos, asi como para la
intervencion educativa, y muy especialmente, aquella dirigida a personas con
necesidades educativas especiales, constituyen la base fundamental sobre la que se
asienta el modelo construido por Saldafia (Saldafia, 2001). Se pretende con esta
propuesta valorar los procesos de autorregulacion, asi como la presencia de
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metaconocimientos en una poblacion compuesta por sujetos que presentan déficit
cognitivo severo, mediante la creacion de un espacio compartido entre el evaluador y el
sujeto, donde sea posible provocar experiencias de discusion consciente de la propia
actividad con el fin de obtener informacion adicional sobre el funcionamiento cognitivo.
Por otra parte, el analisis que realiza el autor de los distintos métodos de evaluacion de
la metacognicidn, revela la necesidad de contar con instrumentos capaces de captar y
analizar ciertas habilidades que pueden hallarse ocultas debido a la presencia de
dificultades o limitaciones en otras; por esto se considera necesaria la aplicacion de un
modelo de ED donde se facilite la aparicion de aquellas habilidades o procesos
incipientes del sujeto, que no son observables en un primer momento mediante la
aplicacion de una prueba convencional. Es precisamente la «simbiosis» entre evaluacion
e intervencion, propia de la ED, la que permitird obtener informacion valiosa sobre las
habilidades plenamente desarrolladas y también sobre aquellas que se encuentran en
proceso de maduracion o que no afloran por la existencia de otras limitaciones.

En funcién de las medidas criterio utilizadas, este trabajo se encontraria mas cerca del
modelo de Brown y Campione, y su método de las sugerencias graduadas, que del
modelo de Feuerstein. Estas medidas se basan en la ayuda necesitada por los sujetos, ya
que se considera esta opcion mas Util y cercana a la experiencia educativa de ensefianza
y aprendizaje. Al mismo tiempo, se pretende encontrar un cierto equilibrio entre la
naturaleza cualitativa y clinica de la propuesta, y la necesidad de utilizar ciertos
pardmetros que contribuyan a homogeneizar, al menos en parte, el proceso de
evaluacion con el fin de obtener cierta fiabilidad. Entre los objetivos del estudio
realizado por Saldafia se encuentra el de generar una estrategia metodoldgica orientada a
la evaluacion de los procesos metacognitivos en la poblacion mencionada
anteriormente, al tiempo que sentar las bases para el desarrollo de nuevos instrumentos
de aplicacion dinamica. Se esperaba que el procedimiento utilizado contribuyera a
incrementar la validez predictiva de los procesos de evaluacion interactiva; para esto, un
aspecto relevante de las propuestas de este investigador lo constituye la intencion de
establecer relaciones entre la metacognicion valorada en interaccién y la que
manifiestan los sujetos en su conducta adaptativa. Esta capacidad de prediccion del
modelo utilizado se esperaba encontrar también con relaciébn a aprendizajes
desarrollados en una situacion de intervencion prolongada; tal valoracion se realizaria
con el criterio otorgado por la participacion de los sujetos en el programa de
enriquecimiento cognitivo Comprender y Transformar (CyT) (Mora, 1991, 1998), de
orientacion metacognitiva.

La Bateria de Evaluacion Dinamica propuesta consta de 5 actividades que comparten
los mismos pardmetros para la valoracion, asi como también las pautas especificas para
el proceso evaluador. Estas actividades son: Atencion, Memoria, Matrices Progresivas,
Mastermind e Interaccién Social, y con ellas se pretende acceder a la valoracion de los
metaconocimientos 'y los procesos de autorregulacion. En cuanto a los
metaconocimientos, se distinguen en este estudio 3 categorias: (a) metaconocimientos
sobre posibilidades y limitaciones, que haria referencia a la comprension que el sujeto
tiene de sus propias habilidades con relacion a la tarea; (b) metaconocimientos sobre las
dificultades y caracteristicas propias de la tarea, tales como su estructura, lo que
diferenciaria, por ejemplo, modalidades mas complejas de otras mas sencillas; y (c)
metaconocimiento estratégico, que haria referencia a los planes de accién, algoritmos,
posibles vias de solucion o heuristicos de los que dispone el sujeto para la resolucion del
problema. Por lo que respecta a los procesos de autorregulacion se distinguen: (a) los
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procesos de planificacion, dentro de los cuales se insertan la identificacion del problema
y de los objetivos de la tarea, y el desarrollo y/o seleccién de estrategias y operaciones
para la solucion del problema; (b) los procesos de supervision, que integran el
mantenimiento de objetivos y la valoracion de su consecucién durante la tarea, asi como
el control sobre la adecuacion de la aplicacion de las estrategias; y (c) los procesos de
evaluacion, que hacen referencia a la valoracion del logro y grado de éxito alcanzado
con relacién a las metas definidas, y a la evaluacion de la adecuacion de la estrategia
adoptada.

En el proceso de mediacion se utilizan 5 modalidades de interaccién, cuatro de las
cuales son aplicadas gradualmente en funcién de la respuesta del sujeto, siendo aplicada
de forma general la modalidad restante. En la Idgica de las sugerencias graduadas,
cuando el sujeto realiza con éxito una tarea, no es necesario seguir avanzando en la
aplicacion de modalidades que impliquen una mayor asistencia del proceso. Estas
modalidades son:

e Observacion con o sin verbalizacion. Se pide al sujeto que realice la tarea y, en
funcién de su capacidad comunicativa, que verbalice los pensamientos que
acomparian su accion.

e Asistencia mediante apoyo puntual, en funcion de las dificultades observadas en la
realizacion de la tarea.

¢ Apoyo global en la tarea. Consiste en un apoyo generalizado en procesos de
autorregulacién, mediante la administracion de instrucciones especificas que
conducen al sujeto hacia la solucion correcta del problema.

¢ Modelado. Es utilizado ante casos en los que no se produce una respuesta positiva
del sujeto a pesar del apoyo global del evaluador; en estos casos, el procedimiento
que se adopta es la ejecucion de la actividad por parte del evaluador con la intencion
de que sea seguida y replicada posteriormente por el sujeto.

e Entrevista. Esta uUltima modalidad de interaccion constituye en realidad un
procedimiento complementario de los anteriores y consiste en preguntar al sujeto,
antes o después de la tarea, acerca de sus conocimientos sobre la misma y sobre su
resolucion, caracteristicas y dificultades de la actividad, estrategias adoptadas, etc.
Esta modalidad no es aplicada de forma gradual, sino que es utilizada en todas las
tareas en distintos momentos de la misma.

La medida del constructo evaluado en cada una de las cinco actividades propuestas
viene dada por la interaccion entre la modalidad de interaccion utilizada y la habilidad
metacognitiva valorada. De esta forma, para cada dimension metacognitiva utilizada se
establece la modalidad de apoyo requerida, configurando un cierto perfil de la
competencia metacognitiva del sujeto en funcion de una graduacion que va desde la
ausencia a la presencia de autorregulacion: (1) el apoyo no tiene impacto sobre la
ejecucion, (2) apoyo al limite de las posibilidades del sujeto, (3) necesidad de
heterorregulacion permanente, (4) necesidad de heterorregulacion frecuente, (5)
autorregulacion. Es esta configuracion la que permite la valoracion cualitativa de la
prueba, mediante la asignacion de 1 a 5 puntos en funcion de la capacidad manifiesta de
autorregulacion del sujeto en cada una de las tareas.



148 Evaluacion dindmica de procesos implicados en la lectura / Marco Tedrico

Investigacion y revision critica del modelo

El estudio presentado (Saldafia, 2001) fue realizado con una muestra de 29 sujetos, de
los cuales 16 constituyeron el GE y 13 el GC. Los integrantes del GE fueron
seleccionados entre estudiantes de un Taller ocupacional especial y un colegio
concertado de Educacion Especial en Sevilla (Andalucia). Las caracteristicas de esta
muestra eran: poseer un nivel minimo de comunicacion que permitiera la interaccion
con el evaluador, ausencia de problemas graves de conducta, y un nivel de
funcionamiento cognitivo significativamente bajo (CI medio en Raven = 25,53; DT =
13,33). La edad media de la muestra era de 19,6 afos, siendo el grupo equivalente en
cuanto a la presencia de ambos sexos. Por su parte, el GC fue seleccionado de entre dos
Asociaciones juveniles de Jerez de la Frontera, en Cadiz (Andalucia), y las
caracteristicas bésicas eran la ausencia de problemas significativos en su desarrollo
cognitivo y estar escolarizados en un nivel superior al de ESO o equivalente. La edad
media en este grupo, que estaba compuesto por 8 chicos y 5 chicas, era de 18,5 afios y el
Cl medio en la prueba de Raven fue de 98,37, siendo su DT de 9,25.

Uno de los aspectos mas novedosos y relevantes de la propuesta de Saldafia, lo
constituye la utilizacion de actividades ludicas con base en materiales y juegos
conocidos y significativos para la poblacion a la que se dirigia el estudio y que han sido
seleccionados y preparados especificamente para servir a los objetivos de la evaluacion.
Entre estas actividades se encuentran, por ejemplo, el juego Mastermind o la busqueda
de Wally. En el siguiente cuadro, que tomamaos del trabajo de Saldafia, recogemos estas
actividades junto con el objetivo que cumplen dentro de la propuesta.

Cuadro 21. Actividades y procesos que evalUan en la Bateria de Evaluacién Dinamica.

Tomado de Saldafia (2001)
Evaluacion centrada en aspectos de L
T . Actividad
metaconocimiento y control metacognitivo
Atencion ¢Ddnde esta Wally?
Memoria Lista de la compra de 26 elementos
Razonamiento inductivo/medida de la Matrices Progresivas estandar de Raven
inteligencia
Resolucién de problemas/Habilidades de Mastermind (version adaptada)
pensamiento hipotético-deductivo
Resolucidn de problema interpersonal Actividad simulada de una situacion

problematica de interaccion social mediante la
utilizacion de mufiecos

Nos parece, asi mismo, de especial interées, la utilizacion en la Bateria de evaluacion
propuesta de actividades que traten de conectar el proceso de evaluacién con el
desempefio metacognitivo en situaciones reales o simuladas en las que sea preciso poner
en préctica estas habilidades de una manera adaptativa. Estas actividades han sido
utilizadas ya en nuestro contexto (Aguilera, 1997; Mora, 1998), asi como en otros
(Rogoff, 1993), en el marco de procesos de evaluacion del pensamiento en interaccion y
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de programas de enriquecimiento cognitivo, y constituyen a nuestro parecer una
aproximacion relevante al estudio contextualizado de las habilidades de pensamiento.
En este sentido, se utiliza en el estudio que ahora revisamos una escala de conducta
adaptativa, el ICAP (Inventario para la Planificacién de Servicios y Programacién
Individual) (Bruininks et. al., 1986/1993), disefiada especialmente para la evaluacion de
personas con discapacidad. La utilizacion de esta escala ofrece al autor una informacion
complementaria a la obtenida a través de la Bateria de Evaluacion Dindmica con
relacion a factores que han ido siendo considerados progresivamente claves en la
definicion y la conceptualizacion de la deficiencia mental; estos factores hacen
referencia basicamente al funcionamiento sociopersonal autéonomo, a las relaciones
interpersonales y a la responsabilidad social (Montero, 1993), citado en Saldafia (2001).
También como medida complementaria, se utiliz6 un tercer instrumento de evaluacion
incluido en una version del programa CyT, disefiada para sujetos con dafio cerebral
(Moreno y Mora, 2002; Mora y Moreno, 1998; Moreno, Pastor y Pifiero, 1995). Esta
version del programa mantiene la naturaleza metacognitiva y de interacciéon para la
estimulacion de las habilidades de pensamiento, pero a diferencia de la versién original
en la que las actividades tienen lugar en grupo, se desarrolla en un entorno
informatizado y mediante la interaccién entre evaluador y sujeto. El instrumento de
valoracion es la Matriz de Conductas Cognitivas Enriquecidas (Mora y Mora Merchan,
1995). Esta matriz se compone de cuatro subescalas: Gestion de la Informacion,
Aplicacion a la Solucién de Problemas, Autocontrol/Control Metacognitivo y Ajuste
Personal-Social.

Por lo que respecta a los resultados generales del estudio, éstos indican de entrada
diferencias muy significativas entre los grupos experimental y control en cuanto a los
indicadores metacognitivos en todas las tareas utilizadas. Dado que las puntuaciones
otorgadas en la Bateria de Evaluacion Dinamica, asi como en la matriz de conductas
cognitivas enriquecidas lo eran con base en las observaciones de la puesta en practica de
indicadores de conducta de los sujetos, se procedio a evaluar la fiabilidad de estas
valoraciones mediante procesos de acuerdo inter-jueces; estos resultados, en general,
fueron satisfactorios, tanto por lo que respecta al acuerdo en la definicién de los
indicadores de conductas metacognitivas, como en la fiabilidad de las observaciones
segun la tarea de evaluacion.

Una de las criticas habituales a los procedimientos convencionales de evaluacion del
funcionamiento cognitivo es que no ofrecen una discriminacion fina del segmento de
poblacién con bajas puntuaciones; la ED, como hemos tenido oportunidad de ver a lo
largo de la revision de las diferentes propuestas aqui recogidas, ha tratado de mostrar en
numerosas ocasiones su validez para este fin. Entre sus objetivos, el estudio de Saldafia
también pretendia detectar distintos grados de desarrollo metacognitivo en los sujetos
con deficiencia mental evaluados. La hipotesis era, también en este caso, que el empleo
de la cooperacion y la asistencia al sujeto evaluado facilitaria una informacion adicional
a la ofrecida en un entorno de ejecucion independiente y permitiria establecer
diferencias de grado entre los sujetos. Se pretendia asi mismo que esta distincion
cualitativa fuera atil con relacion a otros criterios de utilidad clinica o teorica. Entre
estos criterios, fueron estudiados principalmente: la conducta adaptativa y las
habilidades metacognitivas desplegadas en el programa de enriquecimiento cognitivo.

Tomando como referencia la conducta adaptativa, evaluada con el ICAP, se procedid a
discriminar entre sujetos con bajas, medias y altas puntuaciones y, asi mismo, esta
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distincion se realizé con los resultados de la Bateria de ED; los resultados mostraron
que los sujetos con bajas puntuaciones metacognitivas tendian a obtener bajas o medias
puntuaciones en el ICAP; los sujetos con una puntuacion media metacognitiva, se
situaban también en el nivel medio de puntuaciones ICAP; y los que puntuaron alto en
metacognicion, también presentaron un nivel de conducta adaptativa media o alta. La
correlacion fue significativa (0,5). Esta capacidad de discriminacion de la ED se mostro
superior a la obtenida con las medidas de CI, con las que no se alcanzo el nivel de
diferenciacion en grupos de alta, media y baja calidad de adaptacion. El investigador
encontré que no todas las tareas de la bateria tenian el mismo peso a la hora de su
contribucion a la correlacion con la conducta adaptativa; de forma aparentemente
sorprendente, las puntuaciones obtenidas en las tareas de Memoria de la lista de la
compra y de Interaccion social, es decir, aquellas que guardaban una mas estrecha
relacion con actividades cotidianas significativas para los sujetos, introducian confusion
en los resultados y hacian decrecer la correlacion, mientras que las tareas de Atencion,
Mastermind y, sobre todo, Matrices progresivas, permitian establecer de un modo mas
claro y significativo el nivel de adaptacion de los sujetos. El autor alude a la posible
dificultad relativa de algunas actividades o a la mayor facilidad de estructuracion de la
interaccion en otras, como variables que pudieron tener mas peso en los resultados que
la aparente validez ecologica de las actividades.

Tomando esta vez como referencia las habilidades metacognitivas de los sujetos, se
pretendia valorar la validez predictiva de la Bateria de ED en la actuacion de los chicos
en el programa CyT, valorada ésta en terminos metacognitivos. La implementacion del
programa tuvo lugar durante 17 sesiones como promedio, y previamente los sujetos se
habian enfrentado sin el apoyo del evaluador a las tareas que son trabajadas en las
unidades del programa, lo que permitié obtener unas puntuaciones a modo de pretest
sobre su actuacion. Se procedio, al igual que con el Inventario de conductas adaptativas,
a establecer tres grupos en funcién de las puntuaciones obtenidas en las sesiones del
programa utilizando la matriz de conductas cognitivas enriquecidas. Los resultados
mostraron que los sujetos con puntuaciones mas bajas en la subescala Control
Metacognitivo de la matriz, obtenian también puntuaciones bajas en la bateria dindmica;
igualmente, los sujetos con puntuaciones altas en Control Metacognitivo, puntuaban alto
en la bateria. Aunque la distribucion de las puntuaciones medias no estaba tan clara, la
correlacion fue muy significativa (0,64). En cuanto a las otras subescalas de la matriz,
se obtuvo que las puntuaciones ordenadas en los tres grupos en Gestion de la
Informacion correlacionaban significativamente con las puntuaciones dinamicas; sin
embargo, ni las puntuaciones en Aplicacion a la Solucion de Problemas, ni las de Ajuste
Personal-Social parecian tener relacion con las puntuaciones de la bateria a tenor de los
resultados. Cuando se incorporo a la puntuacion que permitia la discriminacién de los
tres grupos, mediante un analisis de regresion, el grado de mejora experimentado
durante las sesiones de intervencion, tampoco se obtuvo relacion significativa entre el
Ajuste Personal-Social y las puntuaciones dinamicas de la bateria. Si se fortalecieron en
cambio las relaciones entre la subescala de Control Metacognitivo y la valoracion
dinamica. A pesar de las limitaciones encontradas en el valor predictivo de la Bateria de
ED, sobre todo con respecto a los procesos emocionales y motivacionales, si parece
claro que ofrece un valor predictivo adicional y relevante del funcionamiento
metacognitivo en una situacién de aprendizaje prolongado.

Una de las implicaciones mas relevantes que el estudio destaca con respecto a la
metacognicion, tiene relacion con la posible consideracion de ésta como un elemento
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general, que trasciende distintas situaciones y dominios, o, por el contrario, como un
elemento sujeto y dependiente del dominio especifico en que tenga lugar. Los resultados
muestran lo que el autor denomina una opcion mixta; a saber, parece haber una
influencia decisiva de la tarea especifica en los resultados metacognitivos, pero, a su
vez, también puede deducirse de los datos que las puntuaciones obtenidas en las
distintas pruebas no son del todo independientes, por lo que puede interpretarse una
cierta transituacionalidad de la capacidad metacognitiva. Por otra parte, los datos
analizados apuntan también a que se produciria una mayor relacion entre la valoracién
dinamica y las puntuaciones de las sesiones del programa que incluian la mejora
progresiva de los sujetos; estos datos parecen reforzar la idea de que la ED aportaria
informacién mas valiosa sobre la construccion de unas determinadas funciones —en
este caso funciones metacognitivas— que sobre una medida de estas funciones ya
«cristalizada».

Una conclusion que nos parece muy relevante con respecto a la ED de la
metacognicion, tiene que ver con el hecho de que la evaluacion de la metacognicion en
una situacion compartida, mediante la creacion de una ZDP, incrementaria la
posibilidad de valoracion de capacidades ya establecidas junto a aquellas que se
encuentran en proceso de maduracion; estos dos tipos de funciones cognitivas, que
encontrariamos en una situacion de ED, no serian independientes, sino que se
encontrarian estrechamente relacionadas, y la respuesta adaptativa del sujeto en una
situacion problemaética y en un momento determinado, reflejaria la conjuncion de ambos
estados de sus funciones y no solo la actuacion de habilidades ya cristalizadas.

Abordamos a continuacion otros aspectos criticos relacionados con varios elementos
relevantes del estudio revisado; uno de ellos, comentado también por el autor, es que
debido al exiguo tamafio de la muestra, en conjuncion con el hecho de que el nivel de
profundizacién en la definicion y valoracion cualitativa, tanto de las funciones
cognitivas como del desarrollo de los sujetos, no ha sido excesivo, es aconsejable tomar
con cautela los datos obtenidos, sobre todo en lo referente a su posible generalizacion.
Por otra parte, en cuanto a las tareas utilizadas y los procesos que basicamente eran
valorados en ellas: atencién, memoria, razonamiento inductivo, habilidades de
pensamiento hipotético-deductivo y capacidad de resolucion de problemas
interpersonales; nos parece relevante el hecho de que su eleccidn, al menos en parte,
haya sido originada por un andlisis del contexto en relacion a la poblacion destinataria
del estudio, en este caso personas con déficit cognitivo, contemplando una serie de
funciones cognitivas o de adaptacion social consideradas de especial importancia en su
desarrollo cognitivo y sociopersonal. Esto, sin duda, se relaciona con la posibilidad de
incrementar la validez ecoldgica del estudio. ElI hecho de haber utilizado ademés
criterios externos relativos a la conducta de adaptacion social y personal refuerza este
aspecto positivo del estudio. Por tanto, la contextualizacién de los instrumentos de
evaluacion, aspecto clave para nosotros en un proceso de ED que quiera contribuir a
explicar y optimizar un determinado proceso, tendria lugar en este estudio en la medida
en que las tareas especificas y los procesos que se pretenden evaluar con ellas guarden
relacion con la actividad que habitualmente deben desempefiar los sujetos, mostrandose
valiosas para el desempefio de la misma. Este aspecto, en cambio, como recoge también
el autor y hemos analizado en alguno de los modelos presentados anteriormente, puede
conllevar ciertos problemas metodologicos, ya que, si no se definen y delimitan, o
controlan adecuadamente los niveles de partida de los sujetos cuando son utilizadas
tareas con un alto componente familiar para los mismos, es posible, como asi ocurre en
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la investigacion de Saldafia, que no estemos seguros de si distintos niveles previos de
metaconocimientos sobre contenidos o procedimientos con relacion a las distintas
tareas, han contribuido a la determinacion de las diferencias obtenidas por los sujetos.

Por altimo, otro elemento a considerar, del que también hablaremos cuando analicemos
nuestro dispositivo de ED, es el que hace referencia a la medida en que un instrumento
de estas caracteristicas es generalizable, atendiendo esta vez a las necesidades de
formacion y tiempo que conlleva. Estamos de acuerdo con Saldafia en que, tanto los
conocimientos necesarios sobre procesos de evaluacion en interaccién, como los
conocimientos sobre procesos metacognitivos, asi como la combinacién de estos, es
decir, la ED de la metacognicion, parecen ser elementos clave para abordar un proceso
de evaluacion como el que se recoge en el estudio presentado; y que estos elementos
forman —en contadas ocasiones— 0 deberian formar parte del proceso de formacion
inicial y permanente de los psicologos educativos, aunque probablemente también
compartimos con él la constatacion de que es mucho el camino que queda por recorrer
en este sentido. Por otra parte, es preciso contar con el tiempo necesario para la
implementacion de una bateria como esta, lo cual no parece facil en la practica
profesional. De todo ello podrian desprenderse dos conclusiones: de una parte, la
necesidad, compartida con la mayoria de las propuestas dinamicas, de mejorar el
proceso de evaluacion mediante la busqueda de equilibrio entre la valoracion de
procesos en contextos de interaccidn y cooperacion, y el analisis de la actividad, que nos
lleve hacia una optimizacion del esfuerzo y el tiempo empleados; de otra parte, es
también necesario introducir con redoblado esfuerzo la reflexion en la comunidad
educativa y profesional sobre los objetivos de la evaluacion y sobre si éstos se cumplen
verdaderamente con determinadas practicas que conllevan escaso tiempo y nivel de
formacion.

En sintesis, este modelo pretende ofrecer la posibilidad de evaluar dindmicamente los
procesos metacognitivos y esto constituye ya un aspecto de enorme importancia para
nosotros y, en general, para el campo de estudio de la ED. El hecho de que
consideremos estos procesos como clave en la explicacion del desarrollo de la
competencia en numerosos dominios especificos y funciones cognitivas especificas, asi
como en la presencia y evolucion de las DA o la deficiencia mental, hace que prestemos
una especial atencion al desarrollo de esta propuesta y a la prueba utilizada, asi como a
futuros analisis que la desarrollen o amplien sus resultados.

Pruebas dinamicas para revelar el potencial de aprendizaje oculto. Los
estudios de R. Sternberg y sus colaboradores

Bases tedricas y metodoldgicas

Aunque Sternberg no ha propuesto de forma concreta un procedimiento de ED, si ha
abordado, tal como vimos al comienzo de este mismo capitulo, el estudio de las
aptitudes intelectuales y socioemocionales como formas de experiencia en desarrollo en
contraposicion a la consideracion de éstas como entidades que nos vienen dadas y que
se caracterizarian por su caracter esencialmente estable y estatico. Es este
convencimiento que muestran Sternberg y sus colaboradores (Sternberg y Grigorenko,
2003) acerca de la naturaleza dindmica y experiencial de las aptitudes que conforman el
bagaje de las funciones cognitivas, lo que conduce de una forma ldgica a la
consideracion de los procedimientos dindmicos de evaluacion como la metodologia mas
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coherente y vélida para aproximarse a la valoracion del estado dinamico de las
funciones en desarrollo de un sujeto.

Investigacion y revision critica del modelo

Recogemos de forma més breve la referencia a unos estudios realizados por Sternberg y
sus colaboradores, en los que se trata de poner en préactica la teoria de las aptitudes
como formas de experiencia en desarrollo en el ambito practico de la ED. En un estudio
reciente, citado en Sternberg y Grigorenko (2003), que, por otra parte, recoge ideas
similares a las que fundamentaban algunas de las investigaciones expuestas
anteriormente, Sternberg y diversos colaboradores (Sternberg, Grigorenko, Ngorosho,
Tantufuye, Mbise, Nokes, Jukes y Bundy, 2001), se propusieron demostrar la mayor
validez de la ED para determinar el potencial de aprendizaje y el desarrollo de las
aptitudes de nifios de paises empobrecidos, que de otra forma podrian quedar ocultos.
Se idearon tres tipos de tareas que fueron administradas al alumnado de escuelas rurales
de Tanzania. Las tareas eran similares a las que se encuentran en pruebas
convencionales de aptitud intelectual; se pretendia de esta forma obtener puntuaciones
estaticas y dinamicas que permitieran comparar ambos enfoques de evaluacion.

Se aplicaron dinamicamente tres actividades, siguiendo un modelo pretest/ mediacién
Ipostest: silogismos, clasificacion y veinte preguntas, a un GE compuesto por 358
alumnos y alumnas de 2° a 5° curso, con edades comprendidas entre los 11 y los 13
afios. Otros 100 alumnos de igual edad y condicién social formaron el GC. También se
aplicaron otras pruebas de aptitud y de rendimiento escolar en lectura y matematicas,
que sirvieron de referencia en el estudio. Por otra parte, el pretest y el postest estaban
compuestos por tareas similares, aunque no idénticas, y la intervencion se basaba en la
ensefianza de estrategias que permitian mejorar la ejecucion en las tareas. En general,
los resultados de distintos analisis mostraron diferencias significativas entre el pretest y
el postest en las tres tareas aplicadas.

Analizando las correlaciones entre las puntuaciones pretest y postest para las tres tareas,
éstas fueron significativamente superiores para el GC, lo que indicaba un efecto de la
intervencion en el GE sobre el rendimiento en el postest. Los investigadores concluyen
a partir de estos datos que cualquier conclusiébn que se extrajera contando
exclusivamente con la informacion proporcionada por las puntuaciones pretest, deberia
considerarse cuanto menos dudosa, ya que las puntuaciones experimentaron un cambio
significativo incluso con una cantidad muy pequefia de intervencion. También fueron
significativamente mayores las correlaciones del postest con las medidas de las pruebas
de aptitud que fueron administradas como referencia. Estos resultados mostraron que las
puntuaciones postest predecian mejor las medidas de aptitud que las pretest. Con
respecto al rendimiento escolar en lectura y matematicas, las puntuaciones en los postest
presentaron correlaciones también significativamente mayores con estas medidas que
las puntuaciones de los pretest.

Desde la perspectiva tedrica formulada por Sternberg (1985, 1997a, 1998, 1999a),
relativa a las aptitudes como formas de experiencia en desarrollo, y desde otras
concepciones que pueden ser consideradas precursoras de la misma (Vygotski,
1934/1995, 1979/1996; Feuerstein, 1979, 1991; Budoff, 1975), se enfatiza que muchos
niflos de entornos social y culturalmente desfavorecidos, reflejan niveles altos de
capacidad cuando estas son medidas como aptitudes que se hallan en continuo
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desarrollo y no exclusivamente ya desarrolladas. Los investigadores del estudio que
hemos expuesto observaron que los alumnos y alumnas participantes mostraban
aptitudes intelectuales que no eran recogidas por la aplicacion estatica de las mismas
pruebas. Estos autores piensan que las pruebas dinamicas que adoptan un modelo
pretest/ mediacion /postest podrian convertirse, de esta forma, en un procedimiento
complementario y no sustitutivo de los procedimientos estaticos, al incorporar en su
disefio una prueba pretest aplicada convencionalmente.

En sintesis, qué duda cabe acerca de que el modelo tedrico propuesto por Sternberg con
relacion a la consideracion de todas las aptitudes humanas como formas de experiencia
en desarrollo, fundamentado también en su teoria triarquica sobre la inteligencia, podria
contribuir de manera significativa al desarrollo de procedimientos dindmicos de
evaluacion mas comprensivos y complejos. Asi mismo, la preocupacion manifestada
por él y sus colaboradores sobre la fiabilidad y la validez de las pruebas dinamicas
desarrolladas, hacen pensar que los estudios que se deriven del entorno cientifico de este
autor, aporten ciertas garantias sobre estas cuestiones metodoldgicas. Por otra parte, aln
se han realizado pocas investigaciones que hayan partido claramente de los postulados
tedricos de Sternberg, por lo que habrd que seguir atentamente la evolucion de estos
estudios. La consideracion de todas las aptitudes como formas de experiencia en
desarrollo, asi como la contemplacion de la ED como el procedimiento que permitiria
aproximarse a una valoraciéon mas real y comprensiva de las funciones de un sujeto,
deberia conducir en buena ldgica al desarrollo de modelos dinamicos de evaluacién, no
solo de la inteligencia como constructo o de funciones cognitivas generales, sino de
procesos implicados en el desarrollo de dominios especificos mas relacionados con la
actividad educativa escolar. Hasta el momento, como deciamos mas arriba, no son
muchos los estudios sobre ED realizados desde este modelo, pero parece muy
prometedor que algunos de ellos hayan tenido como objeto la comprension de textos en
una segunda lengua (Grigorenko, Sternberg y Ehrman, 2000; Sternberg y Grigorenko,
2003).

La Evaluacion Dinamica de la competencia lingtistica en una segunda
lengua

La evaluacion dindmica esta tratando de demostrar su validez para otorgar un «plus»
de informacion en ambitos distintos a los que tradicionalmente ha dedicado su atencion,
ampliando su campo de accion e investigacion para adentrarse en la esfera de dominios
especificos como por ejemplo el aprendizaje de una segunda lengua. Los estudios de
Grigorenko, Sternberg y Ehrman (2000), llevados a cabo en Estados Unidos, sobre el
supuesto de que la adquisicion de un idioma extranjero es tambien una forma de
experiencia en desarrollo, y los de Garb y Kozulin (1998, 1999) en Israel, abogan por la
aplicacion de pruebas dinamicas para evaluar la competencia linguistica en el
aprendizaje de una segunda lengua. Como expresan Kozulin y Garb (2001), la ED
deberia proporcionar informacion sobre la capacidad de aprender, activar y usar de
forma efectiva, estrategias de comprension de textos en una segunda lengua.

La Evaluacion Dindmica de la Comprension de Textos en una Lengua Extranjera, de
A. Kozuliny E. Garb

En un interesante estudio llevado a cabo por Garb y Kozulin (1999), se realizd una
aplicacion dinamica de una prueba de evaluacion de la competencia linguistica en una
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lengua extranjera. El test fue adaptado para que la valoracion fuera exclusivamente
sobre comprension lectora, eliminando aquellos items que valoraban sélo vocabulario,
lo cual remitia de forma clara a los conocimientos y experiencias previas del alumnado.
Los items validos de la prueba fueron analizados en un doble sentido: (a) qué
conocimientos era preciso tener para poder resolver las tareas, y (b) qué estrategias eran
necesarias para su resoluciéon. La muestra estaba compuesta por 23 estudiantes con bajo
nivel académico, de edades comprendidas entre 18 y 25 afios de un Centro de adultos de
un area rural de Israel. Por otra parte, el formato usado para la investigacion fue el de
pretest/ mediacion /postest, consistiendo la mediacion basicamente en la revision
conjunta de la prueba pretest con el profesor, analizando los errores cometidos y
abordando las estrategias necesarias para su correccion, asi como dénde y como podian
ser transferidas estas estrategias a otras actividades. Mas concretamente, en la primera
parte de esta fase de mediacion, durante dos sesiones, se instruy6 en la manipulacion de
estructuras sintacticas y gramaticales (estructuras de sujeto-verbo-complemento, etc.),
proporcionando ademas informacion béasica de tipo Iéxico y gramatical, sobre verbos
auxiliares, oraciones interrogativas, negativas, etc. La segunda parte de la mediacion
incluia preguntas de comprension sobre la base de cuatro textos. Se instruia también en
estrategias de tipo estructural y en la activacion de conocimientos previos que elicitaran
la construccion del significado del texto y de las preguntas formuladas. Estas sesiones
de mediacion duraron 50 minutos.

Los resultados mostraron una mejora del grupo por encima de una desviacion tipica; la
puntuacion de mejora (en este caso, puntuacion pretest menos puntuacion postest)
estaba negativamente relacionada con el pretest, lo que indicaba, segun los autores, que
la puntuacién obtenida en la fase inicial mostraba el nivel de logro actual, pero no
reflejaba el potencial de aprendizaje de los estudiantes. Se constatd que alumnos y
alumnas con idénticas puntuaciones pretest, puntuaron de forma muy desigual en el
postest; igualmente, alumnos con bajas puntuaciones en la fase pretest, puntuaron mejor
en la fase de mediacion que otros que habian obtenido mejores puntuaciones iniciales,
indicando mejor su potencial de aprendizaje. La ED proporcionaria de esta forma una
informacién mas detallada y valiosa sobre la capacidad de aprendizaje y sobre las
diferentes necesidades educativas.

Los autores concluyen que la ED ofrece informacion util, no solo en el campo de las
funciones cognitivas generales, sino también con relacion a dominios especificos
relacionados con areas académicas como por ejemplo la lectura. Los autores también
hacen una reflexion sobre las posibles limitaciones del estudio en cuanto a su
generalizacion; es preciso en este sentido hacer notar el nimero bajo de estudiantes que
participaron en el estudio, y, aln mas importante, la ausencia de grupo control que, sin
duda, hubiera enriquecido los resultados. Por otra parte, Kozulin y Garb aluden a que
los resultados en un proceso de ED reflejan, no solo el potencial de aprendizaje del
alumnado participante, sino también la calidad y cualidad de la mediacion realizada.
Este altimo es, sin duda, uno de los aspectos mas interesantes de la investigacion sobre
ED y remite a la importancia de controlar en lo posible las diferencias, quizas
inevitables por otra parte, que se producirén en el proceso de mediacion en funcién de
los diferentes aplicadores. Otra limitacion de este estudio hace referencia al contenido
mismo de la prueba dindmica; no es posible construir una tarea de lenguaje «libre de
contenido», argumentan los autores. La afirmacion anterior introduciria un problema
dificil de solventar y sobre el que volveremos mas tarde; a saber, que los estudiantes con
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alto nivel de vocabulario y méas conocimientos previos sobre reglas gramaticales,
partirian con ventaja en un proceso de evaluacion dindmica de estas caracteristicas.

Por altimo, en referencia a la utilidad de la informacién obtenida con vistas a la
intervencion, los autores distinguen tres posibles aplicaciones en funcién de los
resultados: (a) alumnado con puntuaciones medias en pretest y bajas puntuaciones en
potencial de aprendizaje se beneficiarian de una ensefianza dirigida especialmente a la
adquisicion de estrategias de aprendizaje; (b) alumnado con puntuaciones medias en
pretest y altas en potencial de aprendizaje se beneficiarian de un mayor dinamismo en
el material de aprendizaje y mayores oportunidades de aprendizaje autonomo; y, por
ultimo, (c) alumnado con bajas puntuaciones en la fase pretest y bajas puntuaciones en
la fase de mediacion se beneficiarian de trabajar intensivamente aspectos generales de
aprendizaje y estrategias de resolucion de actividades utilizando materiales con
contenidos mas basicos de Lengua extranjera para pasar progresivamente a las
actividades convencionales de aprendizaje de una segunda lengua.

La Evaluacion Dindmica de la aptitud para aprender otro idioma: la prueba CANAL-
FT de Sternberg y Grigorenko

La evaluaciéon de la aptitud para el aprendizaje de otro idioma ha tenido lugar
tradicionalmente desde enfoques psicométricos. La base de la construccion de las
pruebas, destinadas mayormente a la prediccion de la capacidad de aprendizaje de los
sujetos, ha sido fundamentalmente empirica y, por tanto, no sustentada en la mayoria de
los casos en ninguna teoria o conceptualizacidn sobre este tipo de aprendizaje
(Sternberg y Grigorenko, 2003). Aunque es cierto que, en general, algunas de estas
pruebas han servido de forma eficaz en la prediccion del éxito en el aprendizaje de otras
lenguas, se han puesto de manifiesto algunos elementos que podrian contribuir a
mejorar y generalizar la posibilidad de valorar la capacidad de su aprendizaje. Estos
elementos hacen referencia basicamente a: (a) la sustentacion de una prueba de
evaluacién en una teoria cognitiva de la adquisicion del conocimiento; (b) la relevancia
de la creacion de una situacion de aprendizaje simulado y gradual de un nuevo idioma
en un contexto linglistico integrado; (c) la relevancia de una comprobacion dindmica
del aprendizaje del sujeto; (d) la multifuncionalidad de la prueba desarrollada, en el
sentido de ser util, tanto para valorar el nivel de aptitud de los sujetos, como para
ofrecer informacion sobre sus dificultades y puntos fuertes con el fin de disefiar una
intervencion ajustada; y (e) la posibilidad de realizar nuevas pruebas adaptadas y
desarrollar nuevos items, por estar basada en la teoria de respuesta al item (TRI)
(Hambleton, 1983).

La concrecion de estos postulados tiene lugar en el desarrollo de la prueba dinamica
CANAL-FT (Cognitive Ability for Novelty in Acquisition of Language as applied to
Foreign Language Test) (Grigorenko y Sternberg, 1998), basada a su vez en la teoria
CANAL-F, cuyo principal supuesto es que la adquisicion de un idioma extranjero es
una forma de experiencia en desarrollo (Sternberg y Grigorenko, 2003). Esta teoria
sostiene también que una de las aptitudes fundamentales para aprender un nuevo idioma
es la capacidad para afrontar la novedad y la ambigliedad, lo que a su vez se encuentra
recogido en la teoria triarquica de la inteligencia humana formulada por Sternberg.

Desde esta teoria, los procesos de adquisicion de conocimiento para el aprendizaje de
otro idioma son: (a) codificacion selectiva, empleada para distinguir la informacion
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relevante, (b) codificacion accidental, empleada para codificar informacion secundaria
y del contexto base, (c) comparacion selectiva, que se emplea para determinar la
relevancia de la informacién codificada anteriormente, (d) transferencia selectiva,
empleada para aplicar reglas y conocimientos aprendidos a nuevos contextos de
aprendizaje, y (e) combinacion selectiva, dedicada a sintetizar e integrar conocimientos
adquiridos a través de la codificacion selectiva y accidental, asi como a la modificacién
de las estructuras cognitivas que ya posee el estudiante. En definitiva, estos procesos de
adquisicion de conocimiento se aplican en los cuatro niveles de procesamiento
considerados (Iéxico, morfoldgico, sintactico y semantico) y bajo dos modalidades de
input y output de la informacion: visual y verbal.

La prueba dindmica CANAL-FT comprende nueve secciones, cinco de las cuales
suponen un recuerdo inmediato, consistiendo el resto en réplicas de secciones anteriores
salvo porque son presentadas posteriormente y suponen un recuerdo diferido. Las cinco
secciones diferentes de la prueba miden de forma integrada los siguientes aspectos: (a)
aprender el significado de neologismos a partir del contexto (recuerdo inmediato y
diferido); (b) comprender el significado de pasajes (recuerdo inmediato y diferido); (c)
aprendizaje continuo de pares asociados (recuerdo inmediato y diferido); (d) inferencia
de oraciones (recuerdo inmediato y diferido); y (e) aprender las reglas del idioma
(recuerdo inmediato). Se realizaron dos estudios con esta prueba (Grigorenko, Sternberg
y Ehrman, 2000); en el primero de ellos se analizo la relacion entre los resultados
obtenidos en ésta y en otra prueba de aptitud para el aprendizaje de un idioma
extranjero, y también se analizaron las puntuaciones obtenidas en la prueba dinamica en
comparacion con las otorgadas por una prueba de inteligencia general, con la intencién
de determinar hasta qué punto la prueba dindmica CANAL-FT podia predecir mejor el
aprendizaje de una lengua extranjera que una prueba de aptitud cognitiva general. Por
otra parte, también se pretendia conocer que relacion mantenia la puntuacion en la
prueba dindmica con la experiencia previa en idiomas extranjeros. En el segundo de los
estudios se tratd de determinar la validez predictiva de la prueba CANAL-FT con
respecto al rendimiento en cursos de idiomas extranjeros.

En el primer estudio participaron 158 estudiantes universitarios, a los que se administro
un total de cuatro pruebas de aptitud. Estas pruebas fueron las siguientes: una prueba de
inteligencia «fluida», el Test de factor «G» de Cattell, nivel 3 (Cattell y Cattell, 1974),
una prueba de inteligencia «cristalizada», el Concept Mastery Test (CMT; Terman,
1970), una prueba clasica de aptitudes para el aprendizaje de un idioma extranjero, el
Modern Language Aptitude Test (MLAT; Carroll y Sapon, 1958), y la prueba CANAL-
FT. Ademas se administré a los sujetos participantes un sencillo cuestionario sobre la
experiencia previa con idiomas extranjeros. La puntuacion de la prueba dinamica se
realizO mediante una escala basada en la teoria de respuesta al item. Estas escalas
permiten afinar la informacion obtenida sobre cada uno de los participantes y sobre las
tareas aplicadas en funcién de un banco de tareas de dificultad variable que evallan la
misma dimension.

Las puntuaciones obtenidas en la prueba dinamica se correlacionaron con las del MLAT
y con las dos pruebas de inteligencia. Por una parte, se queria conocer la validez
convergente de la prueba elaborada, para lo cual se analizaron las correlaciones
generales y por escalas con la prueba MLAT; los resultados por escalas mostraron que
las correlaciones eran significativamente mas altas o, cuanto menos, no eran
significativamente mas bajas que las obtenidas entre CANAL-FT y las pruebas de
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inteligencia. La correlacion entre las puntuaciones totales también mostré una validez
convergente de la prueba dindmica con el MLAT, al tiempo que una validez
discriminadora con respecto a las pruebas de aptitud cognitiva general. Este resultado
podria reforzar, bajo nuestro punto de vista, la idea de que las pruebas que recogen
aspectos contextualizados y concernientes al dominio especifico que evaltan, en este
caso, la aptitud para el aprendizaje de un idioma extranjero, predicen mejor el resultado
en una prueba relacionada, que aquellas que miden constructos generales como la
inteligencia. De los resultados del total de analisis efectuados con respecto a la
convergencia y discriminacion con las demas pruebas administradas, concluyen los
autores que la prueba dindmica es una medida valida de la aptitud para aprender un
idioma extranjero, que converge con la prueba de referencia para este tipo de aptitud y
que también correlaciona positivamente con las pruebas de inteligencia, aunque sin
mostrarse equivalente a éstas.

Con respecto a las relaciones entre las puntuaciones en CANAL-FT y en el cuestionario
sobre experiencias previas con idiomas extranjeros, se obtuvo que la cantidad de
idiomas que un sujeto conocia y podia hablar y escribir se relacionaba positivamente
con la mayor facilidad para la realizacion de la prueba dindmica, asi como con més altas
puntuaciones en la misma.

En cuanto al segundo de los estudios presentados se analizo la validez predictiva de la
prueba dindmica utilizando como criterio las calificaciones del profesorado.
Participaron 63 estudiantes, todos universitarios, a los cuales se administraron las
pruebas CANAL-FT y tres secciones del MLAT. En general, se obtuvieron
correlaciones significativas entre las puntuaciones de ambas pruebas y las calificaciones
otorgadas por los profesores. Los autores concluyen que la prueba dindmica elaborada
predice de forma eficaz las valoraciones del profesorado de idiomas extranjeros.

Como posible revision critica de estos estudios, que hemos presentado de forma breve,
es necesario decir que la consideracion de éstos como propuestas de evaluacién
dinamica obedece en mayor medida a la contemplacion del constructo evaluado —la
aptitud para el aprendizaje de un idioma extranjero— como una forma de experiencia en
desarrollo, y por tanto, como una entidad dinamica y susceptible de ser modificada por
la educacion; que al disefio y la estructura de la prueba y de la interaccion entre
evaluador y estudiante en la misma. En realidad, la mayoria de las escalas
pertenecientes a la prueba CANAL-FT parecen constituir una sucesion de pruebas
estaticas en las que se ofrecen unas instrucciones que orientan la resolucion de la tarea,
sin que parezca haber una interaccion mediadora que facilite una verdadera
aproximacion a la evaluacion del proceso de aprendizaje. Por otra parte, se pretende
recoger, aunque solo en funcion de los resultados obtenidos, informacion sobre las
fortalezas y debilidades del quehacer del estudiante con vistas a una posible
intervencion centrada en esta informacion.

En sintesis, estos trabajos recientes, a pesar de que los propios autores confirman la
necesidad de una mayor validacion con muestras mayores e incluyendo algunos
aspectos especificos y generales derivados de las primeras aplicaciones, como medidas
de la memoria de trabajo o una mayor gama de idiomas extranjeros que aprender,
respectivamente; y a pesar de las posibles limitaciones que pueden presentar por las
razones esgrimidas en el parrafo anterior, ofrecen una imagen de la aptitud para el
aprendizaje relacionado con el lenguaje que dista de forma relevante de otras
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consideraciones mas estaticas. Con base en la teoria de Sternberg que considera las
aptitudes como formas de experiencia en desarrollo, la aptitud para el lenguaje, al
menos en parte, se basaria en la experiencia con formas de procesar la informacion que
pueden desarrollarse y que, por tanto, no constituyen una entidad estatica e inamovible.
Aunque estas conclusiones, que establecen los autores de los estudios presentados, no
han sido demostradas empiricamente, para lo cual harian falta estudios que relacionaran
una intervencion centrada en la modificabilidad de las aptitudes para el lenguaje con
mejoras en la capacidad linglistica, si reflejan claramente la teoria de base que sustenta
estos trabajos sobre evaluacion dinamica que, por otro lado, adoptan un enfoque de
evaluacion de dominios especificos que otorga especial relevancia a la
contextualizacion de los instrumentos de evaluacion.

2.4 La evaluacion dinamica de la lectura. Algunas experiencias
que reabren el camino

Vygotski hizo una distincion particular entre la evaluacion en la ZDP de las
funciones cognitivas generales y la evaluacion en la ZDP basada en los contenidos de
las &reas de aprendizaje (Kozulin y Garb, 2001). Mientras que la gran mayoria de las
pruebas desarrolladas han dirigido su atencién hacia la valoracion de las funciones
generales, utilizando a menudo tareas similares o extraidas directamente de tests
convencionales, el progreso en la ED de dominios especificos en areas de aprendizaje,
ha sido mucho mas lento. Una de las razones que podrian estar detras de este menor
interés y desarrollo de esta vertiente de la ED parece ser que la utilizacion de pruebas
estandarizadas ya confeccionadas en una prueba de ED dirigida a dominios especificos,
acarrearia diversos problemas que podrian estar relacionados con la cualidad
«cristalizada» de contenidos especificos como la aritmética o la comprension de textos
y, por tanto, y supuestamente, dificilmente susceptibles de modificacion a corto plazo.
También adquiere relevancia el hecho de que en el proceso de comprension tenga una
enorme importancia el conocimiento previo del alumno; incluso podria ser a veces
superior su relevancia al de otras funciones cognitivas. Todo esto podria explicar, segin
Kozulin y Garb (2001), que sea necesaria la construccion de materiales especificos que
se muestren sensibles a las diversas estrategias que pueden ser evaluadas en la lectura.

El interés concreto por la ED de la lectura es muy reciente y responde
fundamentalmente a los cambios en la conceptualizacion que han ido teniendo lugar con
respecto a ésta, asi como con relacion especifica a los procesos de comprension. La
mayor atencion a los aspectos cognitivos y metacognitivos permite un enfoque distinto.
Se ha constatado que los «buenos lectores» o lectores estratégicos, ejercerian un control
y una regulacion constantes sobre el proceso de comprension, planificando su lectura,
supervisando el proceso y evaluando su propia comprension; ajustando y re-ajustando
continuamente objetivos y esfuerzo para conseguir sus metas; el lector pasa a ser un
sujeto activo que infiere, planifica, razona, integra, supervisa, evalla... La
metacognicion va asi unida a esta mayor actividad mental constructiva del alumno en el
proceso de comprension. Cada vez mas investigaciones, algunas de las cuales revisamos
en este trabajo, han relacionado la metacognicion con la comprension lectora,
concluyendo, entre otras cosas, que los procesos metacognitivos juegan un papel
fundamental en el acceso a una comprension critica e interpretativa de los textos
(Alonso Tapia y Cols., 1992; Repetto, Téllez y Beltran, 2002; Téllez, 2004). Diversos
autores (Palinskar y Brown, 1984; Garner, 1987; Mateos, 1991; Montanero, Blazquez y
Ledn, 2002) han mostrado a través de sus estudios que las estrategias metacognitivas se
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pueden ensefiar y que su instruccion sistematica puede mejorar la comprension. Un
aspecto crucial de la investigacion relacionada con la instruccién de estrategias
metacognitivas en la lectura, tiene que ver con el efecto de compensacion que puede
tener la puesta en practica de estas estrategias sobre la menor cantidad de conocimientos
previos que poseen alumnos y alumnas con DA (Dole, Brown y Trathen, 1996).

De los trabajos mencionados anteriormente, pueden desprenderse igualmente unas
premisas fundamentales para lograr implementar el uso de estas estrategias en el aula.
Estos puntos podrian resumirse basicamente en: (a) dirigir una mayor atencion a los
procesos de aprendizaje que al producto de la comprension, (b) proponer tareas o
actividades de resolucion de problemas, en las que haya que aplicar estrategias, y que
éstas hayan sido analizadas previamente por el docente, y (c) proporcionar al alumnado
oportunidades para el uso de las estrategias aprendidas en diversas situaciones de
aprendizaje, con el objetivo de favorecer la transferencia.

En una reciente propuesta realizada en nuestro contexto, Romero y Lavigne (2006)
establecen un procedimiento de evaluacion psicopedagogica que incorpora elementos
propios de la evaluacion dindmica. En este sentido, estos autores proponen la
comparacion de la informacion obtenida a raiz de la ejecucion individual de tareas por
parte de sujetos con dificultades especificas de aprendizaje (por ejemplo, de lectura) con
la ejecucidn en una situacion de interaccion con el evaluador. Las diferencias en (a) el
tiempo de ejecucion de la tarea, (b) los errores cometidos, (c) el numero de
verbalizaciones y peticiones de ayuda, y (d) el nimero de sugerencias y guias realizadas
por el evaluador, constituiran la base para establecer una medida del potencial de
aprendizaje, que complementaria el proceso de evaluacion de las dificultades del
alumno. De este modo, los autores establecen que, en la medida en que el sujeto cometa
menos errores en la situacion de interaccion, emplee un menor tiempo de ejecucion,
emita menos verbalizaciones y peticiones de ayuda, y necesite un menor namero de
sugerencias estratégicas para solucionar su tarea, su potencial de aprendizaje seria mas
alto. Por el contrario, aquellos sujetos que no obtienen beneficios significativos de la
mediacion del evaluador en la ejecucion de la tarea, revelarian un bajo potencial de
aprendizaje. Los autores destacan especialmente la validez de la informacion obtenida
de este modo para la planificacion instruccional posterior al proceso de evaluacion.

Por su parte, Cioffy y Carney (1983) hablan de que las pruebas convencionales de
lectura pueden aportar informacion sobre los conocimientos del alumno y sobre las
habilidades de comprension, pero no pueden otorgar informacion sobre el potencial de
aprendizaje y, sobre todo, suelen ser de poca ayuda a la hora de identificar las
condiciones optimizadoras del proceso. En un estudio de caso que presentaron estos
autores, se aplico a un nifio de 3° curso de Educacion Primaria una prueba dindmica que
incluy6 en la fase de intervencion una fase previa de ensefianza del vocabulario,
activacion de conocimientos previos, proporcion de informacion relevante sobre el
texto, de guias de lectura y de claves textuales para identificar la estructura, asi como de
claves que permitian entender qué era necesario aprender en la actividad. Los resultados
mostraron que la velocidad media de lectura silenciosa fue adecuada y que siete de las
ocho cuestiones preguntadas fueron contestadas correctamente. En su lectura en voz
alta, el chico cometio solo siete errores, sin que afectaran éstos a aspectos semanticos o
sintacticos del texto. La evaluacion del potencial de aprendizaje en lectura proporciond
de esta forma, en este caso, informacién especifica para crear condiciones favorables
para la mejora del chico.
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Otro estudio de caso fue presentado por Kletzien y Bednar (1990), en el que trabajaron
con una alumna en edad adolescente que presentaba una desfase significativo en su
competencia lectora con respecto a su nivel escolar. Los resultados de una exploracién
inicial indicaron que la alumna no tenia dificultades relativas a la decodificacion del
texto y también que toda la informacion que otorgaba sobre su lectura estaba basada en
sus conocimientos previos; cuando estos conocimientos no eran relevantes para dar
cuenta de la comprension, los resultados bajaban notablemente. La ED revel6 el uso que
esta alumna hacia de la estrategia de representacion visual o visualizacion en la lectura
de textos no escolares, lo que permiti6 activar el uso de esta estrategia en la lectura de
los textos que debia leer en la escuela, anticipando posibles escenas de parrafos
posteriores. Se reveld de esta forma el desarrollo potencial de lectura y se ayudo a
«ensanchar» la ZDP de la alumna.

Una aplicacion préactica con relacion al dispositivo de evaluacion presentado. La
evaluacién dinamica de metaconocimientos sobre la comprension de textos

En un estudio realizado por nosotros (Navarro y Mora, 2003b) nos proponiamos valorar
la eficacia y utilidad de la aplicacion dinamica de un instrumento de evaluacion sobre
metaconocimientos en la comprensién de textos con un grupo de alumnos que
presentaba dificultades de aprendizaje. El instrumento de evaluacion en cuestion, era
una de las 32 actividades de las que consta el dispositivo de evaluacion dinamica EDPL,
que ha sido objeto de aplicacion experimental y andlisis en la presente investigacion. Se
trata de una de las tareas pertenecientes al bloque de procesos metacognitivos. En el
estudio se buscaba, por una parte, la obtencion de informacion atil para una posterior
intervencion sobre las DA de la lectura y, por otra, la obtencidn de informacion sobre la
capacidad mostrada por los sujetos en la resolucion de la tarea propuesta. Para tales
fines, se pretendia valorar el proceso de resolucion de la actividad, los resultados
obtenidos y la posible mejora en los aspectos evaluados en la tarea al utilizar esta
propuesta. Por otra parte, era necesario también realizar un analisis descriptivo de la
cantidad y cualidad de la utilizacién de metaconocimientos por parte de los sujetos
evaluados, asi como establecer una comparacion entre la aplicacion grupal del
cuestionario EML (Navarro y Mora, 2003a) y su aplicacion individual mediante la
evaluacion dinamica propuesta. La muestra estuvo compuesta por 20 alumnos y
alumnas que presentaban DA de la lectura o discapacidad asociada a problemas de
comprension; pertenecian a 5 centros de Educacién Primaria y E.S.O. y sus edades
estaban comprendidas entre los 9 afios y los 16.

Tal y como hemos apuntado, se trataba de una actividad en la que principalmente se
pretendian evaluar los metaconocimientos acerca de las estrategias que pueden usarse
para comprender los textos, y acerca del proposito y la naturaleza misma de la lectura.
Para ello se proponian al alumno una serie de cuestiones de opcion multiple (26 en
total) en las que debia elegir, por un lado, la respuesta mas acorde con las acciones que
pone marcha antes de leer un texto, durante la lectura del mismo, o al finalizar; y, por
otro, la respuesta que cree mas adecuada para comprender mejor los textos, aungque no
coincida con lo que habitualmente pone en préactica. Para facilitar a los participantes una
posible respuesta diferenciada con relacion a lo que cree mas adecuado para
comprender, por una parte, y lo que realmente hace cuando se enfrenta a un texto, por
otra, el instrumento utilizado contenia dos columnas, en una de las cuales se preguntaba
al nifio qué estrategias de las que aparecian entre las opciones, ponia habitualmente en
practica. De esta forma, unido a la interaccion mediada que ejerceria el profesor, en el
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sentido de tratar de provocar experiencias de reflexion metacognitiva en el alumno, es
decir, experiencias de aprendizaje en las cuales el alumno piense de forma consciente
sobre sus propios procesos cognitivos o sobre las estrategias que esta utilizando o puede
utilizar; se pretendia obtener informacion sobre las estrategias conocidas y puestas en
practica por éste con relacion a la comprension. El presupuesto de partida era que la
evaluacion dindmica durante esta experiencia metacognitiva (Mora y Aguilera, 2000),
provocada intencionalmente por el profesor y por las demandas de la tarea propuesta
por éste, constituye una fuente de informacion idénea para acceder a los procesos de
pensamiento del alumno y detectar donde se encuentran sus dificultades. Igualmente,
introduciendo esta doble posibilidad de respuesta, se pretendia facilitar la oportunidad
de la toma de conciencia posterior sobre la diferencia entre lo que se hace y lo que se
puede llegar a hacer para comprender mejor. Aunque éramos conscientes de que esto
ultimo era ambicioso, nuestra propia experiencia nos confirmaba que durante la fase de
mediacion o, en su caso, durante la intervencién posterior en los problemas detectados,
podia profundizarse en esta toma de conciencia por parte del alumno, requisito
importantisimo para acceder a mejores cotas de comprension.

Por otra parte, ademas de la posibilidad de recoger informacion sobre los
metaconocimientos en la comprension, la ED de estos procesos a través de la actividad
propuesta, nos permitia analizar también los procesos de autorregulaciéon de la propia
comprension; es decir, en qué medida el alumno conoce y utiliza aquello sobre lo que se
le estaba evaluando en la prueba de metaconocimientos. La tarea permitia observar y
analizar, mediante la interaccion adecuada con el alumno, los procesos de planificacion,
supervision y autoevaluacion de la propia actividad, con lo que el evaluador podria
recoger una informacion mas completa y con mayor grado de validez y fiabilidad.

El analisis de las valoraciones sobre la puesta en practica de los procesos de
autorregulacion durante la realizacion de la tarea por parte del alumnado, indicé la
presencia de dificultades importantes en el control y regulacion del propio proceso de
comprension y, en general, de la propia actividad realizada. La informacion otorgada
por los evaluadores (profesores y orientadores) que aplicaron el instrumento, apuntaba
que la propuesta parecia ser util para obtener informacion sobre los procesos
metacognitivos implicados en la comprension y para que esta informacion pudiera ser
conducente a la mejora de estos mismos procesos. La mediacion efectuada por los
evaluadores logro discriminar eficazmente entre los conocimientos sobre aquello que
los alumnos creian adecuado para comprender un texto, por una parte, y las acciones
que habitualmente ponian éstos en practica para resolver tareas de lectura, por otra. Asi
mismo, permitié afinar la valoracion que los evaluadores realizaron sobre la presencia o
ausencia de una habilidad determinada. De esta forma, aunque la valoracion efectuada
sobre procesos atencionales de caracter basico fue alta en general, la valoracion que se
Ilevd a cabo sobre la puesta en préactica de habilidades de control metacognitivo de estos
mismos procesos, mediante la distribucion de la atencion en funcion de la tarea o de la
relevancia de la informacién, arrojo resultados muy bajos, matizando y enriqueciendo la
informacion obtenida.

La evaluacion realizada, no so6lo contribuyd a revelar mas informacion sobre las
capacidades y dificultades de los sujetos evaluados con respecto a los contenidos
tratados en el cuestionario, asi como sobre la puesta en practica de procesos de
autorregulacion, otorgando de esta forma la posibilidad de mejorar la planificaciéon y la
orientacion de una posterior intervencion; ocasion6 también un incremento en el
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rendimiento del alumnado participante, todos ellos con serias DA de la lectura. Mas alla
de las diferencias significativas encontradas en la comparacion efectuada entre el grupo
de sujetos evaluados dinamicamente y el grupo de alumnos con DA extraidos de la
muestra participante en el estudio en el que se aplicd la misma tarea de forma estéatica y
grupal, este mayor rendimiento con respecto a la realizacion de la tarea sin la mediacién
del evaluador, se muestra coherente con los resultados obtenidos en algunos de los
estudios sobre evaluacion dindmica del potencial de aprendizaje que hemos tenido
oportunidad de analizar en este mismo capitulo, como los realizados por Feuerstein y
sus colaboradores (Kozulin, 2000). Aungue nuestro estudio no contenia un disefio con
pretest y postest en el que poder certificar cuantitativamente posibles mejoras en la
actuacion de los sujetos, la informacion otorgada por los evaluadores, relativa a las
mejoras observadas en el rendimiento sobre los contenidos evaluados cuando éstos
fueron valorados con la propuesta de evaluacion dinamica, apunta claramente a la
existencia de un incremento significativo y a que éste seria deudor en gran medida de la
metodologia empleada.

En este sentido, el anélisis efectuado sobre la propia puesta en préactica de la evaluacion
dindmica de metaconocimientos sobre la comprension, en sujetos con DA de la lectura,
revelo la obtencidn, a juicio de los evaluadores, de una informacion cualitativa de mejor
calidad que la que pudo obtenerse con la pasacion de una prueba similar en forma
estatica. Los evaluadores destacaron cuestiones relativas, por ejemplo, a procesos de
ajuste personal-social en los alumnos: afrontamiento de la tarea, estados de motivacion,
sensacion de incompetencia, rechazo manifiesto y sincero por las tareas de lectura... Asi
mismo informaron sobre la puesta en practica de procesos cognitivos y procesos de
control y regulacion de la propia actividad lectora. En general, la informacién obtenida
fue considerada util por los evaluadores para una posterior intervencién en las DA del
alumnado; y el método propuesto fue considerado en general eficaz para obtener esta
informacion més precisa y contextualizada, que permitia abordar la solucién o
mitigacion de los problemas.






3. La evaluaciéon dinamica de procesos implicados en la
lectura. Bases teoricas y metodoldgicas de nuestra
propuesta y objetivos de la investigacion

3.1 Bases tedricas y metodoldgicas de nuestra propuesta

Bases tedricas y metodoldgicas generales de la evaluacion dinamica de la lectura:
Cuestiones tedrico-practicas y psicométricas de base

Parece ser que el objetivo primordial que ha presidido la mayoria de las
investigaciones en el &mbito de la ED es el de demostrar que el pensamiento en accion,
0 mejor, en interaccion, guiado o dirigido hacia el aprendizaje y mediante la ayuda
ajustada, es el modo mas adecuado de evaluar el desarrollo potencial del aprendizaje.
Més alld de este objetivo general, que podriamos calificar como consustancial al
enfoque dindmico, uno de los objetivos mas especificos que se han propuesto muchos
de los modelos de ED ha sido el de ofrecer una mejor valoracién del constructo de una
determinada aptitud (Embretson, 1987). En nuestro caso, nos proponemos contribuir a
optimizar la evaluacion de los procesos implicados en la lectura; para esto ha sido
necesario un analisis exhaustivo de los procesos y elementos implicados en ésta y sobre
cémo podian ejercer influencia en la valoracién que haciamos de un alumno, desde
procesos relativos a las funciones cognitivas del sujeto, a otros de tipo contextual
relativos al aula o la familia, pasando por aspectos relacionados con la motivacion o las
actitudes.

El andlisis de estos elementos no conducira habitualmente a un control exhaustivo de
los mismos en el proceso de evaluacion en el contexto escolar, pero si puede
proporcionar informacion muy valiosa a la hora de interpretar los resultados obtenidos.
Segun Sternberg y Grigorenko (2003), entre los requisitos de las pruebas dinamicas para
responder a una valoracion del proceso de aprendizaje que mejore significativamente la
ofrecida desde las pruebas estaticas, estaria el de encajar bien con un «modelo de
atributos latentes», es decir, tener en cuenta durante la evaluacion y en la interpretacion
de los resultados la existencia de factores socio-culturales y socio-emocionales que
cuanto menos condicionan la situacion de prueba. Otro requisito destacado por estos
autores es el de la validez predictiva de las pruebas. Ya apuntabamos anteriormente,
cuando hablabamos de las diferentes pruebas y los diferentes modelos dinamicos
revisados, que la validez de prediccion, especialmente sobre el rendimiento escolar o el
rendimiento en situaciones de aprendizaje prolongadas, ha sido uno de los aspectos que
méas ha preocupado a los investigadores; sobre este asunto, las medidas criterio
adoptadas para valorar la relacion entre la valoracion del proceso de aprendizaje en una
prueba dinamica y el rendimiento, han sido variadas, entre ellas la correlacion entre las
puntuaciones dinamicas (compuestas por las puntuaciones obtenidas en el conjunto de
tareas propuestas, por las puntuaciones postest, o por la diferencia pretest-postest,
basicamente) y las puntuaciones obtenidas en pruebas de rendimiento, programas de
intervencion, o a través de las calificaciones escolares; y, por otra parte, las
correlaciones entre puntuaciones dinamicas y la valoracién del profesorado acerca de la
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competencia del alumno en la aptitud de que se trate. En nuestro caso, hemos optado
por valorar el nivel de prediccion del dispositivo de evaluacion dindmica de procesos
implicados en la lectura (EDPL) sobre el rendimiento escolar, mediante las
calificaciones escolares obtenidas en el area de Lengua al finalizar el curso, asi como
mediante la valoracion del profesorado sobre el rendimiento, la competencia y la actitud
en tareas de lectura. Un tercer requisito destacado por Sternberg y Grigorenko es la
necesidad de tener wuna idea clara de como influyen los factores relativos a la
interaccion de procesos y estrategias, mediados por otros factores socio-culturales y
socio-emocionales, no sélo en la situacion de prueba, sino en la actuacién del alumno.

Por otra parte, otro objetivo especifico que se refleja explicita o implicitamente en
muchas pruebas dindmicas es la mejora de las funciones cognitivas de los sujetos. Es en
este sentido en el que la ED se aleja significativamente de los objetivos que presiden en
gran medida las pruebas convencionales; la ED conecta evaluacion e intervencién
probablemente no porque constituyera una meta inicial de estos procedimientos, sino
porque precisamente en el proceso de intervencion es donde se considera mas valioso el
analisis de las funciones cognitivas. En este caso, las pruebas evaltan la modificabilidad
y el cambio, en qué sentido se produce, cudl es la calidad y la cantidad de ese cambio,
coémo tiene lugar y mediante qué tipo de intervencion; todo esto con el objetivo de
orientar hacia la accion educativa Optima para seguir desarrollando el potencial de
aprendizaje. Esta opcién de la ED no es la uUnica, aunque si nos parece la mas
interesante. De otro modo, como expresa Saldafia (2001), un modelo dinamico
interesado exclusivamente en medir y analizar las causas del cambio producido entre
una fase pretest y una postest, ofreciendo quizas un indice cuantitativo de este cambio,
corre el riesgo de ser interpretado como una nueva medida estatica de un nuevo
constructo (modificabilidad, ZDP, potencial de aprendizaje...) con pretensiones de
sustituir a otro (inteligencia).

Logicamente, debe tener lugar la investigacion que valore y analice el cambio y la
modificabilidad de un sujeto en una situacion de aprendizaje; la cuestion es con qué
objetivos: el de sintetizar una nueva medida estatica de la inteligencia o similar, o el de
proporcionar informaciéon valiosa para la mejora del proceso de ensefianza vy
aprendizaje. De acuerdo con Saldafia y como hemos expresado ya en otro lugar
(Navarro, 2004), lo relevante y especifico de la ED consistiria en evaluar las funciones
cognitivas o socio-personales del alumno, situados en su ZDP, ajustando nuestra
intervencion para obtener informacion sobre los procesos que el alumno utiliza en la
resolucion de las actividades propuestas, observando y analizando cdmo hace uso de
estos procesos y determinando cual es la mejor manera de ayudarle a que mejore su
actuacion. Si pretendemos que la investigacion relacionada con la ED, en consonancia
con la intencion y el trabajo inicialmente desarrollado por Vygotski y posteriormente
continuado por la escuela soviética, sirva para la mejora de los procesos educativos,
debemos situarnos claramente en esta opcion. Algunas dificultades pueden, sin
embargo, aparecer cuando la ED esta enfocada a esta mejora del proceso de ensefianza y
aprendizaje al que aludiamos. Estas dificultades, bajo nuestro punto de vista, deben ser
conocidas —y en la medida de lo posible, minimizadas— y asumidas como
consustanciales al hecho educativo y a los procesos de ensefianza y aprendizaje en si
mismos cuando estos son considerados en toda su complejidad y dinamismo. Por
ejemplo, en educacion, el orientador o el profesor de apoyo encontrardn algunos
problemas para poder implementar pruebas dindmicas de forma individualizada y
siguiendo unos métodos excesivamente rigidos o estructurados; el objetivo en estos



Bases tedricas y metodoldgicas de EDPL y objetivos de la investigacion 167

casos es evaluar para la mejora, y puede subordinarse la comprobacion y la obtencion
exclusiva de medidas a la modificacion y la determinacion de soluciones. Aln en el
curso de una investigacion como la nuestra, donde los participantes (orientadores y
profesorado de apoyo a la integracion) conocian la relevancia y necesidad del control de
determinadas variables, hemos constatado algunas de estas dificultades que expresan sin
mas la realidad educativa en la que deben ser puestas en practica las propuestas
construidas precisamente con el objetivo de mejorarla. A pesar de las dificultades
expuestas, parece ser que esta opcion decidida por la intervencion y la mejora de los
procesos educativos estd ganando terreno entre las investigaciones y propuestas de los
ultimos afios. Esto se observa en el cambio que se ha ido produciendo desde pruebas o
estudios orientados exclusivamente a la prediccion o la medicion del potencial de
aprendizaje, hacia pruebas y propuestas metodologicas méas orientadas al aprendizaje
(Delclos et al., 1992; Ruijssenaars, Castelijns y Hamers, 1993; Sternberg y Grigorenko,
2003).

Ademas de las dificultades practicas que puede conllevar la adopciéon de enfoques
dinamicos, dificultades que se derivan de una concepcion de los procesos educativos
mas compleja y contextualizada, otro de los aspectos que mas revisiones criticas ha
suscitado es el que tiene que ver con cuestiones relativas a la fiabilidad y validez de las
medidas criterio para establecer las mejoras obtenidas por un sujeto, en otras palabras,
con la medicion del cambio. Ya hemos comentado el mayor interés que
progresivamente ha ido tomando este asunto entre los investigadores de la ED. El
contenido «estandar» de muchas pruebas dinamicas, como hemos tenido oportunidad de
ver, se basa de forma aproximada en la aplicacion de tests de inteligencia
convencionales, seguidos de un entrenamiento en las estrategias o habilidades
consideradas idoneas para superar los items de los tests, realizado con tareas similares,
y, finalmente, un postest compuesto por las mismas pruebas iniciales o pruebas
paralelas. Este prototipo que, a nuestro parecer, presenta ciertas limitaciones, dio pie
para gque se analizaran algunos de los factores relevantes que podian explicar el cambio.
En este sentido, algunos estudios han mostrado que la simple repeticion de la prueba
inicial explicaba ya de forma significativa las mejoras en el postest para el 30% de los
nifios (LeGagnoux et al., 1990; Klauer, 1993); esto indicaria que el componente o efecto
de practica explicaria una parte importante de los resultados. En este sentido, entre las
precauciones que minimizarian este efecto de la practica se encuentra el contar con un
grupo de control que permita la comparacion de los cambios producidos por la
intervencion y, al mismo tiempo, de todos los efectos que pueden acompafiar a la
aplicacion de la prueba. Otra forma de evitar estos problemas reside en la propia fase de
construccién de la prueba; de este modo, los dispositivos dindmicos que no se basan
exclusivamente en modelos pretest/ mediacion/ postest no presentarian esta limitacion.
También relativo a la construccion de la prueba, parece relevante que el contenido de
las actividades de evaluacion dinamica no deberia guardar una relacion de semejanza
tan acusada con el pretest y el postest; en estos casos, estas pruebas serian las que
presentarian mayores problemas para ejercer un control efectivo sobre el efecto de la
practica. Por otra parte, parece 16gico pensar que en un procedimiento de evaluacion-
intervencion que contiene un entrenamiento estratégico que se aplica con el fin de
mejorar la actuacion en una determinada aptitud; mientras mas distancia haya entre las
actividades de la fase de intervencion y las tareas criterio de las pruebas postest, mayor
sera la ganancia obtenida; expresada, no s6lo en téerminos de diferencias pretest-postest,
sino también en términos de transferencia.
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Sternberg y Grigorenko (2003) hacen alusion a los problemas que puede representar la
medicion del cambio, incluso en el caso de que estas potenciales dificultades de tipo
metodologico estuvieran controladas; en efecto, se ha destacado por parte de los
expertos en psicometria de orientacién dindmica, el hecho de que la mayoria de los
supuestos que deben cumplir las pruebas psicoldgicas para admitir modelos estadisticos
clasicos, como el modelo de regresion, no se cumplen en las pruebas dindmicas
comunmente utilizadas (Schottke, Bartram y Wiedl, 1993; Sijtsma, 1993; citados en
Sternberg y Grigorenko, 2003). En este sentido, quizds no soOlo estos modelos
estadisticos clasicos se muestren ineficaces para medir el cambio producido en el curso
de un procedimiento de evaluacion dindmica, sino que tal vez tuviéramos que extender
esta reflexion hasta lo que puede suponer ciertamente un contrasentido, esto es, el hecho
de que se utilicen pruebas de caracter estatico, que evalUan aptitudes mayormente ya
cristalizadas y de forma individual, para valorar el desarrollo potencial del aprendizaje,
lo que supone ciertamente evaluar un proceso. A nuestro juicio, esta es la mayor
limitacion de la utilizacion de modelos clésicos de evaluacion para la medicion del
cambio en los enfoques dinamicos. Si bien es cierto que el resultado de un postest en el
que se registre una mejora de la aptitud valorada otorga informacion sobre una
incorporacion o integracion de la informacién y/o sobre los procesos entrenados que han
debido ser puestos en practica en su ejecucion, no nos ofrece, en cambio, informacién
sobre lo que parece tener mayor relevancia en la ED, aquello para lo que han sido
disefiados y construidos los dispositivos de ED, es decir, sobre la propension o la
capacidad de un sujeto para beneficiarse de la mediacidon ejercida por un adulto o
compariero aventajado con vistas a mejorar su actuacion; en otras palabras, no nos
informa sobre su potencial —siempre dindmico— de aprendizaje. En la figura 2
podemos observar una comparacion entre distintos enfoques de evaluacion.

En efecto, si la accion educativa tiene lugar en contextos de interaccion, la evaluacion
debe recoger y valorar sobre todo la actuacion del sujeto en un contexto y una situacién
de interaccion; por tanto, en los procesos de ED deberia ser primordial la utilizacion de
procedimientos dinamicos para evaluar el cambio producido en el sujeto, con el objetivo
principal de orientar acerca de la optimizacion de la propia accion educativa. En este
sentido, la ED, dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, actuaria como un corte
que realizamos —con un espacio y tiempo determinados de duracion— en un proceso
de evaluacion continua e intervencion (apartado (e) de la figura), con el fin de obtener
una informacién valiosa dirigida a orientar y guiar el proceso, o con el fin especifico de
la elaboracion de un informe que oriente la modalidad de escolarizacion de un alumno o
los estudios en los que su potencial dinamico de aprendizaje se veria mas desarrollado a
priori.

Hemos hablado, a raiz de la revision de algunos modelos dinamicos, de la relevancia
que la validez ecoldgica de los resultados ha tomado dentro de la psicologia educativa.
La validez ecoldgica de una prueba podriamos determinarla en funcion de los
contenidos de la misma, es decir: si una prueba evalta contenidos que son trabajados
en la escuela, podriamos decir que los resultados poseen validez ecolégica porque se
ha tenido en cuenta el contexto habitual de actuacion para el disefio de la prueba en
cuanto a su contenido, y la medicion de los resultados obtenidos informara sobre la
capacidad que los sujetos han desarrollado sobre estos contenidos. Por otra parte,
también podriamos determinar la validez ecoldgica en funcion del procedimiento de
evaluacion; en este sentido, en la medida en que el procedimiento utilizado se asemeje
a los procedimientos de ensefianzay aprendizaje trabajados en la escuela, podriamos
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Figura 2. Comparacion grafica entre distintos modelos de evaluacion del aprendizaje

EVALUACION ESTATICA/CONVENCIONAL

(a)

Aprendizaje Evalyacion Aprendizaje
——————————— > estgtica I

Se evalUa lo conseguido hasta aqui

EVALUACION DINAMICA
(b)

Aprendizaje Evalyacion Mediacién del Evalyacion Aprendizaje
----------- > estgtica R i estética e

Pretest Potencial de Aprendizaje Pogtest
Se evalla lo l Se evalla lo

©

Aprendizaje

(d)

Aprendizaje

()

Aprendizaje

conseguido hasta aqui

Evaldacién
» estdtica
Pretest

Se evalla lo

conseguido hasta aqui

La informacién (til

para la escuela se derivaria
de este proceso y no de la
obtencion de diferencias entre
puntuaciones estaticas

Mediacion del

Potencial de Aprendizaje

l

Se ofrece retroalimentacion
continua y se evalla la calidad
y cantidad de ayuda necesaria
para realizar la tarea

Mediacion del Potencial de aprendizaje

Condicion 1

Condicion 2

Condicién 3 !

Se evalUan distintas condiciones de prueba para

conseguido hasta aqui

Evaludacién
estdtica
Postest

Aprendizaje

Condicion 4

Se evalUa lo conseguido

hasta aqui y la capacidad
del alumno para transferir
las estrategias trabajadas

i Aprendizaje
]

determinar la que mas favorece el aprendizaje del alumno

Proceso de evaluacién continua-intervencion

Mediacion del

S
Potencial de aprendizaje

Se evalUla un proceso, el potencial dindmico de aprendizaje,
con el objetivo de orientar el proceso de ensefianza y aprendizaje

Aprendizaje
_____________ A e — o

o




170 Evaluacidn dinamica de procesos implicados en la lectura / Marco Tedrico

hablar de una mayor validez ecoldgica del proceso y de los resultados. Es especialmente
en este segundo punto donde la ED se destaca sobre los procedimientos estaticos de
evaluacion; sin embargo, para que esto demuestre ser cierto es necesario, por un lado,
conocer los procedimientos de ensefianza y aprendizaje escolar y también los
contenidos trabajados, y disefiar de forma contextualizada las pruebas de evaluacion, y,
por otro, proceder a una evaluacién del proceso de aprendizaje, porque es justamente
esto, aprender, lo que constituye el eje fundamental de la accion que desarrolla el
alumnado en la escuela. De todo esto se deriva que los estudios encaminados a valorar
el poder predictivo de las pruebas dinamicas pueden haberse encontrado con serios
problemas cuando se intenta correlacionar las medidas del potencial de aprendizaje
obtenidas en situaciones de interaccion colaborativa y dirigidas en ocasiones a procesos
y habilidades cognitivas y metacognitivas, con medidas del rendimiento escolar
obtenidas quizds con procedimientos de ensefianza cuanto menos no conocidos, 0
incluso con medidas estéticas del rendimiento escolar. Esto al menos introduce ciertas
dudas acerca de la validez de las conclusiones sobre la validez predictiva de las pruebas
obtenida de esta forma. En cambio, como hemos podido comprobar, cuando la
prediccion se ha realizado sobre situaciones de aprendizaje prolongado que guardaban
relacion conceptual y metodoldgica con los contenidos y los procedimientos de la ED,
los resultados parecen ser mas consistentes y prometedores (Jensen, 2000; Lidz, 2000;
Saldafa, 2001; Sternberg y Grigorenko, 2003). En otras palabras, cuanto mayor es la
relacion entre el contenido de ambos procesos, evaluacion e intervencion educativa,
mayor es el poder de prediccion de la prueba dinamica.

Otro aspecto que nos interesa especialmente con respecto al tema de la validez
ecologica y la capacidad de prediccion de las pruebas dinamicas, es la especificidad de
sus contenidos y la contextualizacién de los mismos. En este sentido, investigadores
como Ruijssenaars et. al. (1993) o Hamers, Pennings y Guthke (1994) han desarrollado
tareas dinamicas que evaltan contenidos especificos como la decodificacion fonoldgica.
Como sabemos, el mayor desempefio en estas tareas relacionadas con la conciencia
fonoldgica estd asociado con mayores aptitudes y logros en la comprension lectora
(Jiménez y Ortiz, 1998). Los resultados del estudio de Hamers y sus colaboradores
revelaron que la prueba dindmica especifica disefiada predecia mejor el rendimiento
escolar que otras pruebas generales del potencial de aprendizaje y que otras pruebas de
caracter estdtico. En esta linea, nuestro dispositivo de Evaluacion dinamica EDPL
incorpora diversas actividades de evaluacion que han sido desarrolladas para distintos
ambitos del aprendizaje de la lectura. A nuestro juicio, la inclusion de estas actividades
especificas de aprendizaje —actividades que habitualmente son trabajadas y valoradas
en los procesos de ensefianza y aprendizaje escolar —en procedimientos de ED
dirigidos a contenidos especificos, es especialmente relevante para la obtencion de
informacidn ecoldgicamente valida.

De acuerdo con Schlee (1985), citado por Sternberg y Grigorenko (2003), la validez
ecoldgica debe ser el pardmetro fundamental a la hora de implementar cualquier
procedimiento de evaluacion en el ambito escolar. Esto lleva a este autor a fusionar los
procesos dinamicos y estaticos de evaluacion, destacando una aplicacion de éstos
orientada al tratamiento y del cual se derive una intervencion educativa adecuada y
ajustada al contexto escolar. No compartimos, sin embargo, la objecion que presentan
Sternberg y Grigorenko en el sentido de que una evaluacién orientada a la intervencion
se convertiria en parte integrante de la didactica y por tanto careceria de relevancia la
cuestion de la validez ecoldgica; por el contrario, pensamos que la evaluacion dinamica,
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en el marco de los procesos de ensefianza y aprendizaje, como concrecion de un proceso
de evaluacion continua, tiene sentido en la medida en que puede orientar la intervencion
educativa, ofreciendo informacion util sobre el desarrollo de las funciones cognitivas
del sujeto, sobre su potencial dindmico de aprendizaje, asi como sobre aquellas pautas
metodologicas de mediacion que optimizan el rendimiento. Logicamente, incluso una
evaluacion que tiene lugar en el marco de los procesos educativos y esta orientada al
tratamiento, puede otorgar informacion que trascienda éste y sea util, en el marco de
disefios de investigacién, para mejorar los propios procesos de evaluacion o para
incrementar nuestro conocimiento sobre el funcionamiento cognitivo. En la ED se
intenta evaluar un proceso activo de aprendizaje; por tanto, a medida que las
condiciones y la situacion de prueba otorguen mas y mejores posibilidades de actividad
mental constructiva de los sujetos, mas iddnea serd la situacion para la evaluacion del
desarrollo potencial dinamico del aprendizaje (Navarro, 2004) y, al mismo tiempo,
mayor poder predictivo tendran las medidas obtenidas con respecto a otras situaciones
de aprendizaje.

Nuestro objetivo no es solo predecir, sino evaluar para la mejora del proceso educativo.
También podemos contribuir a la introduccién de cambios en los sistemas educativos si
observamos reiteradamente resultados de la investigacion que nos hacen dudar sobre las
practicas de evaluacion o instruccién utilizadas en general o con algin grupo de
alumnos en particular. La prediccion de la actuacion o el rendimiento del alumnado
tendré sentido Unicamente en la medida en que contribuya a validar un procedimiento
de evaluacion y, con esto, la informacion que de él puede desprenderse. El objetivo,
como hemos planteado, debe dirigirse més a evaluar para orientar hacia la optimizacion
del desarrollo potencial dindmico del aprendizaje.

La evaluacién dinamica, por tanto, es un proceso de evaluacion del potencial dinamico
del aprendizaje de un sujeto con el objetivo principal de orientar la accién educativa
hacia la optimizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje. Los puntos esenciales
que a nuestro juicio quedan recogidos en esta definicion o que de algin modo la
sustentan, son estos:

e La ED es un proceso de evaluacion del potencial dinamico del
aprendizaje;

e se realiza situados en la ZDP del sujeto, porque es ahi donde puede
observarse un proceso activo de aprendizaje;

* se recoge informacion sobre la capacidad de aprendizaje y sobre la
propension de un sujeto a beneficiarse de la guia y ayuda de un adulto o
compariero aventajado;

» se recoge informacion sobre los procesos cognitivos y/o socio-personales
que un sujeto es capaz de desarrollar de forma auténoma y también sobre
aquellos que puede desarrollar en colaboracion;

» se recoge informacion sobre los patrones de mediacion/intervencion mas
idoneos para favorecer el aprendizaje, asi como sobre las condiciones
relativas al contexto que optimizarian el proceso educativo;

» el potencial de aprendizaje es un concepto dinamico que se desplaza en
funcién de la adquisicion y desarrollo de nuevos aprendizajes;

» lainformacion recogida debe ser valiosa para orientar la accion educativa
hacia la optimizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Al comienzo del capitulo dedicado a la Evaluacion Dinamica, haciamos referencia a la
intencionalidad como uno de los parametros basicos de la Experiencia de Aprendizaje
Mediado (EAM) de Feuerstein. Esta intencionalidad era una caracteristica del patrén de
interaccion mediada que mantenia el adulto con el nifio, manipulando intencionalmente
los estimulos y las situaciones para provocar la EAM. Este elemento se encuentra
presente en nuestra propuesta de ED de la lectura, centrando nuestra atencién y la del
sujeto, méas alla de la actividad concreta que se esté realizando, en los procesos de
pensamiento que se ponen en juego; es MAs, nuestra atencion se ha dirigido
especialmente hacia los procesos metacognitivos en el transcurso de cada una de las
actividades. Los evaluadores tenian orientaciones metodoldgicas sobre el proceso de
mediacion y sobre la valoracién de procesos metacognitivos que le conducian a
focalizar sus observaciones y su mediacion hacia estos procesos. Por otra parte, en linea
con lo argumentado a lo largo de este trabajo, la capacidad de apropiacion de estos
procesos o, en otras palabras, la capacidad de modificabilidad que muestre el sujeto en
el sentido de incorporar e interiorizar determinados procedimientos en su repertorio
estratégico que incrementen sus posibilidades de acceso a la comprensién de los textos,
se constituye en un elemento revelador del funcionamiento cognitivo actual y también
de su capacidad de beneficiarse de aprendizajes futuros.

Cuando plantedbamos la trascendencia como otra de las cualidades descritas por
Feuerstein (1990) en su teoria de la EAM, haciamos alusion a la relevancia que podia
tener la regulacion y el control consciente en el planteamiento y la organizacién de las
actividades de mediacion. Deciamos también que en funcion de caracteristicas como los
contenidos del aprendizaje y los sujetos, esta caracteristica de la consciencia iba a ser de
suma importancia; en efecto, aunque compartimos con Feuerstein la idea de que
determinados contenidos culturales pueden ser transmitidos a traves de la participacion
en actividades sociales (Feuerstein, 1990; Kozulin, 2000) sin que exista un control
consciente y deliberado por parte de los miembros expertos; sin embargo, el problema
que se nos plantea es que la ausencia de control y regulacién consciente de la actividad
mediadora no permitiria, obviamente, el control y la regulacion del proceso ni, asi
mismo, su evaluacién. Cuando hablamos de educacion escolar o, mas concretamente, de
la especificidad del proceso de ensefianza y aprendizaje escolar (Ausubel, Novak y
Hanesian, 1978; Coll, 2001), y aun siendo conscientes de la existencia y la relevancia
del Ilamado curriculum oculto, parece tener una enorme importancia el hecho de que el
profesorado: (a) participe activamente en la planificacion de su accidon educativa en
funcién de unos objetivos educativos determinados; (b) mantenga, durante el desarrollo
de la interaccion educativa un control y regulacién consciente del proceso, pudiendo de
este modo avanzar en el desarrollo de su planificacion establecida o introducir
modificaciones en funcion de los acontecimientos; (c) pudiendo, asi mismo, valorar
durante y al final del proceso, el grado de adecuacion del mismo en funcion de los
objetivos planteados. Esto cobra ain mayor importancia cuando de lo que hablamos es
de ensefar contenidos relacionados con el aprendizaje de estrategias metacognitivas a
alumnado que presenta DA. Hemos hecho alusion durante este trabajo y también en
otros (Navarro y Mora, 2002; Navarro, 2004) a la necesidad de una intervencion
marcadamente intencional en la ensefianza de habilidades metacognitivas a alumnado
con DA (Vygotski, 1931/1997; Campione, Brown y Ferrara, 1987; Martin y Marchesi,
1990; Mora, 1998); bajo nuestro punto de vista, para que sea eficaz, este tipo de
intervencion solo puede realizarse desde planteamientos educativos que, a su vez,
asuman estrategias metodoldgicas de planificacién, control y regulacion conscientes del
proceso, asi como la reflexion sobre el propio proceso de ensefianza y aprendizaje como
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la manera idonea de introducir mejoras. Por tanto, tal y como planteaba el propio
Vygotski (1979/1996), la interiorizacion de aprendizajes relacionados con las funciones
de autocontrol y autorregulacion tendria que ver con la forma en que el docente
desempefia esas mismas funciones en el curso de su labor. En nuestra propuesta, el
valor de esta cualidad de trascendencia aplicada a la mediacion de los procesos
implicados en la lectura y especialmente de los procesos metacognitivos, se pone de
manifiesto cuando centramos nuestra atencion en procesos cognitivos, metacognitivos y
relacionados con la motivacion, la actitud y los intereses, mas alla de la actividad
concreta que se esta desarrollando, y que, en la mayoria de los casos, sirve de soporte
para el trabajo sobre los procesos mencionados. En realidad, la asuncion de la necesidad
o0 la conveniencia de plantear la interaccion mediada de forma consciente y deliberada,
conecta estrechamente el valor de la trascendencia con el de la intencionalidad. En
suma, se trataria de trascender la actividad de lectura y sus contenidos para ir mas alla,
facilitando la apropiacion de estrategias generales y especificas de aprendizaje; y
trabajando igualmente sobre aspectos como las actitudes, las expectativas o el
autoconcepto.

Por otra parte, lo esencial de nuestra propuesta consiste en mediar la adquisicién de
conocimiento metacognitivo y la potenciacion del uso de estrategias metacognitivas
relacionadas con los procesos de lectura y comprensién; para esto deben establecerse
determinadas condiciones (Novak, 1998) que facilitarian y orientarian estos
aprendizajes en el sentido propuesto ya por Feuerstein (p.e. 1991) en su teoria de la
EAM, es decir: la seleccion, estructuracion y secuenciacion de los contenidos a
aprender. Por otra parte, en consonancia con las ideas y propuestas que se derivan de las
actualizaciones de la teoria del Aprendizaje verbal significativo, la mediacion que se
establece va orientada, entre otros aspectos, a la activacion de conocimientos y
experiencias previas y a la facilitacion de la integracion del nuevo contenido de
aprendizaje con los conocimientos que ya se poseen, otorgando oportunidades para
analizar y revisar lo que ya se sabe y lo que se aprende desde lo que ya se conoce;
estableciendo también actividad mediadora encaminada a favorecer una actitud proclive
al aprendizaje. Logicamente, la relevancia de establecer patrones de mediacion sensibles
a los elementos aportados por la teoria del Aprendizaje verbal significativo se torna de
enorme importancia en funcién de lo fundamental que resultan estas aportaciones en la
explicacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje escolar en la actualidad.

Aprendizaje y evaluacion de la lectura: La relevancia del contexto social e historico

Hace ya mas de tres décadas, en sus estudios transculturales, Cole y sus
colaboradores (Cole, Gay, Glick y Sharp, 1971; Cole y Scribner, 1974) situaban las
diferencias individuales en las diversas formas en que los contextos socio-culturales de
referencia promovian o facilitaban la apropiacion de sus contenidos relacionados con la
cultura. Esto le llevo posteriormente a concluir que las consecuencias de la
escolarizacion y del empleo de instrumentos simbdlicos, asociados a los procesos de
educacion formal —como por ejemplo la lectura o la escritura—, para el desarrollo
cognitivo de los nifios y nifias, no tenian un caracter absoluto. La estructura y la
relevancia de las actividades sociales en una cultura determinada influird notablemente
en el papel que desarrolle un contenido de aprendizaje; asi la lectura, por ejemplo, ha
desempefiado historicamente un rol muy distinto en el proceso educativo ain dentro de
una misma cultura de referencia y, mas aun, desempefia distintos roles en el mismo
momento histdrico pero en diversos contextos socio-culturales. Las aptitudes cognitivas
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relacionadas con la escolarizacion, como recoge Kozulin (2000), y los instrumentos
psicologicos desarrollados historica y culturalmente, que permiten y facilitan la
apropiacion de elementos culturales, han adquirido un mayor peso social cuando la
estructura de la sociedad ha generado mayores cotas de actividad relacionada
precisamente con los contenidos de tipo escolar o académico (Cole, 1990).

En este sentido, la gran mayoria de actividades desarrolladas actualmente en los centros
educativos se vertebran en torno al lenguaje escrito. El aprendizaje y dominio de la
lectura y la escritura ha ido cobrando progresivamente una mayor relevancia dentro del
marco de actividades escolares, debido fundamentalmente a lo esencial que resulta su
optimo desarrollo para garantizar el acceso a los distintos contenidos correspondientes a
las diversas areas de conocimiento. En consonancia con lo que puede observarse en el
contexto escolar, Sanchez (1999) hace referencia a que las demandas acerca de lo que es
necesario aprender con relacion al lenguaje escrito y a través de él, ha ido
paulatinamente incrementandose en las Gltimas décadas. La importancia del dominio de
la lectura y la escritura es tal en la mayoria de las sociedades actuales, que la inclusion y
la adaptacion social de los individuos puede estar influida o condicionada notablemente
por este factor (Tolchinsky, 1990).

Unido a esta creciente demanda social a la que haciamos mencion anteriormente sobre
la adquisicion de la lectura y la escritura, se encuentra un hecho, méas bien un proceso,
de la reciente historia de la psicologia educativa. El aprendizaje de la lectura y su
estudio por parte de la psicologia ha experimentado en los Ultimos treinta afios un
cambio significativo. Con la aparicién en escena de la psicologia cognitiva, el
redescubrimiento de la obra de Vygotski, y algunas aportaciones que evitaban olvidar
componentes emocionales; el estudio de la lectura y, por tanto, el estudio de su
aprendizaje, ha ido cobrando una relevancia notable en el panorama cientifico de la
psicologia relacionada con los procesos educativos. Uno de los aspectos que mas
trabajos ha concentrado ha sido el de la comprension lectora. Por una parte, se ha ido
enriqueciendo la conceptualizacion del proceso de comprensién, incluyendo en su
desarrollo y adquisicion factores de tipo contextual, emocional, socio-cultural,
linglistico, cognitivo y metacognitivo; e igualmente, las dificultades de aprendizaje
ligadas a la comprension, han sido consecuentemente abordadas de manera mas acorde
con la complejidad de este proceso. Paulatinamente, han ido apareciendo programas
educativos para la mejora de la comprension lectora y, progresivamente, algunos de
ellos estan llegando a las aulas, aunque su puesta en practica esté siendo, en la mayoria
de las ocasiones, poco continuada y sistematica. Debido en parte a este hecho y a la
dificultad de evaluar programas de esta indole, existen aun pocas investigaciones que
puedan ofrecer datos mas concluyentes sobre la eficacia de estos programas. No
obstante, podemos encontrar algunos estudios que analizan elementos pertenecientes a
estos programas de comprension, ofreciendo datos sobre la repercusion de su
implementacion en la ejecucion posterior de los sujetos experimentales. Una revision de
estos estudios se recoge en el volumen de anexos de este trabajo (Anexo XV).

Algunos de estos programas se han desarrollado con la intencion de favorecer la
adquisicion de estrategias de aprendizaje por parte del alumnado; estrategias que le
permitan saber como identificar la estructura textual, comprender la intencion del autor,
poner en relacién con los contenidos del texto sus experiencias y conocimientos previos,
revisar la informacion obtenida a raiz de sus propios conocimientos, verificar la
informacidn, identificar ideas relevantes, formarse opiniones y ser capaz de valorar
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criticamente la informacion, controlar y regular el propio proceso de comprension, etc.
En definitiva, estos programas buscan desarrollar la capacidad de aprender a través del
texto, de leer para aprender, y, en ocasiones se busca relacionar el trabajo sobre la
lectura con el objetivo mas amplio de aprender a aprender y con la ensefianza del
pensamiento. (Alonso Tapia, 1992; Isabel Solé, 1992; Maruny, Ministral y Miralles,
2001; Repetto, 1997; Hernandez y Quintero, 2001; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991;
Repetto, Tellez y Beltran, 2002; Repetto, Sutil, Manzano, Téllez y Beltran, 2002).

Evaluacion de procesos: algunos problemas y propuestas de innovacion en la
evaluacion de la comprension

En consonancia con el auge que en las ultimas décadas ha tenido lugar respecto de
los trabajos encaminados a favorecer la adquisicion y el desarrollo de la comprension
lectora, fruto de renovadas concepciones sobre la lectura y sobre el proceso mismo de
comprension, aunque en menor cantidad, ha tenido lugar el desarrollo de pruebas de
evaluacion. Estas pruebas no siempre han ido dirigidas a evaluar aquellos aspectos que
contenian los programas que pretendian mejorar la comprension y casi nunca se han
dirigido a evaluar procesos. En efecto, la evaluaciéon del lenguaje y, en concreto, del
lenguaje escrito, se ha centrado casi exclusivamente en el registro de respuestas
proporcionadas respecto de algun test estandarizado o tarea especifica de comprension
lectora. Durante mucho tiempo, muchas de estas pruebas se han dirigido especialmente
a valorar el producto de la comprension (Alonso Tapia y Cols. 1992), a veces con tareas
que primaban el recuerdo o estaban exclusivamente centradas en la deteccion de fallos o
errores en las actividades propuestas. Sin embargo, se ha descrito que la simple
deteccidn de los errores cometidos por parte de los alumnos en este tipo de tareas,
parece prestarse s6lo a una descripcion de los sintomas concretos que se perciben en el
alumnado con dificultades en el area del lenguaje escrito. Se trataria por consiguiente de
una evaluacion superficial, que, si no se ve complementada por un estudio mas
exhaustivo del problema, dirigido méas a los procesos implicados en la comprension y
no tanto al producto final de la misma, sera de poca utilidad en la practica ( Sole, 1992;
Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Moreno y Garcia, 2000).

Los errores producidos por los alumnos son, sin duda, una poderosa fuente de
informacion y su utilizacion puede ir méas alld del recuento de éstos para extraer
conclusiones guiadas por su numero final. En efecto, las practicas encaminadas a
favorecer la revision y deteccion de los propios errores por parte del alumno, con el
apoyo necesario, parecen sacar partido a la comision de fallos en el proceso de lectura.
Otra forma de aprovechar la comision de errores en tareas de evaluacion es la
delimitacion de problemas, a partir de ahi serd necesario poner en marcha una
evaluacion de procesos implicados en la lectura para poder concretar la problematica y
posteriormente realizar la accion educativa adecuada. Es importante hacer hincapié en
que, desde esta perspectiva, evaluacion e intervencion son procesos interdependientes.
La evaluacion no es tal evaluacion si no va encaminada a una intervencion eficaz y, a su
vez, la intervencion debe ser continuamente revisada a la luz de una evaluacién continua
y, en su caso, modificada; pues bien, dificilmente podemos sostener esto si el proceso
de evaluacidn, en su forma y contenido, se desconecta del proceso de intervencién y se
centra principal o Unicamente en la deteccion de errores o problemas.

Unido a lo anterior, o méas bien ahondando en el tema, la tendencia seguida
mayoritariamente por los profesionales de la Psicologia durante mucho tiempo ha sido
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seguir este modelo de evaluacion que se apuntaba, basado en pruebas estandarizadas.
Estas, aunque pueden ser de utilidad para aproximarnos al problema o como
complemento para verificar alguna hipétesis, generalmente aportan poca informacion
aprovechable para la intervencion directa, maxime cuando la gran mayoria de estas
pruebas no han sido construidas para ser analizadas cualitativamente, ain cuando este
analisis cualitativo fuera realizado de forma complementaria. Una revision de algunas
de estas pruebas se puede encontrar en Defior y Ortuzar (1993); Jiménez, Rodrigo, Ortiz
y Guzman (1999) y Moreno y Garcia, (2000). Entre estas pruebas estandarizadas cabe
destacar algunas recientes que, como la Bateria de Evaluacion de los Procesos Lectores
PROLEC (F. Cuetos, B. Rodriguez y E. Ruano, 1996), tratan de evaluar algunos de los
procesos implicados en la lectura; sin embargo, en el caso de la bateria PROLEC, la
ausencia de una propuesta de evaluacion dindmica de los procesos implicados en la
comprension, la consideracion de los procesos metacognitivos en un segundo plano, la
ausencia de propuestas de contextualizacion de los instrumentos de evaluacion usados e,
igualmente, la de propuestas de evaluacion del contexto de aula, hacen que esta prueba
no responda, a nuestro juicio, a una completa evaluacién de procesos en la comprension
de textos.

Otra prueba de evaluacion de procesos que, ademas, centra su atencion sobre la
valoracion de procesos metacognitivos de supervision y autoevaluacion, y sobre la
evaluacion del conocimiento estratégico, es la bateria SURCO de Alonso Tapia, Nuria
Carriedo y Mar Mateos (1992). Esta bateria constituye uno de los ejemplos mas
relevantes de evaluacion de procesos metacognitivos en la comprension de textos. A
nuestro entender, sin embargo, la realizacion individual por parte de los sujetos y la
valoracion exclusiva del producto de la realizacion de la prueba, ocasionan que, en la
practica, no se evalle el proceso de resolucién de actividades de comprension,
perdiendo, de esta forma, la posibilidad de acceder al conocimiento consciente del
sujeto sobre sus propias estrategias y de valorar procesos de control y regulacién de la
actividad de comprension durante la propia actividad. La provocacion de estas
experiencias metacognitivas conscientes (Mora y Aguilera, 2000) contribuiria a facilitar
la valoracion de las capacidades actuales y proximas del sujeto, asi como las ayudas
necesarias para potenciar las mismas. No se propone, por tanto, en la bateria propuesta
por Alonso Tapia y Colaboradores, la evaluacion dindmica de los procesos. Al ser
pruebas estandarizadas, tampoco se propone la contextualizacion de los instrumentos de
evaluacion. Por altimo, tampoco se propone la evaluacion del contexto de aula dentro
del proceso de evaluacion. En nuestra opinion, solo con actividades que faciliten y
guien la evaluacion dindmica del proceso de resolucion de la lectura y de los distintos
procesos implicados en la comprension, podremos llegar al conocimiento profundo de
las dificultades de aprendizaje de un alumno y de sus posibilidades de mejora. Parece
necesaria, por tanto, la aportacion de algunos aspectos que consideramos esenciales y
que no se encuentran recogidos en las distintas pruebas de evaluacion que suelen
utilizarse. Estos aspectos son: la evaluacion del contexto de aula, la contextualizacion
de los instrumentos de evaluacién, la evaluacion dinamica preferente de procesos
metacognitivos y la evaluacion del proceso de resolucion de las tareas planteadas.

Sin embargo, durante los dltimos afios, como apuntdbamos, se ha producido un cambio
significativo en la conceptualizacion misma de la comprension. En su libro Leer,
Comprender y Pensar (1992), Alonso Tapia y sus colaboradores realizaban una revision
de aquellos aspectos que seria necesario evaluar para acceder a la comprension de por
qué un alumno presenta dificultades en la lectura y de cuales pueden ser esas
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dificultades. Incluye, entre esos aspectos, los relacionados con las ideas y los
conocimientos que los sujetos poseen acerca de la naturaleza de la lectura y de lo que
determina la comprension. También incluye la necesidad de evaluar los procesos de
supervision y evaluacién de la propia comprension, haciendo alusion a: (a) la deteccién
de los errores o fallos en la comprension; (b) la valoracion critica de los contenidos; (c)
el proceso de construccion del significado —incluyendo la actividad inferencial del
sujeto—; (d) las estrategias para distinguir la informacion relevante y la informacion, en
definitiva, qué seria idoneo retener en funcién del proposito de la lectura; y, por ultimo,
hace referencia a (e) la necesidad de valorar el producto de la comprension, es decir, la
representacion que el sujeto construye a raiz de su lectura, tanto la representacion
textual de base como la representacion situacional.

Otros autores han abogado también por una evaluacion de procesos en la lectura, que
fuera mas acorde con las nuevas conceptualizaciones que se han ido construyendo sobre
los procesos de lectura y comprension y que pudiera dar una respuesta mas eficaz a las
necesidades planteadas en la realidad escolar. Algunas de estas propuestas incluyen
también la evaluacion de procesos metacognitivos como herramienta esencial para
acceder a la comprension de las dificultades de aprendizaje en los alumnos (Mateos,
1991; Alonso Tapia, Carriedo y Mateos, 1992; Alonso Tapia, Carriedo y Gonzélez,
1992; Peronard, Crespo y Velasquez, 2000; Peronard, Crespo y Guerrero, 2001;
Swanson, 2000; Resing, 2000; Kozulin y Garb, 2001; Repetto, Téllez y Beltran, 2002)

En linea con todo lo anteriormente expuesto, la evaluacion del lenguaje —y en nuestro
caso concreto, de la lectura— debe ser funcional, orientada a una eficaz intervencion y
no tanto a un correcto «etiquetado» del problema. Para ello serd necesario un minucioso
analisis de las habilidades y los procesos que entran en juego en el proceso de
comprension de la lectura. Se trataria de descomponer un proceso en otros multiples
procesos que, por otra parte, son interdependientes y a la vez multicausantes del
problema. En este sentido, pueden contribuir técnicas como la de saturacion del
problema (Mora, 1994; Aguilera y Saldafia, 2003; Aguilera y Garcia, 2004). Esta
estrategia dindmica de evaluacion (Aguilera y Garcia, 2004) facilitaria una deteccién
fina de los posibles errores o dificultades asociados a factores extra-linguisticos v, lo
que es mas importante, de los mecanismos a través de los cuales éstos se producen. Por
tanto, la evaluacion debe estar centrada en los procesos implicados en la lectura y en el
proceso mismo de lectura. Como deciamos anteriormente conviene ver productos, pero
lo que mas nos interesa es encontrar, en el camino, donde se encuentran los obstaculos
en los que tropieza el alumno. Estos obstaculos pueden ser relativos a las capacidades
personales del alumnado, a procesos relacionados con el contexto —ya sea escolar o
socio-familiar—, y también pueden deberse a procesos derivados de la tarea en si; es
decir, de las caracteristicas del texto que se debe leer. Debemos encontrar donde esta la
dificultad, qué habria que hacer para que mejorara, como lo conseguiremos y mediante
queé sistemas de apoyo.

La necesidad de una evaluacion dinamica de los procesos de comprension y del
proceso de lectura y comprension

Llegados a este punto, parece claro que la evaluacion de los procesos implicados en
la lectura y del proceso mismo de comprension de un texto, llegando a establecer
aquellas condiciones optimizadoras del desarrollo de estos procesos, debe contemplar la
interaccion entre quien evalla y el alumno, mediando el primero entre la tarea
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propuesta, por una parte, y las habilidades manifestadas por el segundo, por otra, con
objeto de ajustar nuestras tareas o preguntas a la respuesta y realizaciones del alumno.
Esta forma de actuar se torna basica para acceder al proceso de resolucion, por parte del
alumno, de una tarea de lectura determinada y para encontrar vias de solucién a las
posibles dificultades encontradas. La evaluacion de la lectura propuesta en este trabajo
se basa en esta interaccion entre evaluador y alumno con dificultades, observando y
mediando entre él y la tarea propuesta con el fin de obtener la mayor informacion sobre
sus dificultades y sobre cémo mejorar el proceso.

Los evaluadores, ya sean tutores, orientadores, profesores de apoyo o logopedas,
asumen una posicion activa en las situaciones de evaluacion; modifican sus preguntas e
incluso los propios instrumentos de evaluacion para ir adaptandose a las respuestas que
va ofreciendo el alumno. Ofrecen instrumentos o pautas de control y regulacion de la
actividad de lectura para observar y valorar el grado de incorporacion, utilizacion y
aprovechamiento del alumno de esos instrumentos en la resolucion de la tarea.
Intervienen en el proceso de resolucion de la tarea mediando su realizacién, realizando
preguntas o comentarios que se constituyan en instrumentos de control y regulacién de
la actividad, para evaluar el proceso de resolucién y el grado y tipo de apoyo que
necesita el alumno. Para ello se proporcionan actividades que supongan la posibilidad
de observar y analizar el proceso de resolucién de una tarea, implicando la puesta en
practica de procesos cognitivos, metacognitivos y de ajuste personal-social.

Para facilitar la evaluacion del proceso de resolucion de tareas de lectura, proponemos
en el dispositivo de evaluacion dindmica EDPL la utilizacion del video. Este recurso
permite observar y revisar cuantas veces creamos oportuno el momento de ejecucion de
la prueba, observar con més detalle al alumno o alumna, sus reacciones, sus decisiones,
recoger su habla espontanea, sus preguntas y respuestas, etc. Facilitara igualmente el
registro de las conductas observadas y de la respuesta del alumnado en las hojas de
registro y evaluacion. Por otra parte, el analisis de las situaciones de evaluacion
proporcionard a los evaluadores una informacién valiosa acerca del proceso de
evaluacion en si mismo, es decir, acerca de la propia actuacion encaminada a detectar
donde se encuentran las dificultades y qué podemos hacer para solventarlas. El andlisis
de las situaciones de ensefianza-aprendizaje en el aula o de situaciones de interaccion
motivadas por la evaluacion o la intervencion con alumnado que presenta dificultades
de aprendizaje, se revela como uno de los instrumentos mas Utiles para mejorar la
propia practica educativa y ajustarla progresivamente a los objetivos planteados
(Parrilla, 1996; Mora, 1998).

Por otra parte, y como hemos recogido ya en otro lugar (Navarro, 2004), la construccion
del conocimiento escolar es una funcion de la ayuda prestada contingentemente a las
necesidades educativas del alumno (Luque, Ortega y Cubero, 1997). La ayuda ajustada
—en funcidn de la situacion de aprendizaje de que se trate, del alumno o del dominio
especifico— del maestro o compafiero mas aventajado, media el acceso del alumno
menos aventajado en el contenido de que se trate, a unos determinados contenidos
culturales. Facilitard, en mayor o menor medida, la tarea de construccion personal a la
que se enfrenta. En funcion de esto, el desarrollo potencial del aprendizaje dependeria
de dos funciones complejas: (a) por un lado, el desajuste 6ptimo que debe existir entre
la tarea de aprendizaje propuesta y el nivel de funcionamiento cognitivo o socio-moral
actual; es decir, es necesario, como se ha dicho anteriormente, situarse en la zona de
desarrollo proximo del alumno. Esto exige del maestro conocer el funcionamiento
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cognitivo actual del alumno y también otros aspectos mas relacionados con sus intereses
y motivacion, que determinan en gran medida la disposicion necesaria de un alumno
para aprender un contenido de forma significativa; y (b) por otro, el ajuste de la ayuda
del maestro o del alumno mas aventajado. Este punto exige el anterior. En este sentido,
la posibilidad de que algunos alumnos tutoricen a otros —Ilo que se ha visto respaldado
por la investigacion en numerosas ocasiones y especialmente en aquellas referentes al
incremento de desarrollo cognitivo (Mora, 1998)— parece idonea dado que, en
principio, no deberia existir una gran diferencia en el funcionamiento cognitivo entre
tutor y tutorizado, lo que situa al primero, de una forma espontanea, en la zona de
desarrollo proximo del segundo, hecho que no se da entre maestro y alumno, entre los
que la diferencia de funcionamiento se hace muy notable.

La labor educativa tiene mucho que ver con proporcionar experiencias de aprendizaje
adecuadas, provocando situaciones de interaccion en las que el alumnado ponga en
juego sus capacidades y recursos actuales para poder mejorarlos. A este respecto cabe
destacar que la provocacion de la experiencia metacognitiva consciente, a la que ya
hemos aludido, (Mora y Aguilera, 2000); es decir, aquella experiencia en la que, bien se
reflexiona conscientemente sobre los propios procesos mentales, el propio modo de
pensar o de enfrentarse a los problemas, o sobre el conocimiento de las propias
limitaciones o habilidades; o bien se estdn poniendo en practica conscientemente
actividades de autorregulacion, como la planificacion, la supervision o la evaluacion de
los propios procesos cognitivos o las estrategias seguidas; constituye quizas la forma
idonea de generar actividad mental constructiva por parte del alumnado y, por tanto,
desarrollo. Es precisamente durante esta actividad metacognitiva consciente cuando, a
nuestro juicio, tiene mayor sentido la evaluacion del desarrollo potencial del sujeto en
cualquier ambito del aprendizaje, también con respecto a la lectura y la comprensién de
textos. Esto se debe, como hemos tenido oportunidad de comprobar, a la relevancia de
los procesos metacognitivos en la explicacidn del rendimiento cognitivo general, de los
procesos de comprension, y también de la adaptacion social del individuo (Nisbett y
Shucksmith, 1987; Campione, Brown y Ferrara, 1987; Mora, 1991, 1998; Martin, 1999;
Kozulin, 2000; Carlson y Wiedl, 2000).

En este sentido, aunque en recientes trabajos relacionados con la evaluacion se han
comenzado a tener en cuenta los procesos metacognitivos, a los que ya aludia Vygotski
en sus escritos sobre la atencion educativa a los nifios con déficit intelectual (Vygotski,
1931/1997), no parece haberse otorgado a estos la importancia que, segun el propio
Vygotski en un principio, y, posteriormente, numerosas investigaciones estrechamente
relacionadas con el concepto de la evaluacion del desarrollo potencial del aprendizaje,
han podido poner de manifiesto (Flavell, 1976; Brown, 1980; Nisbett y Shucksmith,
1987; Campione, 1989; Campione y Brown, 1987; Mora, 1998). La capacidad de
reflexion consciente sobre nuestros propios pensamientos y conocimientos, nuestras
experiencias, habilidades o actitudes, asi como la capacidad para controlar y regular
estos mismos procesos, se constituyen en un aspecto central si hablamos de adaptacién
flexible al medio existente y a los cambios que se suceden o se introducen en éste y, por
tanto, si queremos abordar la posibilidad de originar o facilitar modos méas 6ptimos —
ya sea a niveles estructurales o funcionales— en la forma de enfrentarse a estos
cambios. Para Vygotski era precisamente sobre estos procesos de control y regulacion
cognitiva, sobre los que habia que intervenir para modificar la capacidad de un sujeto.
Esto cobraba aun mas relevancia cuando se trataba de un sujeto con deficiencia mental.
Consecuentemente, parece obvio que una evaluacion dinamica de estos procesos
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metacognitivos (Saldafia, 2001) puede otorgar informacion valiosa por estar centrada en
el proceso mismo de aprendizaje y por orientarse a evaluar procesos superiores que
pueden controlar y regular las propias habilidades de pensamiento y de interaccion
social.

Si, como hemos podido comprobar, el aprendizaje se da en contextos de interaccion, es
necesario tener esto en cuenta, tanto a la hora de intervenir pedagdgicamente como
también a la hora de evaluar. Este nuevo enfoque de las situaciones de aprendizaje llevo
de la mano, como hemos visto, un nuevo modo de afrontar las situaciones de
evaluacion (Vygotski, 1934/1995; Minick, 1987; Lidz, 1995). No basta con establecer el
nivel evolutivo en relacion a lo que un nifio es capaz de realizar por si mismo y de
forma auténoma, sino que es necesario evaluar qué es capaz de realizar con la ayuda de
alguien mas experto (Vygotski, 1934/1995); esto permitira establecer con mayor validez
qué funciones se encuentran en periodo de maduracion y cual seria el mejor modo de
ofrecer ayuda para llegar a su consecucion por parte del alumno. Esta «medida» de las
capacidades intelectuales de los nifios suponia para Vygotski una indicacion de la
dinamica de los procesos cognitivos, sin duda, mas util que la que podian ofrecer
pruebas psicométricas con la indicacion de «edad mental», o que la que, hoy dia,
pueden ofrecer muchas de las pruebas estandarizadas comercializadas.

En definitiva, la aparicion de la evaluacion dinamica, como hemos tenido la oportunidad
de ver, ha estado relacionada desde el comienzo, con la revision de supuestos tedricos
sobre el desarrollo de la inteligencia y el modo idéneo en que ésta podia medirse. En
este sentido destacamos algunos de estos elementos que suponen una revision de esos
postulados teodricos basados en la medicion cuantitativa de capacidades manifiestas, que
reflejaria a su vez las aptitudes internas; en la ejecucién individual y autbnoma como la
mejor forma de evaluar dichas capacidades; y en la clasificacion de los sujetos en
funcién de los resultados en pruebas estandar. Estos postulados mencionados sobre la
evaluacion, como hemos descrito anteriormente en este trabajo, también han presidido
la evaluacion de la lectura a lo largo de muchas décadas. En definitiva, ponemos énfasis
en una evaluacion dindmica de procesos en la lectura porque: (a) se trata de evaluar un
proceso, en este caso el de la lectura, no un resultado; por tanto no se trata de un
elemento estatico, sino dinamico por naturaleza; (b) se trata de evaluar los procesos de
lectura para mejorarlos. Se busca descubrir aquellos elementos que pueden estar
interfiriendo en una adecuada comprension del texto escrito, para optimizar los
esfuerzos de apoyo; (c) la lectura es un proceso susceptible de modificacion por el
aprendizaje y esto debe ser tenido en cuenta a la hora de la evaluacién; y (d) se trata
igualmente de descubrir aquellas condiciones (material y apoyo necesario) bajo las
cuales los sujetos obtienen mejores resultados en su lectura.

Una perspectiva metacognitiva. Nuestra propuesta de evaluacion dinamica de
procesos metacognitivos en la comprension de textos

¢ Como valorar finalmente los aspectos que se recogian en la Figura 1 y su incidencia
en el acceso a la comprension del texto? Ha sido para nosotros una constante
preocupacion el discernir ante cada actividad que se analizaba o elaboraba, qué
habilidades metacognitivas se ponian en juego al tener que realizarla 0 cémo incidian
éstas en un adecuado proceso de resolucion de la misma. Esto nos ha llevado a un
ejercicio de reflexion y discusion sobre cada una de las actividades, del cual han surgido
las que se citan en este trabajo. No estan exentas de limitaciones; es mas, nuestra
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intencion ha sido desde el principio ir mejorandolas a medida que encontrabamos
elementos que completaban las ya existentes o introducian aspectos no considerados
hasta entonces. De esta forma se han ido modificando algunas de las actividades y
tareas que se eligieron o disefiaron al comienzo.

Hemos elegido una doble forma de evaluar estas habilidades metacognitivas implicadas
en el proceso lector; por una parte, utilizando algunas actividades especificas que tratan
de poner de manifiesto la calidad de la utilizacién de este tipo de habilidades. La
primera de estas actividades especificas consiste en la deteccion de incoherencias en un
texto, tratando de elicitar la puesta en practica de procesos de supervision de la propia
comprension. Las incoherencias introducidas en los textos son de tipo léxico, sintactico
y semantico. Asi mismo, con la mediacion necesaria, el alumno deberd recomponer el
sentido de los textos, para dar solucion a las demandas efectuadas sobre los mismos por
los evaluadores en relacion a aspectos estructurales o de contenido; en otra de estas
actividades los/as alumnos/as deben comparar dos textos en funcion de la dificultad de
su comprensién, provocando un analisis sobre donde se encontraban estas dificultades,
sobre los elementos estructurales que facilitan o dificultan la comprension y sobre como
solventar las dificultades encontradas; y, por ultimo, en otra tarea se pide a los/as
alumnos/as que expliciten, mediante la cumplimentacion de un cuestionario de opcién
maultiple, sus metaconocimientos acerca del significado y sentido de la lectura, asi como
sobre las estrategias que pueden usarse para comprender los textos.

Por otra parte, se recoge informacion sobre la puesta en practica de estas habilidades
metacognitivas durante la realizacion de las diversas tareas propuestas, mediante la
observacion sistematica y la entrevista metacognitiva. Se trata de aprovechar los
momentos de resolucién de las tareas por parte del alumnado para observar y realizar
preguntas y sugerencias que nos orienten acerca del conocimiento que tienen los sujetos
sobre su proceso de comprension y sobre las propias estrategias, y que nos den
informacidn sobre la puesta en practica de procesos de autorregulacion. En el desarrollo
de cada una de las tareas, en el apartado correspondiente a Mediacién y evaluacion de
los procesos metacognitivos, se recogen algunas de estas preguntas y sugerencias a
modo de orientacion. Hemos tratado de compensar, utilizando mas de una forma de
evaluacion de las habilidades metacognitivas implicadas en el proceso lector, las
carencias que, segun la investigacion sobre la evaluacion del proceso de comprensién
—como hemos tenido oportunidad de comprobar en el capitulo 1—, ofrecia la
entrevista metacognitiva como Unica fuente de evaluacion, debido a las posibles
diferencias entre los procesos en si y la verbalizacion que de ellos podia hacer el alumno
(Garner, 1987). Asi pues, optamos por estos tres elementos: observacion y entrevista
metacognitiva, por un lado, y actividades especificas.

La evaluacion del contexto de aula

En otro lugar (Navarro, 2004) haciamos mencion a la relevancia del contexto en la
construccién del conocimiento escolar. Analizdbamos una de las premisas relativas al
constructivismo en los procesos educativos, que fue a su vez recogida en un clarificador
trabajo por Luque, Ortega y Cubero (1997); la premisa en cuestion hacia referencia a
que el contexto influye en la construccién de los conocimientos y capacidades porque
da sentido a la experiencia. Comentabamos que no haciamos alusion solo a un contexto
material, social o geogréfico, sino que haciamos también referencia al contexto
discursivo que se hace presente en las interacciones y condiciona la comprension y la
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actividad de los sujetos que participan. Pues bien, si el contexto influye en la
construccion de los conocimientos, sin duda debe influir también cuando estos
conocimientos (o igualmente si hacemos referencia a procedimientos o actitudes) deben
ser mostrados y puestos en practica por parte de los alumnos y las alumnas de cara a
una evaluacion. Por consiguiente, parece obvio pensar que debemos incidir ain mas en
la importancia de realizar evaluaciones que tengan en cuenta donde y de qué forma se
han desarrollado los aprendizajes o las capacidades que vamos a valorar (Romero y
Lavigne, 2006). Esto es importante, tanto si hablamos de una evaluacion que realiza el
profesor en su aula para obtener informacion del grado de aprendizaje que se ha
producido durante un determinado trabajo, como si lo hacemos de una evaluacion
psicopedagdgica que realiza el orientador junto con el profesor del aula para determinar
posibles necesidades educativas de alumnos o del propio contexto de ensefianza-
aprendizaje.

En este sentido parecen ser: (a) la observacion sistematica y el andlisis de situaciones
naturales en las que los alumnos, dentro de su aula, deben desplegar sus conocimientos,
habilidades o actitudes; (b) el andlisis de las interacciones (profesor-alumno, alumno-
alumno), con el modo, objetivos e intencionalidad con la que éstas se llevan a cabo; (c)
el andlisis de las tareas que de forma efectiva se llevan a cabo (contenidos, estructura
fisica del aula en relacidn a esa tarea, cOmo se evalta la misma, ayudas o apoyo que se
prevé para el acceso de todos/as los alumnos a los contenidos propuestos...); (d) el
analisis de la estructura organizativa del aula, es decir, modo de organizar un trabajo
determinado durante un tiempo determinado (distintos tipos de comunicacion,
secuencias participativas, normas y valores establecidos, clima del aula...); y (e) el
analisis de las ideas, pensamientos, conocimientos y creencias del profesor/a en relacion
a los procesos educativos que acontecen en el aula; aquellos aspectos significativos y
determinantes para obtener informacion relevante acerca de los procesos estudiados y
poder realizar propuestas de mejora sensibles al contexto educativo donde esos procesos
tienen lugar. Obviamente, la evaluacion del desarrollo potencial del aprendizaje debe
realizarse teniendo en cuenta los aspectos destacados anteriormente; no parece tener
mucho sentido una evaluacion de los procesos cognitivos en maduracion y de las
condiciones contextuales que favorecerian la mejora de esos procesos, de modo ajeno al
contexto (material, social, discursivo...) donde habitualmente se trabajan y se ponen en
practica dichos procesos.

Cuando habldbamos de la conveniencia de realizar una evaluacion dinamica,
destacabamos una serie de puntos que creemos fundamentales para desarrollar una
evaluacion de procesos implicados en la lectura. Entre estos puntos se encuentran
aquellos que hacen referencia a la susceptibilidad de modificacién de la comprensién
lectora por medio del aprendizaje, y al descubrimiento, a través de la evaluacion, de
aquellas condiciones (material y apoyo necesario) que mejorarian el proceso de lectura
en un alumno. De estas premisas se desprende también la relevancia que cobra en
nuestra propuesta la evaluacion del contexto. En este sentido, hacemos referencia
principalmente al contexto de aula, al ser habitualmente el espacio natural donde se
desarrollan las actividades encaminadas a la mejora intencional de las habilidades
linglisticas relacionadas con la lectura. Seria idoneo conocer y evaluar el contexto
familiar; sin embargo esto no siempre es posible, como es sabido. De cualquier forma,
toda informacion relevante recogida del contexto familiar puede ser de vital importancia
a la hora de plantear nuestras propuestas de mejora.
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La evaluacion del contexto no siempre es tarea facil. A veces se puede tener la
sensacion de que el realizar determinadas tareas encaminadas a evaluar el contexto de
aula, donde, por otra parte, se presentan las dificultades en el aspecto que estemos
tratando (en este caso comprension lectora), no se relaciona con la posible mejora de los
problemas que «plantea un determinado alumno». Sin embargo, puede ser facil hallar
acuerdo en que, tras observar minuciosamente aspectos como: (a) las interacciones que
tienen lugar entre los «actores» del proceso (profesor-alumnos o alumnos-alumnos); (b)
los agrupamientos, que, bien de forma espontanea o guiada, conforman una parte
fundamental del escenario donde tienen lugar las actividades de ensefianza y
aprendizaje y que, a su vez, condicionan en mayor o menor medida, las interacciones
que tienen lugar; (c) las actuaciones metodologicas encaminadas a la consecucion de los
objetivos educativos; (d) las actividades concretas que debe realizar el alumnado; etc.,
—todos ellos procesos que tienen lugar en un aula y que, por lo tanto, no pueden
evaluarse fuera de ella—, no siempre éstos favorecen la adquisicion o el avance de
determinados alumnos en la comprension de textos.

Parece necesaria la adopcion de un enfoque ecologico-sistémico, basado en los trabajos
de Bronfenbrenner (1987), donde es relevante la valoracion de cada uno de los
elementos presentes en el aula —y a ser posible fuera de ella— que estén relacionados
con la situacion de dificultad que se manifiesta en uno, dos o quizas mas alumnos; y
donde también hay que tener en cuenta que cada uno de estos elementos influye y se ve
influido por los demas. Igualmente relevante nos parece la adopcién de perspectivas de
analisis mas explicativas del desarrollo educativo escolar en contextos significativos de
aprendizaje, como son las aproximaciones historico-culturales de Michael Cole y su
grupo de investigacion (Cole y D Andrade, 1982; Moll (1989). Asi, nuestra actuacion
docente a la hora de promover las actividades de aprendizaje de la lectura —por
ejemplo—, tendra una indudable influencia en el alumnado; desde el método concreto
que elegimos: fonético, global o mixto, a la opcion por desarrollar el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la lectura sin el apoyo de un método concreto; desde la
relevancia que otorgamos a la dotacion de significatividad desde el comienzo de todo
aquello que leemos, a la consideracion, por el contrario, de la descodificacion como el
proceso central en el aprendizaje de la lectura; desde opciones que contemplan la lectura
en voz alta de cuentos u otras lecturas, interactuando con los alumnos y haciéndolos
participes de la actividad, a concepciones més basadas en la realizacion sistematica de
ejercicios de reconocimiento de grafias; etc. Todo ello tendra, sin duda, una repercusion
en la adquisicion y asimilacion que de este contenido hagan todos los alumnos vy las
alumnas del aula, asi como en las ideas que sobre la lectura, su sentido y significado,
elaboren durante el proceso.

De este modo, la evaluacion del contexto de aula deberia permitirnos recoger
informacién sobre los procesos educativos que tienen lugar dentro de ella, y poder
elaborar propuestas metodoldgicas a nivel de aula que mejoren estos procesos con
relacion al tema que nos ocupe. Puede tratarse de optar por la diversificacion del
método de aprendizaje de la lectura y la escritura en funcién de las caracteristicas de
nuestro alumnado; o de realizar tareas que refuercen lo ya aprendido por otros alumnos,
con aquellos que han presentado mas dificultades; o de promover otros agrupamientos
que, beneficiando especialmente a los alumnos con mas dificultades, benefician de igual
modo a aquellos que hacen de modelos o deben explicar como se realizan determinadas
actividades y apoyar a sus compafieros; etc. Algunas de estas propuestas metodolégicas
concretas para poner en practica, tanto a nivel de aula como referidas al alumnado con
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especiales dificultades en la lectura, quedan recogidas en el volumen de Anexos, en el
que se analiza la propuesta de intervencion del dispositivo dinamico EDPL.

Esta evaluacion del contexto se concreta en nuestra propuesta mediante dos
instrumentos: la observacion dentro del aula —tanto por parte del profesor de la
misma, como, si es el caso, por parte del orientador, profesor de apoyo, logopeda, 0
cualquier otra persona que esté participando en la evaluacion— y la entrevista con el
profesor, en caso de que participe de la evaluacion una persona externa al aula. En la
observacion dentro del aula, para facilitar tanto nuevas observaciones del mismo
proceso, como el posterior registro, proponemos, al igual que hicimos anteriormente
cuando hablabamos de la evaluacion dinamica, la utilizacién del video. Esto nos
permitird probablemente extraer mas informacion relevante sobre lo acontecido en el
aula con relacion al trabajo sobre lectura, al mismo tiempo que revisar nuestro propio
proceso de evaluacion cuando lo creamos oportuno o permitirnos la valoracion de las
sesiones por otros profesionales para, de esta forma, obtener una mayor fiabilidad de
nuestras observaciones.

Evidentemente, nos interesa sobre todo observar actividades relacionadas con los
procesos de lectura. Por esto hemos adaptado de Sanchez, Rosales y Suarez (1999) un
procedimiento de analisis de la interaccion profesor-alumnos en la comprension de
textos. Con la aplicacion de este instrumento, pretendemos aproximarnos a lo que
efectivamente se realiza en el aula con relacion a la comprension lectora, para poder
ofrecer esta informacion al profesorado y, juntos, si es oportuno, elaborar propuestas de
mejora para todos o para algunos alumnos.

Por otra parte, la entrevista nos permitird principalmente conocer el trabajo que se viene
haciendo con aquel o aquellos alumnos con dificultades en la lectura, el punto de vista
del profesor sobre las causas que motivan tales dificultades, asi como otros aspectos
que pudieran ser relevantes con relacion al alumno o el aula. Esta entrevista puede
realizarse en cualquier momento del proceso de evaluacion. Quizés lo mas conveniente
sea iniciar el proceso obteniendo informacion de aquella(s) persona(s) que mas
conoce(n) y que méas tiempo trabaja(n) con el alumno o alumnos evaluados. La
informacién procedente de él/ella sera de gran ayuda, pues probablemente, a través de
sus descripciones, el problema adquiera limites mas concretos, contribuyendo a ubicarlo
mejor en algun lugar de nuestra galaxia de procesos implicados en la lectura. Si la
informacidn recogida en esta primera entrevista es demasiado vaga o imprecisa, 0 se
presta a confusiones, no debe suponer ninguna traba, pues, coherentemente con nuestra
propuesta, podemos comenzar por el analisis de cualquiera de los procesos implicados
en funcion de la primera hip6tesis que hayamos construido con la informacion de que
dispongamos. Seria la evaluacion del proceso de resolucion de las tareas y de los
resultados que se vayan obteniendo, los que marquen el hilo conductor; asi, sera a
posteriori de la realizacion de una tarea determinada cuando se sabra cuél es la que
vendra a continuacion, en funcion de los datos obtenidos.

Para guiar esta entrevista ofrecemos algunas cuestiones que pueden servir de
orientacion en funcién de la informacién que nos interesa recoger. Algunas de estas
cuestiones han sido recogidas y desarrolladas en el Cuestionario EIDAL, sobre ideas y
expectativas del profesorado con relacion a las dificultades de aprendizaje de la lectura;
este cuestionario ha formado parte de los instrumentos aplicados de forma
complementaria en nuestro estudio.
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Cuadro 22. Guia para la obtencion de informacion relativa al contexto de aula

*qué dificultades manifiesta el alumno (o grupo de alumnos) en su lectura

*qué origina y mantiene, segun el profesor, estas dificultades, qué elementos pueden
estar influyendo en el problema: el propio alumno (su motivacion, actitud, capacidad
desarrollada hasta ahora...), los textos que debe leer (excesiva dificultad, inadecuacion
del contenido...), el contexto (escolar o familiar)

*en qué momentos manifiesta estas dificultades: siempre, con cualquier texto, en
cualquier situacion de aprendizaje, o0 estan ligadas a un &rea concreta o0 a situaciones
determinadas (por ejemplo cuando debe exponer sus trabajos o leer en voz alta, etc.)
*qué actuaciones se han llevado a cabo para paliar estas dificultades

*cudl ha sido el resultado de estas intervenciones

*si existen programas especificos que se estén trabajando para favorecer la comprension
lectora en general

Contextualizar los instrumentos de evaluacién

La evaluacion del proceso de lectura mediante tareas que no difieren mucho de las
que el alumnado realiza habitualmente en su aula, realizada en el contexto donde
habitualmente se desarrollan las actividades encaminadas a la mejora de estos procesos
(Romero y Lavigne, 2006), contribuye notablemente a incrementar la validez ecoldgica
de los resultados de este proceso de evaluacion, lo que a su vez se relaciona con la
mayor posibilidad de generalizar las conclusiones obtenidas en la evaluacion; asi
mismo, contribuira de manera importante a conectar los procesos de evaluacion e
intervencion posterior para la optimizacion de la habilidad lectora (Navarro, 2004).

Por tanto, nos ha parecido importante contextualizar, en la medida de lo posible,
algunas tareas que le son propuestas al alumnado. De esta forma, algunas actividades no
estan cerradas en esta evaluacion, sino que debe ser la persona que ponga en practica
estos instrumentos, la que termine de elaborar las mismas, sirviéndose, en algunos
casos, de textos cercanos y significativos para los alumnos, o del conocimiento de
palabras familiares para éstos. Bajo nuestro punto de vista, es éste un elemento crucial
en nuestra propuesta; se trata de realizar una evaluacion de la comprension lectora que
se actualiza cada vez de forma distinta ante cada alumno. Esto, sin duda, complejiza un
tanto la labor de quienes deben valorar este aspecto: profesores y/o orientadores; pero
nos da cierta garantia sobre la validez de los resultados.

Ante el hecho de que, a primera vista, pudiera parecer excesivo el numero de
actividades que finalmente hemos considerado relevantes para la evaluacion de la
comprension lectora, querriamos hacer dos comentarios: por un lado hemos de decir,
como ya quedd expuesto en otro trabajo (Varios Autores, 1998), y también en este
mismo, que la lectura es un proceso enormemente complejo, que requiere poner en
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juego una serie de elementos y acciones cognitivas, metacognitivas, emocionales,
conductuales y de contexto, que, de forma inter-relacionada, van a producir el hecho
subjetivo de la comprension de un texto escrito; bajo nuestro punto de vista, este
proceso complejo no puede ser evaluado de forma simple si pretendemos recoger la
informacidn suficiente para poder detectar de una forma lo més precisa posible aquellos
elementos que dificultan la comprension y poder asi contribuir a la elaboracion de
propuestas de mejora.

Por otra parte, tal y como recogiamos en la figura 1, nuestra propuesta parte de una
galaxia de elementos y acciones implicadas en la comprension lectora. La peculiaridad
de este modo de representar estos elementos implicados en el proceso estudiado,
consiste en que otorga la posibilidad al evaluador de «entrar» a valorar cualquier
proceso que crea oportuno, sin necesidad de hacerlo de una forma lineal (recuérdese que
la lectura es un proceso interactivo, en el que elementos que formarian parte de procesos
de ajuste personal-social, o implicados en la integracion textual, o de integracion del
texto con los conocimientos y experiencias previas, pueden estar influyendo en la
comprension, incluso antes de que se pongan en marcha mecanismos mas ligados a
procesos perceptivos o de asociacion G-F). Asi mismo, no seria necesario de este modo,
realizar todas y cada una de las actividades propuestas, pudiéndose optar por realizar
s6lo algunas, pertenecientes a un determinado procesamiento descrito, o, sencillamente
valorar tan sélo un procesamiento si se posee informacion anterior relativa a la no
existencia de dificultades en los demas aspectos. Relacionado con lo anterior, otro
aspecto que debe tenerse en cuenta para matizar un poco mas el hecho del nimero de
actividades propuestas, es el de que determinados procesos que quedan recogidos en el
esquema general (capitulo 6), no necesitarian de una actividad especifica para su
evaluacion, aprovechandose para ese fin alguna de las tareas propuestas en las que
también se valoren estos procesos.

La propuesta de evaluacion dinamica contenida en el dispositivo EDPL pretende ser lo
méas completa y Util posible. Se pretende valorar, no s6lo las capacidades actuales y
manifiestas en cuanto a la comprension de textos, sino, sobre todo, qué elementos del
proceso dificultan o interfieren la comprension y como podemos contribuir a mejorar la
misma. Hemos tratado de contemplar algunas actividades o tareas cuyo objetivo seria
«afinar» lo méas posible en nuestra evaluacién, una vez que hemos detectado en qué
elementos del proceso se encuentran principalmente los problemas. De este modo, se
proponen actividades para realizar en el caso de que se produzcan dificultades
significativas en otras pruebas. En el esquema de las actividades de evaluacion
dindmica, recogido en el capitulo 6, donde se describe y analiza el dispositivo EDPL,
estas actividades mencionadas anteriormente, se encuentran bajo —o a la derecha de—
una linea discontinua. Igualmente, en la galaxia de actividades de evaluacion, que se
encuentra igualmente en el citado capitulo, estas actividades aparecen en recuadros
enmarcados con lineas discontinuas. Por otra parte, en la metodologia de aplicacion de
cada una de las actividades de evaluacion propuestas en el dispositivo, queda recogida
su utilizacion de una forma mas clara y precisa.
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3.2 La evaluacion dindmica de procesos implicados en la lectura.
Objetivos de la presente investigacion

Aunque los objetivos de nuestro estudio pueden haber quedado ya expuestos al

esbozar las bases tedricas y metodologicas sobre las que se ha sustentado el trabajo
desarrollado, recogemos a continuacién de una forma mas concreta y operativa estos
mismos objetivos que nos han guiado en la practica a la hora de la elaboracion y el
desarrollo del estudio. Han sido los siguientes:

1.

Comprobar y analizar la eficacia e idoneidad de aplicar instrumentos y procesos de
evaluacion dinamica en la lectura, de centrarse en una evaluacion de procesos y de
analizar de forma preferente los procesos metacognitivos implicados en la
comprension, para la determinacion de propuestas que mejoren la capacidad de
lectura y comprension en alumnos y alumnas con dificultades de aprendizaje.

Extraer y elaborar un conjunto de patrones metodoldgicos de evaluacion dinamica
utilizados en la mediacidn, con el objetivo de orientar y optimizar el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la lectura en sujetos con especiales dificultades.

Comprobar, asi mismo, que la aplicacion del dispositivo de Evaluacion Dinamica
(EDPL) y la intervencion propuesta, centrada en los procesos metacognitivos
implicados en la comprension (IPML), puede llegar a mejorar el rendimiento en
lectura de este alumnado, asi como su nivel de ajuste personal-social o su capacidad
de resolucion de una prueba de inteligencia general.

Comprobar y analizar la valoracion otorgada por el profesorado colaborador con
relacion a la informacion obtenida en el proceso de aplicacion del dispositivo EDPL,
relativa al establecimiento de propuestas de intervencion educativa que optimicen el
desarrollo del proceso de comprension.

Comprobar y analizar elementos relativos a la fiabilidad y validez de prediccion del
dispositivo EDPL con relacion a la valoracion del profesorado sobre el rendimiento
academico.

Analizar en qué medida los resultados de la aplicacion del dispositivo de evaluacion
dinamica EDPL, ofrecen una informacion adicional con respecto a la ofrecida por
las pruebas estaticas de comprension de textos, ajuste personal-social o inteligencia.

Esta informacién adicional deberia concretarse:

» en la posibilidad misma de evaluacion del proceso de resolucion de las
actividades de lectura;

« en la obtencion de mayor informacion, y de mas calidad, sobre la puesta
en practica de los procesos implicados en la lectura, y especialmente, de
los procesos metacognitivos; aspectos también valorados en las pruebas
estaticas de criterio;

« en la posibilidad de obtener informacién acerca de aquellos patrones
metodoldgicos de mediacion que se relacionaran con mejoras en la
comprension de textos, los procesos de ajuste o el rendimiento cognitivo
de los sujetos con especiales dificultades de lectura.
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4. Disefio de investigacion e hipotesis planteadas

4.1 El disefio de investigacion

El diseno de investigacion utilizado ha sido el de pretest-postest con grupo control
no equivalente. Se ha comparado por tanto la actuacion de dos grupos de sujetos a
través de diversas condiciones experimentales con el objetivo de observar y analizar si
la introduccion del conjunto de instrumentos que conforman el tratamiento en el GE es
causa de efectos diferenciales en su actuacion post-tratamiento con relacion al GC. Se
trata de un disefio en esencia cuasiexperimental, en el que los grupos formados no
pueden ser del todo equivalentes, ni el control ejercido sobre las condiciones
experimentales puede llegar a ser absoluto (Sarria, 2001). La posibilidad de ejercer el
control de las variables potencialmente contaminantes mediante la aleatorizacion
completa de todos los efectivos de la muestra, no es posible en nuestro caso, ya que,
como hemos visto, los sujetos han sido seleccionados en funcidon de su pertenencia al
grupo de alumnos y alumnas con dificultades especiales en su lectura, y su participacion
en el estudio ha estado ligada a su vez, a su pertenencia a pequefios grupos que recibian
atencion educativa especial en las aulas de apoyo a la integracion o mediante otros
sistemas de refuerzo educativo por parte del colectivo de profesionales que ha
colaborado en el estudio. La asignacion de los profesores-colaboradores y, con estos, de
sus grupos de alumnos participantes, si ha sido realizada en parte de forma aleatoria,
aunque también en funcidn de las posibilidades reales de participacion en el Grupo de
Trabajo que tendria lugar con objeto de la aplicacién y seguimiento del dispositivo de
evaluacion dinamica. Por otra parte, ante la imposibilidad de un control completo y total
de todas las variables intervinientes en el proceso de investigacion, se ha tratado de
conocer en grado maximo estas variables y de ejercer el mayor grado de control posible
con el objetivo de que su influencia en el proceso y en los resultados del estudio se haya
visto minimizada (Lukas y Santiago, 2004).

Estas condiciones del disefio elegido, como ha sido expuesto en algunas ocasiones
(Mora, 1998; Sarria, 2001; Lukas y Santiago, 2004), son casi obligadas en la
investigacion educativa si se quiere optar por disefios de corte experimental y ejercer un
cierto grado de manipulacién y control de las variables con el objetivo de obtener
mayores cotas de validez interna y conclusiones mas sélidas con las que poder
establecer relaciones causa-efecto entre las variables. Las decisiones tomadas a este
respecto, por tanto, se han convertido en las mejores posibles. Como destacaban ya
Campbell y Stanley (1966) o Cook y Campbell (1976, 1979), citados en Sarria (2001),
el cada vez mayor interés por el estudio de fendmenos sociales, culturales y educativos
en su contexto natural y las limitaciones que, por otra parte, presentaban estos estudios
en cuanto a la posibilidad de control completo de las variables que intervenian en estas
situaciones, impuls6 progresivamente la sistematizacion de procedimientos
cuasiexperimentales de investigacion, en los que se intervenia especificamente sobre las
situaciones de estudio, ejerciendo una mayor o menor manipulaciéon de la variable
independiente o de tratamiento, con el objetivo de observar su efecto sobre otra(s)
variable(s), y ejerciendo el mayor grado de control posible sobre los factores que
intervienen en la situacion. El elemento diferenciador esencial entre un disefio de este
tipo y uno experimental en sentido estricto es, como ya hemos apuntado, la
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imposibilidad de asignar aleatoriamente los sujetos a los grupos de tratamiento, con lo
que deben afrontarse los estudios con la ausencia de equivalencia inicial total entre los
grupos de investigacion. El desarrollo y la proliferacion de este tipo de disefios no han
hecho sino incrementar el estudio de sus limitaciones con el objetivo de mejorar los
procedimientos de andlisis y la validez de las conclusiones obtenidas. En este sentido, se
destaca la introduccion de técnicas como el grupo control, la aplicacion y analisis de
pretest, la realizacion de andlisis de covarianzas, teniendo en cuenta las diferencias
previas entre los grupos en el andlisis y establecimiento de las diferencias post-
tratamiento, asi como otros procedimientos estadisticos de aplicacion durante el analisis
de datos, pero que sirven igualmente al establecimiento de condiciones de equivalencia
entre los grupos, como la regresion multiple. No obstante, se hace necesario ser cauto en
las inferencias relativas a la causalidad de los efectos comprobados, asi como ejercer el
maximo control posible sobre los posibles efectos encontrados, que pudieran ser
causados por diferencias existentes ya entre los grupos de tratamiento ajenos a la
introduccion de la variable independiente.

Como hemos ya sefialado en otro lugar (Navarro y Mora, 2002), en investigacion
educativa, el hecho de realizar una seleccion diferencial de los sujetos en funcion de que
cumplan una determinada caracteristica —en este caso manifestar especiales
dificultades de lectura— es, sin duda, deseable a veces; es decir, muchas de las hipdtesis
experimentales, o cuasiexperimentales, que se formulan en las investigaciones de
caracter evolutivo, educativo o social, cuentan deliberadamente con posibles efectos en
los resultados del estudio, de una caracteristica previamente seleccionada en los sujetos
de la muestra. Es necesario seleccionar previamente determinadas caracteristicas de un
grupo de alumnos si lo que se quiere comprobar y analizar es el efecto de la
introduccion de un determinado tratamiento precisamente en ese grupo de alumnos con
esas caracteristicas. Esto suele ser una caracteristica diferencial de la investigacion
educativa. En nuestro caso, la seleccion de la muestra —en la que nos detendremos mas
tarde— ha venido dada principalmente por el nivel educativo que cursaban los alumnos
y por la presencia de dificultades de aprendizaje en la lectura. En todo caso, hemos de
concluir que los controles ejercidos sobre las variables y el disefio utilizado, responden
a la mejor opcion posible y tratan de minimizar los efectos negativos sobre la validez
interna de la prueba.

Se ha descrito, por otra parte, que la composicion de muestras a raiz de grupos clase, en
los que, como hemos visto, pueden existir diferencias en cuanto al nivel de rendimiento
previo en los aspectos que nos disponemos a evaluar, diferencias relacionadas con la
presencia de profesores distintos, que, a su vez, pueden tener estilos educativos que, al
menos en parte, difieran; diferencias en cuanto a nivel socio-cultural de procedencia;
etc., puede constituir una ventaja, mas que un inconveniente (Mora, 1998). La
consideracion en nuestra investigacion, de grupos-clase distintos para la evaluacion de
la aplicacion piloto, y la intencion de recoger el maximo de informacion posible sobre
las circunstancias pedagdgicas, socio-culturales o de cualquier otra indole, ya sea sobre
el grupo completo o que afecten a algin alumno en especial, nos ha permitido establecer
descripciones y andlisis con relacion a los factores estudiados, al tiempo que realizar
comparaciones entre grupos, que han respondido mejor a la realidad escolar y a la
composicion real de los grupos. Han podido abordarse de esta forma la validacion de
nuestras ideas previas e hipotesis en funcion de las caracteristicas de las submuestras
que han compuesto la muestra total o incluso de un grupo de sujetos que cumple una
determinada caracteristica. Podriamos decir que los grupos de tratamiento, a los cuales
se han aplicado las pruebas elaboradas o el dispositivo de evaluacién dindmica para
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observar los resultados, son tantos como grupos queramos considerar en funcion de que
cumplan una caracteristica que sea relevante para el estudio (tener o no dificultades de
aprendizaje, pertenecer a un Centro de Actuacion Educativa Preferente, participar de
programas de Diversificacion Curricular, encontrarse escolarizado en cuarto curso de
educacion primaria o en sexto, etc.). Por tanto, en lo que respecta a los distintos
subgrupos contemplados en la muestra, el analisis que se efectuard en funcion de las
caracteristicas y circunstancias de aplicacion de la actividad de evaluacion, y en funcion
a su vez, de las observaciones y comparaciones que se realizaran con relacion a esas
circunstancias de aplicacion para un grupo de sujetos, un grupo clase o un alumno de
forma individual, debe considerar distintas observaciones, tanto en la fase pretest como
en la fase post-tratamiento. Esto puede quedar esquematizado de la siguiente forma, con
relacion a cada una de las submuestras y caracteristicas principales contempladas:

Fase pretest Fase postest

O1 02 03 — Con relacion al nivel educativo — 04 O5 Os¢
07 08 09 — Con relacion a la discapacidad «— 010 O11 O12
013 014015 — Con relacion a las dificultades de apr. «— 016 O17 O18
019 020 021 — Con relacion a la deprivacion socio-cul.  «— 022 023 O24
025 026 027 — Con relacion a si recibe apoyo «— 028 029 O30

Por otra parte, como puede observarse en el esquema, en nuestro estudio se ha
contemplado la utilizacion de varias pruebas de evaluacion con el objetivo de
proporcionar una informacién mas amplia y compleja sobre los procesos evaluados. De
esta forma, se produce una cierta triangulacion de la informacién que es obtenida a
través de las distintas pruebas y que es completada con la informacion de caracter
complementario y cualitativa proporcionada por el profesorado participante y
colaborador a través de cuestionarios y plantillas de recogida de datos. La
diversificaciéon de las observaciones efectuadas proporciona de entrada un control
experimental extra en funcién de la posibilidad de cotejar los datos ofrecidos por las
distintas pruebas. En el caso de que estos datos confluyan en una determinada direccion,
apuntada previamente en nuestras hipotesis de trabajo, las conclusiones tendran un
mayor grado de validez; por el contrario, resultados altamente divergentes deben hacer
examinar con una mayor cautela los resultados finales y aconsejan prudencia a la hora
de establecer conclusiones. Al mismo tiempo, resultados divergentes en las distintas
observaciones de un fendmeno, pueden enriquecer y matizar los resultados por cuanto
pueden llegar a informar sobre grados diversos de respuestas otorgados en funcion de
condiciones o métodos de valoracion diversos. El hecho de contemplar distintos
subgrupos con caracteristicas especificas que se consideran relevantes en el andlisis del
proceso y de los resultados, y el uso de distintas pruebas de evaluacion en las fases
inicial y final del estudio, aconsejan un disefio como el siguiente:

O1 02 O3 X1 04 Os5 Oe
O7 08 O9 X2 O10 O11 O12
O13 014 O15 X3 O16 017 O18
O19 020 021 X4 022 023 O24
025 026 027 X5 028 029 O30
O1 02 O3 X1 04 Os5 Oe
O7 08 O9 X2 O10 O11 O12
O13 014 O15 X3 O16 O17 O18
O19 020 021 X4 022 023 O24

025 026 027 X5 028 029 O30
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En definitiva, este disefio nos ha permitido efectuar comparaciones entre las distintas
submuestras determinadas por las caracteristicas o circunstancias pedagogicas y/o
sociales que han sido consideradas relevantes y, por tanto, a tener en cuenta en nuestra
investigacion. Del mismo modo, hemos podido realizar estas comparaciones en funcion
de las distintas pruebas de evaluacion utilizadas en las fases pretest y postest del
estudio. La posibilidad de poder establecer comparaciones y analisis globales entre los
grupos experimental y de control, al tiempo que poder realizar también contrastes en
funcién de la pertenencia a distintos subgrupos de la muestra, de los resultados
obtenidos en una determinada prueba para un subgrupo en particular, o de la interaccion
o convergencia entre distintos resultados obtenidos a través de distintas pruebas,
incrementa la informacion obtenida y enriquece el andlisis que puede efectuarse, al
tiempo que aumenta la validez interna de la investigacion.

Por otra parte, el disefio utilizado ha sido longitudinal si nos atenemos al hecho de que
los sujetos pertenecientes a los grupos de la investigacion han sido evaluados en
diferentes momentos del estudio con el objetivo de valorar el efecto diferencial de la
introduccion del tratamiento en el grupo experimental con respecto al grupo de control.

El desarrollo de la investigacion ha tenido lugar en el contexto escolar, es decir, el
contexto natural donde se producen las actividades de ensefianza y aprendizaje
encaminadas a la mejora de los procesos de lectura y comprension, asi como aquellas
dirigidas a la evaluacion de estos mismos procesos. A pesar de esto, y de que el trabajo
de aplicacion experimental del dispositivo de evaluacion dindmica ha sido efectuado por
los profesores que habitualmente atendian al alumnado participante en el estudio, la
introduccion de nuevas actividades y, sobre todo, la pasaciéon de las pruebas de
comprension, inteligencia o ajuste personal social en las fases inicial y final por parte de
los profesionales ajenos a los centros que han colaborado en esta tarea, l6gicamente ha
debido suponer un cierto elemento extrafio que, por otra parte, ha debido ser compartido
por todos los sujetos y grupos de la muestra, por lo que su posible influencia en los
resultados habria quedado aleatorizada.

Es posible que el simple hecho de introducir un conjunto de actividades que pueden
resultar novedosas, porque sitian el énfasis del trabajo en habilidades que hasta ahora
no habian sido abordadas de forma especifica, aderezadas ademas por la puesta en
practica de una serie de patrones metodologicos que quizas resulten también novedosos,
pueda explicar en parte los cambios observados en el GE de una forma artificiosa
(Mora, 1998). Esta posibilidad puede quedar minimizada en parte si la duracion de la
experiencia supera los posibles efectos iniciales de motivacion extra ante la novedad. En
nuestro caso, la duracion de la investigacion serd de un curso escolar. Aunque en
nuestros planteamientos originales no hay un tiempo determinado para la aplicacion de
la evaluacion dindmica de procesos implicados en la lectura y la posterior intervencion,
se establecid un periodo de seis meses para su aplicacion experimental. Este tiempo
parece suficiente para controlar el posible efecto al que haciamos referencia
anteriormente. Por otra parte, la posibilidad de efectos artificiosos debido a la
introduccion novedosa de un determinado programa también se encuentra altamente
relacionada con la formacion previa, la motivacion y la actitud del profesorado que
aplica un determinado programa de intervencion o, en nuestro caso, el dispositivo de
evaluacion dinamica. En efecto, mas alld de la bondad o calidad del dispositivo
desarrollado, factores como el estilo personal del docente, su implicacion y motivacién
en la nueva actividad o su formacion en el campo especifico mas afin al contenido del
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instrumento, pueden introducir variables dificiles de controlar con relacion al peso que
pueden llegar a tener en los resultados finales. Dado que, por otra parte, no era viable
pensar en la aplicacion experimental del dispositivo de evaluacion dindmica sin contar
con un grado de motivacidn e implicacion altos, con una formacion previa que hubiera
contemplado al menos el contacto con algunos de los contenidos esenciales de nuestro
estudio, y con una actitud y disposicion positivas con relacion a la formacion continua y
a la innovacion; y dado también que la totalidad del profesorado con el que se contactd
y al que se propuso su participacion en el estudio, gozaba en principio de las
caracteristicas mencionadas mas arriba (participaciébn en proyectos y programas
educativos a nivel provincial o de comunidad autébnoma, desarrollo de proyectos de
educacion compensatoria o de atencion a la diversidad, participacion en Grupos de
Trabajo relacionados con las necesidades educativas especiales, etc.); se opto
precisamente por desarrollar el estudio contando, tanto para el grupo de tratamiento
como para el grupo de control, con este conjunto de profesores y profesoras motivados e
implicados ya en proyectos y programas relacionados con la mejora de la atencion
educativa, especialmente de sujetos con necesidades educativas especiales. El hecho de
que tanto los docentes que participarian del GE como aquellos que lo harian del GC se
caracterizaran por poseer un perfil similar en cuanto a los factores mencionados y
considerados relevantes en el desarrollo de la investigacion, parece actuar de forma
suficiente como control del posible efecto diferencial de la actitud y la motivacion del
profesorado por la implantacion de un procedimiento novedoso.

Por otra parte, y dado que la muestra principal de nuestro estudio estaba compuesta por
alumnado con dificultades de aprendizaje en la comprension, era necesario prestar una
especial atencidn a la posibilidad de que se produjeran interacciones en la aplicacion del
dispositivo de evaluacion dindmica, que pudieran alterar los resultados. Los alumnos
que han participado en el estudio se encuentran, légicamente, escolarizados en los
distintos niveles educativos considerados en el estudio y, sin duda, estan recibiendo
clases de Lenguaje. Nos interesaba saber si, ademas de las clases de Lenguaje, se estaba
trabajando algin programa educativo encaminado especialmente a la mejora de los
procesos metacognitivos implicados en la lectura. La informacion sobre esta
circunstancia la debian dar los profesores y orientadores que han participado
activamente de la investigacion. El objeto de tener esta informacion no era eliminar de
la muestra a ese hipotético grupo, sino conocer esta circunstancia para poder efectuar un
analisis de los datos que diera mejor cuenta de las circunstancias que pueden estar
influyendo en la mayor o menor presencia de habilidades de lectura y comprension. Por
otra parte, este conocimiento sobre la posible participacion de alumnos en programas de
mejora de la comprension, y, en especial, de programas de orientacion metacognitiva,
era especialmente importante acerca de los alumnos con dificultades de aprendizaje. En
este caso, algunos de estos alumnos participan a tiempo parcial del trabajo en aulas de
apoyo o logopedia; o bien forman parte de agrupamientos flexibles en los cuales se
trabaja de una determinada forma, con ratios mas reducidas o con la atencioén por parte
de dos profesores en el aula; o participan de refuerzo educativo, apoyo a ciclo, etc. Estos
espacios educativos suelen ser, por diversas circunstancias, el lugar donde tiene lugar en
no pocas ocasiones la puesta en practica de este tipo de programas de mejora de la
comprension. Por el motivo anteriormente explicitado, interesaba conocer el maximo
de circunstancias, tanto a nivel de grupo como individualmente, que pudiera enriquecer
el posterior analisis.
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Las técnicas de control empleadas en nuestro estudio para minimizar posibles fuentes de
variacion o distorsion de los resultados han sido estas:

* En primer lugar, el establecimiento del propio disefio de investigacion pretest-postest
con grupo control no equivalente, facilita el control sobre las variables edad, nivel
escolar, inteligencia, ajuste personal-social y rendimiento previo en lectura. La pasacion
de las pruebas que se recogen en el cuadro 23 y el andlisis estadistico de los datos
obtenidos, tanto en GE como en GC, nos ha permitido establecer el maximo grado de
equivalencia posible entre ambos grupos, atendiendo a cada una de las variables
especificadas. Para ello se han utilizado fundamentalmente las pruebas estadisticas de
chi-cuadrado y t de Student.

La edad se ha controlado de forma que en cada uno de los grupos —GE y GC—
hubiera una presencia de alumnos y alumnas equivalente en cuanto a esta variable.

El nivel escolar se ha controlado de forma que en ambos grupos existiera una
presencia de alumnos y alumnas equivalente en cuanto al curso — 3°, 4° ,5° 6 6° de
E. Primaria o 1°, 2°, 3° 0 4° de E.S.O. — en el que se encontraban. A este respecto, y
en funcion de los alumnos que han conformado la muestra, se ha tomado como
unidad vélida para establecer la equivalencia el ciclo —2° ciclo 6 3° ciclo para E.
primaria y 1° o 2° ciclo para E.S.O.); es decir, si no hubiera diferencias significativas
entre GE y GC en cuanto a la presencia de sujetos que cursan un mismo ciclo, se

consideraria controlada esta variable.

El nivel intelectual se ha controlado efectuando la medicion con la prueba
estandarizada Cattell 2-Forma A. Se han tipificado los resultados en puntos CI con
media 100 y desviacion estandar 16. No debe haber diferencias significativas entre
los grupos experimental y control.

El nivel de ajuste personal-social, medido con la escala APSL, que ha sido
construida por nosotros mismos para esta investigacion, también se ha controlado de
forma que, tras analizar las puntuaciones pretest de los grupos experimental y
control, no existieran diferencias significativas entre ellos.

El nivel de rendimiento previo en lectura ha sido controlado mediante la utilizacion
de las pruebas ECO 1 en E. Primaria y ECOS para Educacion Secundaria, ambas
elaboradas por nosotros para este estudio. Para considerar controlada esta variable
no debian existir diferencias significativas tras el andlisis de las puntuaciones
obtenidas por los alumnos y alumnas pertenecientes al grupo experimental y al
grupo control.

* También es importante destacar que la utilizacion de una bateria de pruebas
estandarizadas y complementarias ha contribuido a diversificar las medidas tomadas
sobre los grupos experimental y control. Esto puede corregir algunas deficiencias
contenidas en algunos de los instrumentos utilizados, al tiempo que permite establecer
comparacion entre los subgrupos (DA y NEE, por ejemplo; y también entre los
subgrupos a los que un mismo profesional ha aplicado la EDPL), relativas a los
resultados obtenidos en la aplicacion de los distintos instrumentos por separado.
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* Es necesario controlar el hecho de que los sujetos pertenecientes al grupo control
reciban algin tipo de apoyo especializado durante la fase de tratamiento, ya que la
aplicacion de la EDPL podria considerarse asi. Bastaria, en el caso del alumnado que
habitualmente es atendido en las aulas de apoyo a la integracion o logopedia, si reciben
atencion especializada por parte del profesorado de apoyo o de audicién y lenguaje del
centro, y son atendidos ocasional o habitualmente por los miembros del equipo de
orientaciéon o por el orientador del centro; y que, asi mismo, se mantuviese esta
dindmica durante el tiempo en que se aplica el tratamiento a los sujetos que participan
del grupo experimental. Se trata de controlar, de este modo, la posibilidad de que las
posibles ganancias obtenidas en rendimiento lector, o la mejora en la deteccion de las
dificultades y en la intervencion posterior, estén siendo comparadas con alumnado que
presenta dificultades especificas de lectura y, en cambio, no esté siendo atendido. En el
caso de alumnos con DA que no son atendidos en el aula de apoyo, pero que reciben
apoyo a ciclo o refuerzo educativo por parte de sus tutores o de otros profesores no
especialistas del Centro, estos han sido considerados a todos los efectos sujetos del GC,
aunque hemos establecido posteriormente andlisis comparativos en funcidon de estas
situaciones.

* Por otra parte, siendo el caso contrario al anteriormente expuesto, era de suponer que
los alumnos y las alumnas que formaban parte del GC estuvieran recibiendo atencion
especializada adecuada a sus necesidades y, concretamente, era posible que incluso se
estuvieran trabajando con ellos otros programas encaminados a mejorar su lectura.
Dado que el disefio de investigacion adoptado supone comparar a un grupo que recibe
un tratamiento con otro que no lo recibe, y, en realidad, el GC puede estar formado por
alumnado que si estaria recibiendo otros tratamientos, se hacia necesario controlar de
alguna forma este hecho. En este sentido, la diversificacién de estos tratamientos, ya
que los sujetos pertenecian, no solo a centros educativos distintos, sino también a cursos
distintos, hace suponer que los efectos de los tratamientos no controlados, quedaran
suficientemente aleatorizados.

* Se ha controlado la presencia de alumnos y alumnas con dificultades de aprendizaje
de la lectura y la de alumnado con NEE y que también presentan dificultades lectoras,
en ambos grupos —GE y GC—; de forma que no haya diferencias significativas, ni en
el niimero de sujetos de ambas tipologias presentes en cada grupo, ni tampoco en el
resto de variables descritas anteriormente con respecto a ambos subgrupos.

* Se han controlado y analizado, mediante observacion y entrevistas, los cambios
producidos en la fase de tratamiento ajenos a la investigacion y que pudieran interferir
significativamente con los resultados.

Se han considerado distintos subgrupos dentro de la muestra de alumnos y alumnas con
dificultades en su lectura. Estos subgrupos han permitido realizar, en funcion de
distintas ideas previas a modo de hipdtesis y de distintas variables que funcionaban
como predictoras (nivel educativo, presencia de discapacidad, dificultades de
aprendizaje de la lectura, deprivacion socio-cultural, asistencia al aula de apoyo a la
integracion, participacion de agrupamientos flexibles, participacion de programas de
diversificacion curricular o participacion de la optativa de Refuerzo de Lengua) diversas
comparaciones a efectos de enriquecer los resultados, matizar las conclusiones a las que
se han llegado o aportar elementos relevantes relacionados con la metodologia, las
condiciones de aplicacion o la poblacion beneficiaria. Se han contemplado, no obstante,
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dos subgrupos principales en GE y otros dos en GC, aquellos compuestos por alumnado
con dificultades de aprendizaje, en ausencia de discapacidad o deprivacion socio-
cultural, y aquellos compuestos por alumnado con NEE que presenta especiales
dificultades en su lectura. Esto puede otorgar la posibilidad de establecer comparaciones
entre los dos grupos de sujetos, tanto en el proceso de aplicaciéon como en los resultados
obtenidos. También pueden considerarse como subgrupos los integrados por los
alumnos a quien se aplicard la Evaluacién dindmica de procesos implicados en la lectura
y la posterior intervencion (en adelante EDPL) por un mismo profesional.

A continuacion detallamos las comparaciones que, en este sentido, nos han interesado
sobremanera. Por otra parte, en el cuadro 23, exponemos como se han aplicado las
condiciones experimentales.

a) Diferencias en el proceso de aplicacion de la EDPL en alumnado con DA y con
NEE.

b) Diferencias en los resultados obtenidos con la aplicacién de la EDPL en los distintos
subgrupos contemplados: sujetos con DA, presencia de discapacidad, deprivacion
socio-cultural y alumnado que recibia apoyo a la integracion.

¢) Diferencias en los resultados obtenidos en la bateria de pruebas utilizada y en las
pruebas complementarias.

d) Diferencias en el proceso y los resultados de los subgrupos de sujetos a los que ha
aplicado la EDPL un mismo profesional. Esto puede hablarnos de la puesta en
practica de elementos metodoldgicos diferenciadores (Mora, 1998) en los
profesionales colaboradores/aplicadores, lo que, a su vez, puede contribuir a
determinar elementos clave en la metodologia o en los contenidos de la EDPL que
contribuyan a la mejora del proceso y/o de los resultados.

4.1 Hipotesis de investigacion planteadas

Las hipotesis planteadas en nuestra investigacion guardan, logicamente, estrecha
relacion con los objetivos expuestos anteriormente, asi como con los instrumentos de
evaluaciéon empleados en el desarrollo del estudio. Las multiples preguntas o las
«certezas» que en numerosas ocasiones nos fueron asaltando durante los primeros
momentos a quienes nos adentrabamos en la investigacion de procesos de evaluacion
dinamica y en el conocimiento de los procesos de lectura, fueron tomando
progresivamente forma de hipdtesis de trabajo y, en cierta forma, guiando y
encuadrando el desarrollo de la investigacion. Planteamos a continuacion cada una de
estas ideas previas en relacion a las cuales hemos ido desarrollando nuestro trabajo o
analizando el proceso y los resultados del mismo. Una primera hip6tesis experimental,
que hemos considerado principal por estar relacionada directamente con los procesos de
lectura y comprension, es la relacionada con la mejora en los niveles de comprension de
textos, medidos con las pruebas de la bateria criterio. Posteriormente haremos mencion
de otras hipotesis que, bien abarcan otros procesos contemplados en nuestra propuesta,
o bien se relacionan con elementos més dificilmente validables con instrumentos de
corte cuantitativo.
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Cuadro 23. Condiciones Experimentales

GRUPO EXPERIMENTAL

GRUPO CONTROL

Fase pretest

* Test Factor "G" de Cattell, version 2. De los
denominados "libres de cultura".

* Escala APSL (Evaluacion del conocimiento y la
percepcion sobre los propios procesos de ajuste
personal-social con relacion a la lectura).

*  Prueba ECOS (Evaluacién de la comprension de
textos). Esta prueba esta disefiada para E.S.O.

* Prueba ECO1 (Evaluacion de la comprension de
textos). Prueba disefiada para Educacion Primaria.

* E.I.D.A.L. Cuestionario para los/as profesores/as del
alumnado participante en el estudio.

* E.LLD.A.L.-MP. Cuestionario para los padres/madres
del alumnado.

Fase pretest

* Test Factor "G" de Cattell, version 2. De los
denominados "libres de cultura”.

* Escala APSL (Evaluaciéon del conocimiento y la
percepcion sobre los propios procesos de ajuste personal-
social con relacion a la lectura).

* Prueba ECOS (Evaluacion de la comprension de
textos). Esta prueba esta disefiada para E.S.O.

* Prueba ECO1 (Evaluacion de la comprension de textos).
Prueba disefiada para Educacién Primaria.

* E.LLD.A.L. Cuestionario para los/as profesores/as del
alumnado participante en el estudio.

* E.I.LD.A.L.-MP. Cuestionario para los padres/madres del
alumnado.

Fase de tratamiento

* Evaluacion dinamica de procesos implicados en la
lectura

(Aplicacion de los instrumentos de evaluacion
dinamica).

* Intervencidn.
(Aplicacion de los instrumentos de intervencion y
evaluacion continua propuestos).

Fase de postest

* Test Factor "G" de Cattell, version 2. De los
denominados "libres de cultura™.

* Escala APSL (Evaluacion del conocimiento y la
percepcion sobre los propios procesos de ajuste
personal-social con relacion a la lectura).

*  Prueba ECOS (Evaluacién de la comprension de
textos). Prueba disefiada para E.S.O.

* Prueba ECO1 (Evaluacion de la comprension de
textos). Prueba disefiada para Educacion Primaria.

Fase de postest

*  Test Factor "G" de Cattell, version 2. De los
denominados "libres de cultura™.

* Escala APSL (Evaluaciéon del conocimiento y la
percepcion sobre los propios procesos de ajuste personal-
social con relacion a la lectura).

*  Prueba ECOS (Evaluacion de la comprension de
textos). Prueba disefiada para E.S.O.

* Prueba ECOL1 (Evaluacién de la comprension de textos).
Prueba disefiada para Educacién Primaria.

Hipotesis 1

La Evaluacion Dindmica de Procesos implicados en la Lectura (EDPL), especialmente
de los procesos metacognitivos, y la aplicacion posterior de una intervencion centrada
en los procesos metacognitivos implicados en la comprension (IPML), mejoraran el
rendimiento en lectura de nifios y nifias con dificultades de aprendizaje.
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Actuarian como variables independientes el conjunto de instrumentos de evaluacion
dindmica de procesos implicados en la lectura, es decir, el conjunto de actividades de
evaluacion propuestas mas los que hemos denominado finalmente patrones
metodologicos de evaluacion dindmica, asi como la posterior intervencién propuesta
orientada a la solucién de problemas. Como variable dependiente, se encontraria el
grado de cambio observado y analizado en los sujetos de la investigacioén con relacion a
la hipotesis planteada. La medicion del cambio en rendimiento lector se ha efectuado
mediante la aplicacion de pruebas de comprension de textos. Estas pruebas, que se
explicitan mas adelante, se han pasado a los alumnos y alumnas participantes en la
investigacion, en las fases de pretest y postest del estudio, mediando entre las dos fases
la aplicacion del tratamiento al alumnado participante del grupo experimental.

V.1. — Instrumentos de Evaluacion Dinamica e Intervencion

- actividades de evaluacion dinamica

- patrones metodoldgicos de evaluacion dinamica utilizados en la
mediacion

- intervencidn centrada en procesos metacognitivos

V.D. — Grado de cambio observado. Medicion mediante aplicacion de pruebas
de comprension de textos

Dada la clara orientacion metacognitiva de nuestra propuesta, la mejora pronosticada
para los sujetos a los que se aplica el dispositivo, podria tener lugar especialmente en
aquellos procesos relacionados directamente con la metacognicion. En este sentido, la
operativizacion de esta medida se ve facilitada al contemplarse en las pruebas de
comprension dos dimensiones que hacen referencia a este tipo de procesos: una de ellas
al metaconocimiento estratégico y otra a la puesta en practica de procesos de
supervision y autoevaluacion de la propia comprension.

Hipotesis 2

Se esperaba que los sujetos del grupo experimental mejoraran sus niveles de ajuste
personal-social como consecuencia de su participacion en las sesiones de aplicacion
del dispositivo EDPL, aunque el cambio observado no llegara a ser estadisticamente
significativo.

Aparte de la posicidon clave que en el estudio ocupan los procesos de lectura, nuestra
investigacion también ha contemplado la relevancia de la adaptacion y el ajuste
personal-social en el desarrollo y dominio de la lectura, y, por tanto, nos parece de gran
interés considerar y analizar los posibles cambios en este ambito que pudieran
producirse en el grupo de tratamiento a causa de la participacion en las actividades
propuestas en el dispositivo de evaluacion dinamica. Parece ser que los cambios en las
actitudes y en los procesos relacionados con la motivacion, los propios intereses, las
expectativas o el autoconcepto, podrian tener lugar en periodos de tiempo mas amplios
de los que se han manejado en nuestro estudio, y a través de programas de intervencion
especificamente dirigidos a la modificacién de actitudes concretas; por otra parte, nos
parecia evidente que la aplicaciéon de un dispositivo de evaluacion dindmica, que
contempla como esencial la interaccion entre evaluador y sujeto y que, en contra de la
posicion que adopta habitualmente el evaluador, éste mantiene en nuestra propuesta una
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actitud de cercania y de apoyo constante durante el desarrollo de la actividad; podria
llegar a producir una transformacion significativa en la actitud, la motivacion o las ideas
sobre la propia capacidad de lectura y comprension en el alumnado con dificultades de
aprendizaje participante en el estudio. Por tanto, mas alla de la valoracion que sobre
estos procesos efectuaran los profesores-aplicadores a raiz de la aplicacion experimental
del dispositivo, la pasacion pretest y postest de la escala APSL de ajuste personal-social
podria reflejar diferencias entre los grupos experimental y control una vez concluido el
tratamiento. Por otra parte, aunque, como hemos apuntado, el dispositivo EDPL
contiene elementos relativos a los procesos de ajuste y contempla entre sus objetivos la
recogida de informacion que resulte valiosa al profesorado para optimizar también estos
procesos en el alumno, no es un programa de intervencion sobre las actitudes. De ahi
que tuviéramos y expresaramos ciertas cautelas ante la posibilidad de obtener ganancias
muy significativas como fruto de la aplicacion de un dispositivo de evaluacion dinamica
de procesos implicados en la lectura.

Al igual que anotamos anteriormente, las posibles mejoras encontradas podrian tener
lugar de forma preferente en aquellas dimensiones de la escala directamente
relacionadas con el conocimiento metacognitivo y los procesos de autorregulacion.
Aunque la escala APSL nos ofrece en general informacién sobre procesos de
comprension metacognitiva (conocimiento de las propias actitudes, motivacion,
expectativas e intereses; percepcion de la propia capacidad y de la ayuda recibida, etc.),
seran las puntuaciones obtenidas en las dimensiones D8, D9 y en la dimensidon que atina
las dos anteriores, D8 y 9, las que expresarian principalmente el desempeno del
alumnado en el 4mbito metacognitivo aplicado a la comprension de textos y nos
servirian para validar esta posibilidad.

Hipotesis 3

El grupo experimental podria incrementar sus puntuaciones postratamiento en la
prueba de inteligencia general como consecuencia del trabajo desarrollado sobre los
procesos metacognitivos durante la aplicacion del dispositivo de evaluacion dinamica.

Otro aspecto contemplado en el disefio experimental ha sido el factor de inteligencia
general. Nuestro estudio no ha sido planteado con el objetivo de mostrar diferencias
significativas en rendimiento cognitivo como fruto de la participacion en las actividades
del dispositivo; pero, por otra parte, dado que el contenido fundamental de las
actividades propuestas, asi como de los patrones metodologicos, era la metacognicion,
expresado mediante el andlisis preferente de los procesos metacognitivos puestos en
practica en la actividad desarrollada en cada una de las tareas, y en la provocacion
consciente, por parte del evaluador, de experiencias metacognitivas en los sujetos con el
objetivo de incrementar y optimizar el uso de habilidades de control y regulacion
conscientes de estos procesos en la comprension de textos; cabia la posibilidad de que
se produjeran cambios en el desempeio que los sujetos del grupo experimental tuvieran
entre las fases inicial y final del estudio. Estos cambios podrian tener que ver con el
componente metacognitivo que impregna la realizacion de cualquier actividad; en
nuestro caso, este componente metacognitivo ha sido trabajado especificamente en el
area de la lectura y la comprension de textos, por lo que, de producirse cambios
significativos a favor del grupo experimental, éstos podrian ser atribuidos
adicionalmente a procesos de transferencia efectuados por el alumnado. Estos procesos,
como pudimos comprobar en el capitulo 1, verian facilitada su aparicién y puesta en
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practica mediante el trabajo sistematico sobre los procesos de reflexion metacognitiva y
sobre los procesos de autorregulacion.

Logicamente, serdn las puntuaciones inicial y final en la prueba de CI utilizada, las que
determinen las posibles ganancias del grupo de tratamiento.

Hipotesis 4

La evaluacion dindmica de procesos implicados en la lectura mejoraria el proceso de
evaluacion, en la medida en que ofrece al evaluador informacion contextualizada sobre
el proceso de comprension, las dificultades encontradas y las vias de solucion.

Por otra parte, como consecuencia de la puesta en practica de una evaluacion dinamica
de procesos en la lectura, y coherente con algunas de las ideas que han sido
desarrolladas a lo largo del marco tedrico de este trabajo, cabia la posibilidad de que el
propio proceso de evaluacion, en el sentido de obtener informacion mas valiosa,
contextualizada, y orientada al proceso de solucion de los posibles problemas de
aprendizaje descritos en el alumnado, experimentara una mejora significativa. En este
sentido, el grado de satisfaccion descrito por los profesionales aplicadores en las
sesiones de discusion conjunta, asi como en los cuestionarios, con relacion a la bondad
del dispositivo de evaluacion e intervencion para la obtencion de informacion relevante
y orientada al proceso de solucion de los problemas, podrian actuar como fuentes de
informacion a tener en cuenta para la valoracion cualitativa de nuestra propuesta de
evaluacion. También lo haria el grado de coincidencia entre los resultados obtenidos en
las pruebas de comprension de textos y la escala de actitudes, por una parte, y la
evaluacion dindmica de procesos en la lectura, por otra, en cuanto a la identificacion de
procesos en los que existen especiales dificultades y, por tanto, en cuanto a las posibles
orientaciones a la intervencion.

Hipotesis 5

Los procesos metacognitivos estan en la base de las dificultades de aprendizaje de la
lectura. Las dimensiones metacognitivas de las pruebas de comprension, de la escala
de actitudes y del dispositivo EDPL, revelaran las mayores dificultades iniciales del
alumnado en estos procesos.

En linea con lo anterior, como pudimos ver al comienzo del primer capitulo, nuestra
investigacion parte de una concepcion de la lectura como proceso interactivo y
dindmico en el que juegan un papel fundamental los procesos de control y regulacién
conscientes del propio proceso de lectura y aprendizaje, de los propios conocimientos y
estrategias para leer y comprender. Esta constatacion de la relevancia de la
metacognicion en el desarrollo y dominio del proceso de lectura y comprension, nos
hace pensar, a modo de hipotesis, que serian precisamente los procesos metacognitivos
aquellos que estarian en la base de un numero significativo de las dificultades de lectura
analizadas. Sera precisamente el analisis, tanto de las pruebas de comprension de textos,
como del dispositivo de evaluacion dinamica, el que pueda ofrecer datos que confirmen
o no lo expresado anteriormente. Dado que en las pruebas de comprension, tanto para
primaria como para secundaria, existe una dimension de procesos de autorregulacion y
de metaconocimientos relacionados con la lectura, al igual que en la escala de ajuste
personal-social, donde también se ha contemplado un dimension que hace alusion al
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conocimiento metacognitivo y al metaconocimiento estratégico, podemos operativizar
con relativa facilidad los resultados obtenidos por el alumnado con relaciéon a su
desempefio en las cuestiones que valoran especificamente las habilidades
metacognitivas. Por otra parte, en el dispositivo de evaluacién dindmica, como veremos
mas adelante, también es posible valorar la puesta en practica de procesos
metacognitivos en la actuacion de los sujetos. De esta forma, mediante la valoracion y el
analisis de las habilidades metacognitivas desplegadas por los alumnos durante el
desarrollo de su actividad en las tareas propuestas, podremos determinar en qué medida
son precisamente este tipo de habilidades las que explicarian las dificultades de
aprendizaje relacionadas con la lectura encontradas mayormente en el alumnado.

Hipotesis 6

Se esperaba que el grupo que realiz6 la aplicacion piloto obtuviera mejoras
significativas en la ejecucion de las pruebas de comprension postest.

Este grupo estaba compuesto en su mayoria por alumnado que no presentaba ningin
tipo de dificultades, por lo que, en funcion de algunos estudios ya citados en este trabajo
(por ejemplo: Campione, Brown y Ferrara, 1987), asi como de la experiencia acumulada
por nosotros mismos, era esperable una evolucion positiva del nivel de comprension de
textos, aunque no tuviera lugar una intervencion especifica mediante la aplicacion de un
programa de mejora de la comprension lectora. Incluso en las dimensiones especificas
contempladas en las pruebas, como aquellas mas relacionadas con el conocimiento
metacognitivo, esperdbamos ganancias para este grupo.

No pensabamos lo mismo para el grupo piloto en su realizacién postest de la escala
APSL. En efecto, el cambio esperable en el campo de las actitudes, las expectativas o la
motivacion relacionada con la lectura, no es comparable al que podria tener lugar en
procesos mas directamente relacionados con los conocimientos o los procedimientos. El
hecho de que el grupo piloto estuviera formado por sujetos sin dificultades no parece en
este caso ser un elemento clave para explicar un posible incremento «espontaneo» del
nivel de ajuste personal-social.

Hipotesis 7

La evaluacion dinamica de procesos implicados en la lectura (EDPL), como proceso de
evaluacion interactivo y contextualizado con relacion al contenido y al proceso de
evaluacion, constituiria un factor explicativo del rendimiento en lectura mas importante
que la informacion obtenida de la aplicacion de las distintas pruebas criterio de
caracter estatico utilizadas.

En este sentido, serian los analisis comparativos entre los distintos valores de prediccion
sobre el rendimiento escolar en lectura de las diversas puntuaciones que pueden
obtenerse, los que nos ofrecerian informacidn relevante sobre la posible contribucion
diferencial de ambos procedimientos de evaluacion. Asi mismo, estos analisis podrian
mostrar la posible informacion adicional de las puntuaciones dinamicas (puntuaciones
derivadas de la aplicacion del dispositivo de evaluacion dindmica, y puntuaciones de
mejora) con relacion a la informacién que es posible obtener de una evaluacion de
caracter convencional y estatico.
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4.3 Colaboradores

Un aspecto importante del estudio ha estado compuesto por el grupo de profesionales
del ambito educativo y psicoeducativo que ha colaborado en la facilitacion de la puesta
en practica del dispositivo de evaluacion dinamica en los distintos centros, asi como en
su aplicacion directa al grupo experimental. Este grupo de colaboradores/aplicadores ha
estado formado por maestros/as, profesores/as de apoyo, logopedas, orientadores o
miembros de equipos de orientacion en primaria. Esto ha sido asi debido principalmente
a que la muestra ha estado compuesta esencialmente de sujetos «aislados», es decir, no
componian, salvo los integrantes de la muestra piloto, un grupo-clase. Se trataba de
alumnos y alumnas que presentaban dificultades de aprendizaje de la lectura y,
normalmente, no se encuentran todos estos alumnos en una misma clase. Por este
motivo, cobraba especial importancia la colaboracion y la motivacion de profesionales
que, en distintos centros educativos, facilitaran la aplicaciéon a algunos sujetos —
escogidos en funcion de pertenecer al grupo de alumnos y alumnas con dificultades de
aprendizaje de la lectura y cuyas caracteristicas quedaran especificadas mas adelante—,
de las pruebas previstas para poder establecer comparaciones en las distintas fases del
estudio, asi como de las pruebas complementarias para el profesorado tutor de los
alumnos y para las familias; asi mismo, algunos de estos profesionales han aplicado
directamente el dispositivo de evaluacion dindmica de procesos implicados en la lectura
en la fase de tratamiento del estudio al grupo experimental.

Se ha contado con 12 de estos profesionales que han colaborado en la puesta en practica
del dispositivo de evaluacion dindmica EDPL en la fase de tratamiento de la
investigacion. El hecho de contar con estos doce aplicadores del dispositivo nos
permitia observar y analizar distintas formas de llevar a la practica el instrumento, y
valorar aquellos patrones metodologicos de evaluacion dinamica que resultaban mas
efectivos con relacion a la valoracion del proceso que efectuaban los mismos
aplicadores, asi como con relacion a los resultados obtenidos. Se comenzaria a realizar
esta valoracion en sesiones conjuntas de discusion, en las que participaria el grupo de
aplicadores, asi como mediante la realizacion de un cuestionario que trataria de analizar
las dificultades encontradas, los elementos que podrian mejorarse, los elementos de los
instrumentos de evaluacion considerados clave, es decir, que permiten obtener una
informaciéon mas valiosa para la posterior intervencion, asi como los elementos clave
del proceso evaluacion dindmica - intervencion - evaluacion continua, que permiten
explicar la posible mejora en los procesos de lectura.

Este grupo de aplicadores estaba formado por 4 profesores/as de apoyo a la integracion,
una profesora tutora con formacién en Educacion Especial y dos integrantes de equipos
de orientacion educativa (EOE), todos en el &mbito de actuacion de educacion primaria;
asi mismo, estaba integrado por cuatro profesoras de apoyo a la integracion de
educacion secundaria y una orientadora de un IES. La formacion inicial y continua de
estos aplicadores se caracterizaba por su especializacion en la atencion educativa a las
necesidades educativas especiales, contando entre ellos con ocho profesionales que
habian realizado la licenciatura en psicologia o pedagogia.

También se ha contado con otros profesionales, que pertenecian igualmente al dmbito
educativo y psicoeducativo, formado igualmente por maestros/as, profesores/as de
apoyo a la integracion, logopedas y orientadores/as, y que, junto con el grupo de
alumnos que se especificara mas adelante, han formado parte del GC. Su labor, en este
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caso, ha sido facilitar la pasacion de las pruebas de la bateria a los alumnos y alumnas
en las fases pretest y postest del estudio, asi como las pruebas complementarias durante
el transcurso del mismo. Este grupo de profesores que ha prestado su colaboracion con
aquellos grupos de alumnos que conformaban el GC, estaba compuesto por dos
profesoras de apoyo a la integracion y ocho profesores/as tutores/as, todos ellos
pertenecientes al &mbito de actuacion de educacion primaria; asi como por un profesor
tutor de Lengua y dos orientadores/as de dos IES, pertenecientes al ambito de actuacion
de educacion secundaria. Es preciso tener en cuenta que muchos de los sujetos que
conformaron el GC se encontraban escolarizados en los mismos centros que albergaban
los grupos de alumnos que formaban parte del GE. En estos casos, los alumnos del GC
no estaban siendo atendidos por el profesorado que aplico el dispositivo de evaluacion
dindmica en la fase de tratamiento; se trataba de alumnado que presentaba, como
veremos posteriormente mas detalladamente, dificultades de aprendizaje relacionadas
con la comprension, pero que no llegaba a formar parte del grupo de alumnos que
recibia apoyo a la integracion, recibiendo algin tipo de apoyo o refuerzo educativo, o
bien participando de medidas de adaptacion grupal como los agrupamientos flexibles.
En cualquier caso, la implicacion y la motivacion de este grupo de profesores/as
colaboradores han sido excelentes, facilitando en todo momento la aplicacién de las
pruebas pretest y postest, al tiempo que la cumplimentacién de los cuestionarios o las
plantillas de valoracion del rendimiento escolar en el area de Lengua por parte de sus
compaiieros, cuando esto fue necesario.

También se ha contado con varios colaboradores para la aplicacion de las pruebas
estandarizadas en las fases pretest y postest del estudio. Estos colaboradores han sido
finalmente seleccionados de entre el grupo de alumnos que habia finalizado la
diplomatura de Magisterio o estaba finalizando la licenciatura de Psicopedagogia y que
mantenian contacto con el departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de
la Universidad de Sevilla, bien por estar participando de programas de alumnado interno
o bien por haberlo hecho recientemente. Logicamente, también fueron seleccionados en
funcion de su disponibilidad para el trabajo a realizar. Este grupo de colaboradores
estuvo compuesto en la fase pretest por tres diplomadas en Magisterio, una de las cuales
estaba finalizando sus estudios de Psicopedagogia. En la fase postest, como
explicaremos mas adelante, debido a problemas de indole personal, tan solo una de estas
colaboradoras pudo seguir con su labor y hubieron de seleccionarse tres compafieros/as
mas para completar la fase final de aplicacion de las pruebas. Estos tres nuevos
colaboradores que se unieron a la que ya completd la aplicacion en la fase pretest,
habian sido seleccionados de igual forma que las primeras y su formacion era similar:
dos estudiantes de ultimo curso de Psicopedagogia y un estudiante de Magisterio.

Para la validacion de expertos de las pruebas elaboradas por nosotros para esta
investigacion, se ha contado con profesionales de la educacion del ambito académico
(orientadores/as y profesores/as), todos ellos con experiencia y formacion en Psicologia
educativa o Pedagogia. En total han sido cuatro los profesionales que han validado las
pruebas, repartiendo su trabajo en funcidén del ambito de actuacién en el que se
desarrolla su trabajo. De esta forma, los cuatro han valorado la escala de actitudes
APSL, por tratarse de una prueba que, basicamente, ha sido aplicada de igual forma en
primaria y en secundaria; tres de ellos han realizado su valoracién sobre la prueba de
comprension de textos ECO 1, y una orientadora ha valorado la adecuacion de la prueba
ECOS para la evaluacion de la comprension de textos en educacion secundaria.
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En esquema, la participacion de los distintos colaboradores en el estudio queda
concretada de la siguiente forma:

* La colaboracion de los 12 profesores/orientadores ha contemplado las siguientes
tareas:

- Facilitar la pasacion de las pruebas pretest y postest al alumnado
participante en el estudio.

- Laaplicacioén del dispositivo EDPL con el GE.

- Cumplimentar el Cuaderno de hojas de registro y evaluacion, en el que debe
plasmarse la valoracion sobre la mediacion efectuada y sobre el proceso de
aplicacion de cada una de las actividades de evaluacion dindmica realizadas.

- Analisis en el Grupo de Trabajo del CEP del proceso de aplicacion del
dispositivo y de los resultados obtenidos.

- Cumplimentar los Cuestionarios sobre Expectativas e Ideas relacionadas
con las dificultades de aprendizaje (EIDAL) y facilitar a los profesores
tutores del alumnado participante en el estudio estos mismos cuestionarios,
asi como a las familias los Cuestionarios sobre Expectativas e Ideas
relacionadas con las dificultades de aprendizaje (EIDAL-MP), version
madres/padres.

- Facilitar a los profesores tutores del alumnado participante la plantilla de
valoracion sobre el rendimiento escolar en el area de Lengua, asi como
cumplimentar esta misma plantilla de valoracion.

* La participacion de los otros 13 profesores colaboradores, especialmente de aquellos
que han colaborado desde centros en los que solo habia alumnado que formaba parte del
GC, ha significado:

- Facilitar la pasacion de las pruebas pretest y postest al alumnado
participante en el estudio.

- Cumplimentar los Cuestionarios sobre Expectativas e Ideas relacionadas
con las dificultades de aprendizaje (EIDAL) y facilitar a los profesores
tutores del alumnado participante en el estudio estos mismos cuestionarios,
asi como a las familias los Cuestionarios sobre Expectativas e Ideas
relacionadas con las dificultades de aprendizaje (EIDAL-MP), version
madres/padres.

- Facilitar a los profesores tutores del alumnado participante la plantilla de
valoracidén sobre el rendimiento escolar en el area de Lengua, asi como
cumplimentar esta misma plantilla de valoracion.

* La participacion de los colaboradores que han aplicado las pruebas pretest y postest en
los centros, se ha concretado en las siguientes tareas:

- Participar de tres/cuatro sesiones de formacion inicial con el objetivo de
conocer en profundidad cada una de las pruebas en cuestion, asi como de
tener la oportunidad de poder practicar su uso de forma experimental,
analizando las dificultades que podia conllevar su aplicacién posterior con
los grupos del estudio.

- Mantener reuniones semanales durante el periodo de tiempo que durara la
aplicacion pretest y postest, con el objetivo de hacer entrega de las pruebas
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finalizadas, asi como de revisar la aplicacién que se estaba realizando para
poder corregir posibles desviaciones de los criterios acordados en la
formacion inicial.

Formacion de los colaboradores/aplicadores del dispositivo EDPL

La puesta en practica de la Evaluacion Dindmica de Procesos implicados en la Lectura
(EDPL) ha requerido de un proceso sistematico de formacion. Los 12 profesionales
participantes fueron, previamente a su utilizacion, instruidos en el conocimiento y en el
uso practico de los instrumentos de evaluacion-intervencion. Esta formacion se efectud
mediante la participacion en sesiones de trabajo con la persona responsable del
proyecto. Las sesiones de formacion se efectuaron en el contexto de la participacion en
un Grupo de Trabajo del C.E.P. de Alcala de Guadaira y ocuparon las primeras cuatro
sesiones del trabajo desarrollado en el Grupo. Posteriormente tuvieron lugar sesiones de
seguimiento y evaluacion del proceso de aplicacion del dispositivo durante la fase de
aplicacion del mismo y sesiones de evaluacion de su aplicacion y de los resultados
obtenidos, una vez finalizada su aplicacion. En el capitulo en el que queda recogido el
Procedimiento seguido en nuestra investigacion, se explicitan algunos de los elementos
conceptuales, materiales y metodologicos, que integraron el contenido de las sesiones
de formacion de los aplicadores.






5. Participantes

5.1 Composicidn y distribucion de la muestra

El proceso de seleccidn de los sujetos candidatos a participar en este estudio se ha
realizado mediante el contacto con escuelas publicas de nuestro entorno (Sevilla y su
provincia, y Puerto Real, en Cadiz) y en funcion de las posibilidades y las facilidades
otorgadas por éstas para este trabajo. Los participantes, por tanto, han sido algunos
miembros de la comunidad educativa de estos centros: alumnos y alumnas con
dificultades de aprendizaje en la lectura, profesorado que atiende habitualmente a estos
nifios y nifias (normalmente tutores, profesores de apoyo o logopedas), miembros de los
Equipos de Orientacion Educativa (E.O.E.), orientadores y orientadoras de E.S.O. y
padres y madres del alumnado seleccionado. Aungue los sujetos experimentales de la
investigacion han sido los alumnos y las alumnas con dificultades en lectura, a través de
los cuales se ha pretendido establecer los posibles cambios en la capacidad de
comprension como consecuencia de la introduccion de las diversas variables, es
importante resefiar la relevancia que ha cobrado en nuestro estudio la participacion de
los otros miembros de la comunidad educativa, entre los cuales se encuentran todos los
mencionados anteriormente. De ahi que algunos de los instrumentos que se hayan
aplicado a lo largo del estudio, hayan estado dirigidos especificamente al profesorado o
a los padres y madres.

Aunque en nuestro Proyecto de Investigacion se recogia la participacion aproximada de
una centena de alumnos y alumnas, la ampliacién posterior, en funcién del interés que
su inclusién podia aportar al estudio, a un segundo grupo control compuesto por
alumnado que no presentaba problemas de aprendizaje, ha supuesto en la practica que la
muestra definitiva haya estado compuesta por 335 estudiantes de educacion primaria y
secundaria. La muestra se ha distribuido de la siguiente forma: el GE de primaria ha
estado conformado por 32 alumnos, mientras que el GC ha contado con 36 sujetos; en
secundaria, el GE lo formaban 28 alumnos y el GC un total de 37. En total han sido 133
los alumnos con DA en la lectura que han participado del estudio, de los cuales 60 lo
han hecho formando parte del GE, en el cual se ha implementado el tratamiento, es
decir, los instrumentos de evaluacion dinamica de procesos implicados en la lectura; y
73 alumnos han participado del GC, el cual ha compartido todas las condiciones
experimentales del GE, excepto la aplicacion del tratamiento. En cuanto al resto de
alumnos y alumnas, es decir, aquellos que han formado parte de ese segundo grupo
control, compuesto por sujetos sin dificultades especiales en lectura, su nimero ha sido
de 202.

Como explicaremos posteriormente de forma mas detallada, tras la aplicacion piloto de
las pruebas de comprension disefiadas y utilizadas en las fases pretest y postest, y una
vez que estas pruebas no sufrieron cambios significativos desde esta aplicacion, se
considerd oportuno recoger la informacién sobre los resultados obtenidos de su
pasacion en los distintos grupos, volviendo a realizar las pruebas en la fase postest al
tiempo que se efectuaba con los grupos de alumnos con dificultades. EI objetivo
esencial de la inclusién de este segundo Grupo Control (GC2) fue el de ofrecer una
medida del cambio en el rendimiento en comprension sin la intervencion especifica que
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suponia la aplicacion del procedimiento de evaluacion dinamica EDPL y con alumnado
sin dificultades de aprendizaje. Se esperaba que el alumnado que no presentaba
dificultades experimentara un crecimiento «espontaneo» en cuanto a su capacidad de
comprension de textos, incrementando sus puntuaciones en el postest con respecto a las
obtenidas en la fase pretest. Este crecimiento espontaneo, en el sentido de que no media
la aplicacion experimental que si se otorga a otro de los grupos que conforman el
estudio, ha sido aludido por numerosos investigadores con relacién al incremento que se
produce, a nivel cuantitativo y cualitativo, en la adquisicién y uso de conocimientos y
estrategias en el alumnado sin dificultades (Campione, Brown y Ferrara, 1987; Martin y
Marchesi, 1990; Martin, 1999; Navarro y Mora, 2002) en comparacién con el grupo de
alumnos y alumnas que presentan problemas de aprendizaje.

Han participado un total de 13 centros educativos, de los cuales 12 eran publicos y 1 lo
era concertado; por otra parte, 7 centros lo eran de educacion primaria y 6 de educacion
secundaria. La distribucion del alumnado participante por centros, asi como su grupo de
participacion queda reflejada en la siguiente tabla:

Tabla 1. Distribucidn de sujetos por centros y grupos de participacion

Centros alltjl;w?]?)s GE (C(?nCéA) (siGnCI;)ZA)
CEIP Lope de Rueda (Sevilla) 3 3 0 0
C. Concertado Sta. Isabel (Sevilla) 4 0 4 0
CEIP EI Ruedo (Arahal) 6 5 1 0
CEIP Andalucia (Sevilla) 22 10 3 9
CEIP M. Sanchez Alonso (Arahal) 183 8 25 150
CEIP Antonio Machado (Moron de la Fra.) 6 6 0 0
CEIP Vicente Neria (Coria del Rio) 3 0 3 0
IES Torreblanca (Sevilla) 10 10 0 0
IES Los Azahares (La Rinconada) 10 0 10 0
IES Mariana Pineda (Montequinto) 5 5 0 0
IES Leonor de Guzman (Alcala de Gdra.) 58 13 2 43
IES la Jarcia (Puerto Real) 22 0 22 0
IES Torre de los Guzmanes (La Algaba) 3 0 3 0
Totales 335 60 73 202

En cuanto a la distribucion por cursos, la mostramos igualmente en la siguiente tabla
junto con el grupo de participacion. Puede comprobarse que el nimero de alumnos
pertenecientes a tercer curso de primaria es muy bajo; la causa hay que hallarla en el
hecho de que, en la préactica, la mayoria de los profesores colaboradores han observado
grandes dificultades en la aplicacién de las pruebas de evaluacion establecidas a nifios y



Participantes 211

nifias por debajo de cuarto de primaria, maxime cuando se trataba de alumnado que
presentaba dificultades en su aprendizaje.

Tabla 2. Distribucién del alumnado por cursos y grupos de participacién

GC1 GC2

. . o
Curso o nivel educativo N°de alumnos GE (con DA)  (sin DA)

3° primaria 3 1 2 0
4° primaria 30 4 10 16
5° primaria 109 18 15 76
6° primaria 85 9 9 67
1° secundaria 17 6 11 0
2° secundaria 48 7 16 25
3° secundaria 13 5 8 0
4° secundaria 30 10 2 18
Totales 335 60 73 202

5.2 Dificultades en la composicion final de la muestra. Las caracteristicas de los
sujetos participantes y las decisiones adoptadas

Por otra parte, como era de esperar en un estudio de estas caracteristicas, que se ha
desarrollado en el marco escolar y durante todo un curso académico, se ha producido un
cierto nimero de bajas entre el alumnado participante por diversos motivos. En primer
lugar, 9 alumnos que iban a formar parte del GE no han podido finalmente conformar
este grupo debido basicamente a cuatro tipos de problemas: absentismo prolongado,
cambios de centro, abandono escolar y no haber asistido al centro cuando se han
realizado las pruebas postest; en este sentido, se opto por eliminar de forma general a
todos aquellos alumnos a los que le faltaran 3 0 méas pruebas, ya que, en realidad eso
implicaba la imposibilidad de poder establecer algun tipo de comparacion. También en
el GC1 otros 9 alumnos se han quedado fuera de la muestra definitiva. Las causas han
sido similares a las expuestas para el GE. Igualmente, para el GC2, es decir, para el
grupo de alumnos y alumnas sin DA que han formado parte de un segundo grupo de
control, ha existido un cierto nivel de mortandad experimental, que, en cualquier caso,
como ha ocurrido con los grupos anteriores, no parece haber representado una
influencia significativa para los resultados del estudio. En algunos casos, el abandono
de la muestra experimental de la investigacion, ha tenido lugar cuando ya se habian
realizado algunas de las pruebas pretest; en estos casos, si el alumno formaba parte del
GC2 vy, por tanto, habia recibido la aplicacion piloto, se ha optado por incluirlo en los
resultados grupales aunque, finalmente, no pudiera realizar las pruebas postest. En este
caso, se ha valorado la comparacion pretest-postest grupal y la ausencia de unos pocos
alumnos en el postest no tendria ningun tipo de consecuencias para el establecimiento
de conclusiones. En cambio, en los GE y CG1, las ausencias de alumnos en la
realizacion de pruebas pretest o postest tenia una mayor relevancia. Dado que algunos
de estos alumnos han participado con normalidad en la aplicacion experimental del
dispositivo, pero se han ausentado en algunas de las pasaciones de pruebas, no hemos
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querido eliminar de la muestra a estos alumnos a no ser, como deciamos anteriormente,
que le faltaran tres 0 méas de las pruebas, en cuyo caso no seria posible, ni significativa,
ningdn tipo de comparacion. De otro modo, cuando se ha producido alguna ausencia,
pero se tienen medidas pretest y postest del resto de pruebas, se ha optado por incluir a
estos alumnos en los resultados grupales de las pruebas realizadas, por lo que es posible
que algunas comparaciones que efectuemos contengan un mayor nimero de efectivos
que otras.

Uno de los problemas a los que se hacia referencia anteriormente, el absentismo, ha
tenido su influencia mas alla de la realizacion de las pruebas pretest y postest; se ha
manifestado sobre todo para el GE en el transcurso de la aplicacion del dispositivo. El
grado de absentismo ha sido significativo especialmente para algunos alumnos
pertenecientes a dos centros: el IES Torreblanca y el CEIP Andalucia, ambos situados
en Z.A.E.P. (zonas de actuacion educativa preferente) de Sevilla. Aunque se ha contado
en la muestra con varios grupos pertenecientes a centros situados en zonas deprivadas,
con niveles superiores de riesgo de absentismo escolar o situaciones de deprivacion
social y cultural, podriamos catalogar la totalidad de la muestra, tanto en educacion
primaria como en secundaria, como perteneciente a un nivel socio-cultural medio-bajo.

El hecho de haber incluido en la muestra a grupos de alumnos y alumnas escolarizados
en centros situados en zonas deprivadas, ha respondido, por una parte, a que en estos
centros se encontraban profesores u orientadores que estaban dispuestos a participar en
la investigacion; por otra, a la relevancia de establecer comparaciones en cuanto a las
medidas efectuadas en la investigacion, en funcién de situaciones de deprivacién socio-
cultural. Como exponiamos en otro estudio (Navarro y Mora, 2002), la poblacion
escolar en estas situaciones ha sido la principal destinataria de muchas de las
investigaciones sobre la aplicacion dinamica de sistemas de evaluacion (Feuerstein,
1991; Mora, 1998), y, aunque nuestro estudio no se dirige a la valoracion de funciones
cognitivas generales como la gran mayoria de los estudios referidos y se centra de forma
especial en la evaluacion de un dominio especifico como la lectura, la posibilidad de
contar con un grupo de alumnos que respondiera de una manera clara a estas
caracteristicas, era motivo mas que suficiente para su inclusion en la muestra. Por otra
parte, conociamos que en uno de los centros mencionados se estaban llevando a cabo
experiencias de apoyo basadas en agrupamientos flexibles para contenidos
especialmente relacionados con el aprendizaje y desarrollo de la lectura, lo cual
constituia un motivo extra para contar con una muestra de estos alumnos, ya que podia
ser interesante averiguar en qué medida estos aspectos organizacionales y de
estructuracion de tiempo y contenido en funcion de los niveles de competencia
curricular de los alumnos, se reflejarian en los resultados obtenidos.

La catalogacién del alumnado participante como alumno o alumna con dificultades de
aprendizaje de la lectura, deprivacion socio-cultural o discapacidad asociada a
problemas en la comprensidn de textos, ha sido realizada desde una doble vertiente; por
una parte, ha tenido lugar una designacion previa por parte del profesorado colaborador
participante en el estudio (profesores de apoyo a la integracion, orientadores y
logopedas) (Garcia Sanchez y Marban, 2003). Como ya comentabamos en otro lugar
(Navarro y Mora, 2002), esta practica tiene ciertas ventajas, como por ejemplo el hecho
de que la catalogacion de alumno con dificultades en la lectura venga dada por aquellos
profesionales especializados que desarrollan cotidianamente su trabajo con este grupo
de alumnos y alumnas y mejor conocen su nivel de competencia. Una ventaja adicional
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y especialmente relevante de esta opcidn la constituye el hecho de que la designacién
previa de los profesores y orientadores sobre las dificultades de aprendizaje, podia
convertirse en un criterio de validez externa posterior en funcion de los resultados
obtenidos en las pruebas. En este caso, el riesgo que podria suponer el hecho de que no
se tuviera un conocimiento detallado sobre el nivel de competencia en lenguaje escrito
por parte de los profesores, parece estar minimizado dado que la muestra esta
mayoritariamente compuesta por alumnado que participa del trabajo desarrollado en las
aulas de apoyo a la integraciéon y de audicion y lenguaje, siendo habitualmente bien
conocido por el profesorado especialista y por los orientadores de los centros. En otros
casos, en los que el alumnado con dificultades no recibia apoyo por parte del
profesorado de educacion especial, lI6gicamente ha sido mas dificil determinar si se
cumplian las caracteristicas esenciales para formar parte de la muestra; en ocasiones ha
sido necesario contar con la colaboracion del profesorado tutor del alumno, que nos ha
informado sobre el alumno en cuestion. Este ha sido el caso de algunos sujetos que
finalmente han formado parte del GC1, los cuales han sido seleccionados con base en la
informacidn proporcionada por los tutores al profesorado de apoyo o a los orientadores
que han colaborado en el estudio.

Una vez comenzado el estudio, se entrego a los profesores colaboradores una plantilla
(Anexo V) en la que figuraban los nombres de los alumnos y alumnas participantes y
una serie de rejillas en las que debian colocar si el alumno manifestaba dificultades de
aprendizaje de la lectura (DA), discapacidad, desventaja socio-cultural, si recibia algun
tipo de apoyo (apoyo a la integracion, refuerzo educativo, programas de agrupamientos
flexibles, etc.), si participaba de programas de diversificacion curricular (DC), o si lo
hacia de las clases optativas de Refuerzo de Lengua. Con la cumplimentacion de esta
plantilla se obtenia una informacion detallada por parte del profesorado y los
orientadores sobre la totalidad de la muestra con dificultades de lectura.

Por otra parte, la catalogacion de alumnado con dificultades de aprendizaje de la lectura
podia venir dada también en funcion de los resultados obtenidos en las pruebas pretest
del estudio, sobre todo en las pruebas de comprension y en Cattell. De este modo
podriamos establecer hasta tres criterios para establecer las dificultades de aprendizaje:
(@) valoracion del profesorado/orientadores; (b) puntuacion en la prueba de
comprension; y (c) puntuacion en Cattell. En este sentido, era posible que un alumno
cumpliera un solo criterio, 0 dos, o los tres. Se podia, de este modo, analizar y reanalizar
los resultados en funcion de haber tomado uno, dos o los tres criterios. Esto cobraba
especial importancia para el grupo de alumnos y alumnas que formaron parte del GC1 y
que no recibian atencion educativa especial. Por ejemplo, un alumno podia haber sido
catalogado con DA por el profesor, pero quizas la realizacion de las pruebas de
comprension revelara un resultado dentro de la media del grupo de alumnos que no
presentaban dificultades, e igualmente con respecto a sus resultados en la prueba de
inteligencia general; en ese caso, l6gicamente, era preciso tener una especial cautela con
las conclusiones que podiamos extraer de los analisis comparativos efectuados, si
finalmente se incluia a este sujeto en el grupo de alumnos con dificultades de
aprendizaje.

Las caracteristicas generales mas relevantes del grupo de sujetos con dificultades en el
aprendizaje seleccionados, han sido finalmente:
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a) pertenecer al grupo de nifios y nifias con dificultades en el aprendizaje de la
lectura, ya se manifiesten estas dificultades en el reconocimiento de palabras,
en la comprensién global de los textos, o en ambas dimensiones;

b) estar matriculados en los cursos 3°, 4°, 5° 0 6° de primaria, o en cualquiera de
los cuatro niveles de educacion secundaria obligatoria.

Con respecto a la primera de las caracteristicas definidas y, dentro de ésta, al grupo de
nifios y nifias que presentan dificultades en el reconocimiento de palabras, es necesario
destacar que debian cumplir ciertas condiciones. Emilio Sanchez (1999) recoge las
siguientes:

» que la capacidad intelectual de los sujetos sea normal (por ejemplo un CI no inferior
a 85);

* (ue se aprecie un retraso de al menos dos afios entre la capacidad general (evaluada
a través del CI) y el rendimiento en la lectura (evaluada a través de una prueba de
comprension de textos);

* que haya contado con la oportunidad de aprender, esto es, que haya recibido una
ensefianza convencional: asistencia regular a las aulas con una formacién adecuada;

e que no haya una causa que por si misma pueda explicar el retraso, sean problemas
sensoriales importantes, problemas emocionales que hayan impedido la
participacion del alumno en las experiencias de aprendizaje y ensefianza, o
discapacidad psiquica.

El grupo de nifios con dificultades en la comprension global de los textos, asi como
aquellos que manifiestan problemas en ambas dimensiones, deberia cumplir estas
mismas condiciones, aunque, dado que este tipo de dificultades posee un grado de
especificidad mucho menor, cabia esperar que los problemas manifiestos de lectura se
encontraran asociados a otros problemas mas generalizados. Entre éstos podemos
destacar junto a Alonso Tapia, Carriedo y Mateos (1992):

» escasa 0 pobre utilizacion de la capacidad de supervision y evaluacion de la propia
comprension

e escaso conocimiento de estrategias adecuadas para afrontar tareas de lectura y
comprension

e escasa capacidad en el manejo y uso de estrategias de lectura

También podriamos encontrarnos con una escasa 0 pobre utilizacion de la memoria de
trabajo, escaso control y regulacion de la atencion y en general de todos los procesos
cognitivos necesarios para acceder a la comprension, dificultades para relacionar o
conectar ideas entre si, etc.

En general, podriamos operativizar este grupo de forma que fueran incluidos todos
aquellos alumnos que presentaran problemas de aprendizaje de la lectura y no pudieran
ser incluidos en el primer grupo. En este sentido, dado que, por otra parte, muchos de
los nifios que presentan dificultades de aprendizaje en la lectura, y con los cuales se
trabaja habitualmente en las tutorias y en las aulas de apoyo a la integracion, son
alumnos y alumnas que presentan también otras necesidades educativas especiales
asociadas a discapacidad, nosotros incluiremos en nuestro estudio a estos sujetos, dentro
de este segundo grupo mencionado, procediendo posteriormente, en el analisis de los
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resultados obtenidos con la aplicacion de la evaluacion dinamica de los procesos de
lectura, a una valoracion diferencial de los posibles efectos de la aplicacion del
tratamiento en ambos grupos (DA y NEE), y, valorando igualmente, las variables y los
elementos, tanto metodoldgicos como de contenido mismo de los instrumentos, que
habrian influido en los resultados, aparte de la discapacidad.

Con respecto a la segunda caracteristica operativizada, queremos destacar que optamos
finalmente por el curso escolar como criterio esencial de participaciéon en vez de la
edad, ya que, sobre todo en cuarto curso de educacidén secundaria hay un ndmero
importante de alumnado que presenta DA o discapacidad que supera los 15 o los 16
afios. Dadas las caracteristicas de nuestra investigacion, nos ha parecido oportuna la
inclusion de todos los alumnos que estuvieran en los cursos citados. En cualquier caso,
como es logico, la gran mayoria del alumnado participante estaria entre los 8-9 afios y
los 15-16.

Un aspecto que ha ocasionado algunas dudas en el profesorado que ha colaborado con
nosotros en la aplicacion del dispositivo ha sido la catalogacion de alumnos con
deprivacion socio-cultural. Una parte importante de estos alumnos lo componen en
nuestra muestra alumnos de un centro situado en una zona de actuacion educativa
preferente, por lo que la determinacién por parte del profesorado de que se trataba de
alumnos en situacién de deprivacion social no dejo lugar a muchas dudas. En los demas
casos, los profesores y los orientadores han debido determinar si un alumno se
encontraba en esta situacion de riesgo, aun cuando la zona en la que estuviera enclavado
el centro no fuera especialmente deprivada. A la hora de aclarar y unificar los criterios
para que un alumno fuera considerado en nuestra investigacion como alumno con
deprivacion socio-cultural, se han comentado con los profesores las caracteristicas que
habiamos considerado; basicamente se trataba de alumnos de los que se tuviera
conocimiento de que vivian bajo condiciones sociales y familiares que no facilitaban,
antes bien, perjudicaban, su desarrollo social, cultural y escolar.

En la siguiente tabla podemos observar la distribucion de los sujetos en funcion de la
catalogacion efectuada por el profesorado participante en el estudio, asi como su
pertenencia a los grupos experimental o control. Hemos tomado como referencia para
los anédlisis de composicion de la muestra el grupo de alumnos y alumnas con
dificultades de aprendizaje que ha formado parte de los grupos experimental y control
(GC1). Posteriormente, cuando abordemos la aplicacion piloto de las pruebas de
comprension y actitudes, haremos referencia mas detallada al segundo de los grupos de
control conformados. Como podrd comprobarse por los numeros totales, a algunos
sujetos le fueron asignadas mas de una categoria; esto es asi debido a que algunos de
estos grupos no se han tratado, ni fueron propuestos al profesorado que debia encuadrar
en ellos al alumnado al que atiende, como excluyentes entre si. De este modo, alumnos
que presentaban discapacidad también aparecian en las plantillas como alumnado con
dificultades de aprendizaje de la lectura, ya que, aunque en el marco de nuestro estudio,
podia quedar incluido dentro de la especificacion de alumno con discapacidad ligada a
problemas en la comprension, parecia mas visible y facil de manejar la opcion de
sefialar ambas casillas. Por otra parte, tambien resultaba l6gico y esperable que alumnos
con DA, discapacidad o deprivacion socio-cultural recibieran algun tipo de apoyo o
participaran en la optativa de Refuerzo de Lengua, en secundaria. En la plantilla que fue
ofrecida a los colaboradores, figuraban una serie de indicaciones que pretendian facilitar
la identificacion de las distintas categorias y la unificacion de criterios. Las abreviaturas



216 Evaluacion dinamica de procesos implicados en la lectura / Método

utilizadas en la tabla son estas: DA (dificultades de aprendizaje de la lectura); Discap.
(presencia de discapacidad ligada a problemas en la lectura); DS (deprivacion socio-
cultural); Recibe apoyo: Al (apoyo a la integracion y/o audicién y lenguaje), AC (apoyo
a ciclo o refuerzo educativo), AF (agrupamientos flexibles); DC (participa de programas
de diversificacion curricular); RL (participa de la asignatura Refuerzo de lengua).

Tabla 3. Asignacion de los sujetos de la muestra por categorias de dificultad

DA Discap. DS Recibe apoyo DC RL

Curso Al AC AF
GE|GC]GE |GC| GE |GC GEIGCIGEIGCIGEGC GE |GC| GE |GC

E. primaria 32038171 4l16l121121 42 120]10]| 3

E. secundaria 2813516 (121 2| 3 |19]15 9 14| 20

Totales {60 | 73|13 |16 |20 |14 31|19 | 2 |20 (10| 3| 9| 0 1420

Por otra parte, en una investigacion como la que presentamos, encuadrada dentro de la
investigacion educativa, tratando de extraer informacion relevante para la comprension
de procesos cognitivos y también educativos dentro del contexto escolar y con
instrumentos de medida lo méas parecidos posible a tareas que los alumnos tengan la
oportunidad de realizar; algunos requisitos de los estudios experimentales no podian ser
cumplidos totalmente. La seleccion de la muestra ha venido dada por la condicion de
presentar dificultades en el aprendizaje de la lectura, por lo que, de este modo, por
ejemplo, la aleatorizacion de los sujetos no podia ser completa. Es mas, en nuestro caso,
esta seleccion en funcién de que se cumplieran determinadas condiciones, ha sido la que
ha permitido poder llevar a cabo el estudio, ya que se trataba de valorar la aplicacion
dinamica de un dispositivo de evaluacion en alumnado con dificultades de aprendizaje.
Igualmente, la equivalencia total entre los grupos que posteriormente podian ser
comparados, no podia ser total. Dado que la muestra ha sido seleccionada en funcion de
la presencia de dificultades en la lectura, y dado también que el hecho de que se haya
aplicado el dispositivo a un grupo determinado y no a otro ha respondido la mayoria de
las veces a la facilidad que han otorgado algunos profesores, asi como al mayor interés
mostrado por éstos y por algunos orientadores de los centros; cabia la posibilidad de que
existiera un efecto no controlado debido al quehacer de unos profesores con respecto a
otros en el tratamiento cotidiano anterior de las estrategias de comprensién en sus
clases. Sin embargo, la relativamente amplia muestra recogida y la diversidad de aulas,
profesores y centros educativos participantes de la investigacion, asi como la
mencionada implicacién educativa del profesorado que participo, tanto del GE como del
GC; han debido funcionar suficientemente como elementos que aleatorizaran cualquier
efecto que se pudiera haber producido en el sentido mencionado. Por otra parte, la
informacién recogida por los profesores y orientadores que han colaborado mas
estrechamente en el estudio, no ha revelado que hubiera tenido lugar especialmente la
puesta en préactica de programas especificos encaminados a la mejora de procesos de
comprension, ni en el GE ni en el GC.

5.3 Analisis de la equivalencia entre los grupos

El analisis de la equivalencia entre los grupos control y experimental contemplara
diversos factores: el sexo de los sujetos, la edad y el nivel educativo, el nivel intelectual,
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el rendimiento en lectura y el nivel de ajuste personal-social. Nos detendremos a
continuacion en cada uno de ellos para analizar la presencia o ausencia de diferencias de
partida entre los grupos de tratamiento y de control. Este analisis nos sera
posteriormente de utilidad, una vez que nos adentremos en la valoracion e interpretacion
del proceso y de los resultados obtenidos en el estudio.

Equivalencia con relacion al sexo

Con respecto a la equivalencia de los sexos en la muestra, se ha descrito en este sentido
que pueden existir diferencias en cuanto a rendimiento y pautas de desarrollo en algunas
areas 0 ambitos de estudio. Entre estas areas se encuentra el lenguaje, en el que los
resultados de algunas observaciones parecen decantarse a favor de un mayor
rendimiento por parte de las nifias (Valmaseda, 1999; del Rio, 1999). Igualmente, se ha
hecho mencién en la literatura sobre una mayor precocidad de las nifias en la
adquisicion de habilidades linguisticas y de adaptacion social (Mora, 1998; Freixas y
Luque, 1998), al tiempo que también se ha descrito una mayor prevalencia de alumnado
con dificultades de aprendizaje entre los nifios (Romero, 1999). Estos apuntes, que
tendremos la oportunidad de ver o no confirmados con nuestros datos, podrian influir
en que las comparaciones efectuadas estuvieran realizadas con grupos poco equivalentes
en razon de la mayor presencia de uno de los sexos, que sesgara hacia arriba o hacia
abajo las puntuaciones obtenidas. Hemos realizado diversos contrastes estadisticos con
la prueba chi cuadrado para evaluar esta equivalencia. Primero la efectuamos para el
GE vy, posteriormente, para el GC1.

Tabla 4. Prueba de chi-cuadrado para el andlisis de la equivalencia en el Grupo Experimental.
Frecuencias

sexo (GE)

N observado N esperado Residual

ninas 23 30,0 -7,0

nifnos 37 30,0 7,0

Total 60
Estadisticos de contraste
Sexo

Chi-cuadrado? 3,267
Gl 1
Sig. asintot. ,071

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es de 30,0.

Tabla 5. Prueba de chi-cuadrado para el andlisis de la equivalencia en el Grupo Control.

Frecuencias

sexo (GC1)
N observado N esperado Residual
ninas 29 36,5 -7,5
nifnos 44 36,5 7,5
Total 73
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Estadisticos de contraste

Sexo
Chi-cuadrado? 3,082
Gl 1
Sig. asintot. ,079

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es de 36,5.

Como puede comprobarse, tanto en el GE como en el GC, hay una mayor presencia de
nifios con dificultades de aprendizaje en su lectura, a tenor de la informacién otorgada
por los profesores-colaboradores, en comparacion con las nifias que muestran estos
mismos problemas. Concretamente, los nimeros totales son de 81 nifios y 52 nifias. Este
mayor numero de nifios en nuestra muestra, que como recordabamos anteriormente ha
sido documentado en reiteradas ocasiones cuando se ha abordado el estudio de los
problemas de aprendizaje, no llega a traducirse en diferencias estadisticamente
significativas y mantiene una proporcion muy similar entre los grupos experimental y
control con respecto a la distribucion muestral por sexos; aspecto este ultimo por el que
el posible sesgo en los resultados debido a este factor parece estar controlado.

Dado que algunos de los contrastes los efectuaremos diferenciando las etapas de
educacion primaria y secundaria, hemos optado por realizar esta prueba de equivalencia
de forma separada para ambas submuestras. Por lo que respecta a educacion primaria,
las diferencias observadas anteriormente en el analisis global se mantienen para el GE,
sin llegar a ser significativas; en cambio, para el GC estas diferencias pasan a ser
minimas. Aunque, en cualquier caso, la comparacion entre ambos grupos parece
legitima, el mayor numero de nifias en el GC de primaria, de confirmarse mejores
resultados en las pruebas de comprension y en las actividades del dispositivo de
evaluacion dindmica, podria introducir cierto sesgo a favor de este grupo.

Tabla 6. Prueba de chi-cuadrado para el andlisis de la equivalencia en primaria
para los grupos experimental y control. Frecuencias

sexo (GEy GCQC)

N observado N esperado Residual
GE GC GE GC GE | GC
nifas 12 17 16,0 18,0] -40] -1,0
nifios 20 19 16,0 18,0] 40 10
Total 32 36

Estadisticos de contraste

Sexo
GE GC
Chi-cuadrado? 2,000 0,111
Gl 1 1
Sig. asintot. 0,157 0,739

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es de 16,0. para el GE y de 18 para el GC.

Al igual que ocurria para el grupo de alumnos y alumnas de primaria, en secundaria, el
GE mantiene una proporcion similar a la observada en el analisis global; en cambio, en
el GC la presencia de nifios es superior al doble de las nifias, siendo en este caso
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significativas las diferencias observadas. En este sentido, al igual que anotamos
anteriormente, solo que en sentido inverso, debemos estar especialmente atentos a los
resultados obtenidos por el grupo de chicas y por el de chicos, por si se estuviera
sesgando la comparacion entre los grupos experimental y control debido a una presencia
significativamente mayor de nifios en el GC.

Tabla 7. Prueba de chi-cuadrado para el andlisis de la equivalencia en secundaria
para los grupos experimental y control. Frecuencias

sexo (GEy GCQC)

N observado N esperado Residual

GE GC GE GC GE | GC

nifias 11 12 14,0 18,5| -3,0| -6,5

nifios 17 25 14,0 18,5| 3,0| 6,5

Total 28 37
Estadisticos de contraste
Sexo
GE GC

Chi-cuadrado? 1,286 4,568
Gl 1 1
Sig. asintot. 0,257 0,033

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es de 14,0. para el GE y de 18,5 para el GC.

Por ltimo, realizaremos este analisis en funcion del nimero de nifias y de nifios que
conforman los grupos experimental y control. En este caso, la comparacion debe
observarse horizontalmente. Un nimero de nifias o de nifios significativamente superior
en alguno de estos grupos con respecto al otro, podria introducir un efecto no deseado
en los resultados. Los datos reflejan que, entre las nifias, el nimero de las que forman
parte del GC es superior al que pertenecen al GE, y que, entre los nifios, igualmente el
namero de los que conforman el GC es superior a los que forman el GE. Estos analisis,
sin ser significativos, si parecen alertar acerca de un cierto sesgo a favor del grupo
control en el caso de confirmarse que las nifias obtengan mejores resultados en las
pruebas, aunque esto podria quedar compensado por la presencia, también mayoritaria
de nifios en este mismo GC. Como hemos ya expuesto en las anteriores comparaciones,
deberemos observar con especial atencion los resultados que obtiene el grupo de chicas
y de chicos para determinar si éstos pueden haber influido diferencialmente en los
grupos de tratamiento y control.

Tabla 8. Prueba de chi-cuadrado para el andlisis de la equivalencia en
los grupos experimental y control. Frecuencias

sexo (GEy GCQC)

N observado N esperado Residual
GE GC GE GC GE | GC
ninas 23 29 26,0 26,0 -3,0| 3,0
ninos 37 44 40,5 40,5| -35| 35
Total 60 73
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Estadisticos de contraste

Sexo
GE/GC nifas GE/GC nifos
Chi-cuadrado? 0,692 0,605
Gl 1 1
Sig. asintot. 0,405 0,437

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es de 26,0 para el contraste GE/GC nifas y de 40,5 para el GE/GC nifios.

Equivalencia de edad y nivel escolar

Con relacion a la edad, la media para el conjunto de ambos grupos es de 12,21 afios, con
una desviacion tipica (DT) de 2,39. El rango va desde los 8 hasta los 18 afios, aunque en
realidad hay solo un caso de 8 afios, 2 casos de 17 y 2 de 18; por tanto, el rango que
ocupa la casi totalidad de la muestra va desde los 9 hasta los 16 afios. Se han calculado
las diferencias entre los grupos aplicando la prueba t de Student para grupos
independientes. La media del GE es de 12,40 afios (DT = 2,44) y la del GC1 de 12,05
(DT = 2,34); para 131 grados de libertad (gl), la t resultante es de 0,829 con una
significacion asociada de 0,409. Por tanto, a nivel general, no existen diferencias
significativas entre los grupos experimental y control. Hemos realizado este contraste
para las etapas de primaria y secundaria por separado. Los resultados para primaria
confirman las conclusiones del analisis efectuado anteriormente: media del GE = 10,44,
con una DT de 0,76 y media del GC = 10,08, con DT de 0,97. La t observada ha sido de
1,664 y la significacion asociada de 0,101 para 66 gl. Por su parte, en secundaria, la
media del GE ha sido de 14, 64 afios (DT = 1,62) y la del GC de 13,97 (DT =1,55); lat
obtenida ha sido de 1,692 y la significacion de 0,096 para 63 gl. Podemos concluir
también a nivel de las diferentes etapas, que no existen diferencias significativas en
cuanto a la edad entre los grupos experimental y de control.

Por lo que respecta al nivel escolar, ya expusimos anteriormente en la tabla 2 la
distribucion de la muestra por cursos; nos queda ahora establecer las posibles
diferencias entre los grupos de tratamiento y control en cuanto a esta distribucion. Para
ello hemos agrupado al alumnado por ciclos y hemos aplicado la prueba de chi-
cuadrado para establecer las posibles diferencias. En la siguiente tabla recogemos estas
comparaciones.

Tabla 9. Prueba de chi-cuadrado para el andlisis de la equivalencia en nivel escolar en los
grupos experimental y control. Frecuencias

N observado N esperado Residual

20 3° 1° 2° 2° 3° 1° 2° 20 3° 1° 20
ciclo | ciclo | ciclo | ciclo | ciclo | ciclo | ciclo | ciclo | ciclo | ciclo | ciclo | ciclo

P @16 ©l@E @6 ©1@E @16 6
GE 5 | 27 | 13 | 15 | 85 | 255 | 20 | 125|-35 | 15 | -70 | 25

GC1 12 24 27 10 85 [ 255| 20 | 125 35 | -15 | 7,0 | -25

Total 17 51 40 25
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Estadisticos de contraste

Nivel escolar
2° ciclo (p) 3° ciclo (p) 1° ciclo (s) 2° ciclo (s)
Chi-cuadrado? 2,882 0,176 4,900 1,000
Gl 1 1 1 1
Sig. asintot. 0,090 0,674 0,027 0,317

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es de 8,5 para el contraste GE/GC 1° ciclo (p); 25,5 para el 2° ciclo (p); 20
para el 1° ciclo (s) y 12,5 para el 2° ciclo (s).

Tan solo resaltar las diferencias significativas encontradas para el contraste del primer
ciclo de educacién secundaria, en el que la presencia de alumnos del GC1 representa
mas del doble que la del GE. Sin embargo, en nuestro estudio, un mayor peso que el
curso escolar en las posibles diferencias entre los grupos experimental y control, puede
tenerlo el hecho de que estos grupos estén en definitiva compuestos por alumnos y
alumnas con diferentes tipos y grados de necesidades educativas especiales ligadas a los
procesos de lectura y comprension. En este sentido, nos ha parecido relevante establecer
una comparacion entre la cantidad de nifios y nifias con discapacidad (dis) que estan
presentes en los grupos experimental y control. Como deciamos anteriormente, la
totalidad del alumnado de la muestra presenta dificultades en su aprendizaje
relacionadas con la lectura y, con relacion a esto, no existirian diferencias significativas
en cuanto al nimero de alumnos que conforman la muestra; en cambio, entre estos
alumnos, hay algunos que presentan discapacidad, y un numero significativamente
superior de ellos en uno de los grupos del estudio, podria llegar a introducir sesgos
importantes habida cuenta de que, supuestamente, su rendimiento en las pruebas seria
menor. Hemos realizado igualmente estas comparaciones para las variables dificultades
de aprendizaje (da) (filtrando de la muestra aquellos alumnos y alumnas que solo fueron
catalogados dentro de esta categoria, es decir, en ausencia de discapacidad o
deprivacion), deprivacion socio-cultural (dep) y recibe apoyo a la integracion (r.ap.).

Tabla 10. Prueba de chi-cuadrado para el anélisis de la equivalencia en nivel escolar en los
grupos experimental y control. Frecuencias

N observado N esperado Residual
da dis |dep |[r.ap. da dis |dep |[r.ap. da dis |dep |r.ap.
GE 31 13 24 39 |390|145| 185|305 -80 | -15 | 55 | 85

GC1 47 16 13 22 |1 390|145 | 185 | 30,5| 8,0 15 | 55| -85

Total 78 29 37 61

Estadisticos de contraste

Nivel escolar
Dificultades de Discapacidad Deprivacion socio- Recibe apoyo
aprendizaje cultural
Chi-cuadrado?® 3,282 0,310 3,270 4,738
Gl 1 1 1 1
Sig. asintot. 0,070 0,577 0,071 0,030

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es de 39,0 para el contraste GE/GC da; 14,5 para dis.; 18,5 para dep. y 30,5
parar. ap.

Puede observarse que no existen diferencias significativas en cuanto a la presencia de
alumnado con discapacidad en los grupos experimental y de control; sin embargo, las
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diferencias son ya notables en cuanto a la cantidad de alumnos y alumnas con DA que
forman parte del GC1 con respecto al GE, y, en sentido inverso, con relacion al
alumnado en situacion de desventaja socio-cultural. Estas diferencias llegan a ser
estadisticamente significativas para la variable Recibe apoyo, configurandose el GE con
un numero de nifios y nifias que reciben apoyo a la integracion significativamente
superior al del GC1. El hecho constatado de que el alumnado que recibe apoyo a la
integracion presenta un nivel de dificultades de aprendizaje superior al que recibe otros
tipos de apoyo o refuerzo (apoyo a ciclo, refuerzo educativo o agrupamientos flexibles),
podria suponer de forma indirecta una falta de equivalencia entre los grupos. Por otra
parte, una vez realizados estos mismos contrastes por etapas, los resultados de
educacion primaria muestran igualmente diferencias significativas: 19 alumnos del GE
recibian apoyo, mientras que del GC1, solo 8; la chi-cuadrado resultante para este
contraste fue de 4,481 con una significacion asociada de 0,034. En cambio, en
secundaria, los resultados muestran la practica ausencia de diferencias: 19 alumnos del
GE reciben apoyo a la integracion y 18 por parte del GC1.

Equivalencia de nivel intelectual

Aunque no es del todo habitual en los estudios relacionados con la evaluacion de la
comprension que se tome en consideracion el rendimiento en pruebas de inteligencia
general estandarizadas, si parece bastante extendida la idea, por otra parte, de que el Cl
de los sujetos puede llegar a ser una variable con cierto peso explicativo en el
rendimiento posterior en pruebas con contenido escolar, entre ellas las pruebas de
lectura que no se encuentren especificamente ligadas a los procesos de asociacién de
grafemas y fonemas. El control del nivel intelectual de los grupos experimental y
control se ha efectuado mediante la valoracion realizada con una prueba de factor «G»
estandarizada, Cattell 2-Forma A. Los resultados han sido tipificados en puntos CI con
media 100 y desviacion tipica 16. Ldgicamente, no debiamos hallar diferencias
significativas de partida entre los grupos para considerar controlada esta variable.

Figura 3. Comparacion de puntuaciones pretest en Cl para los grupos experimental y control

Inteligencia general. Pretest

Media del cociente intelectual de desviacion

Grupo experimental Gr upo control

Los resultados de la aplicacion de la prueba estadistica t de Student para muestras
independientes nos muestran la ausencia de diferencias estadisticamente significativas
entre las puntuaciones de partida obtenidas en Cattell por los sujetos de ambos grupos.
El grafico muestra la similitud en las puntuaciones medias. La hipoétesis nula, expresada
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en los términos de que los grupos experimental y control pertenecen a poblaciones
distintas, queda rechazada y, por tanto, no hay motivos para pensar que el desigual nivel
intelectual de partida de ambos grupos sea relevante en la explicacion de cambios
posteriores.

Tabla 11. Cociente intelectual de desviacidn. Puntuacion obtenida en la fase pretest en la
prueba de inteligencia general de Cattell 2 - Forma A

N Media DT I?r_ror Minimo | Maximo
tipico

GE | 60| 8257 14,00 1,81 52 109

GC1| 45| 80,91 18,05 2,69 44 114

Total| 105| 81,86 15,80 1,54 44 114

Prueba t de muestras independientes

Prueba Levene Prueba t para la
Igualdad de medias
F Sig. t Gl Sig. (bilateral)
Se hanasumido | 5 707 | 54 | 529 | 103 598
varianzas iguales
No se han gsumldo 511 |80.45 611
varianzas iguales

El nivel intelectual medio de ambos grupos es medio-bajo, rondando en ambos casos el
limite de una desviacion tipica por debajo de la media. Con caracter complementario,
hemos comparado las puntuaciones de los sujetos con discapacidad que se encontraban
en los grupos experimental y control. Si antes realizdbamos esta comparacion teniendo
en cuenta el numero de estos sujetos que integraba cada uno de los grupos,
comprobando que no habia diferencias significativas en cuanto a su presencia en ambos,
ahora lo hacemos teniendo en cuenta sus puntuaciones en la prueba de inteligencia.
Unas puntuaciones especialmente bajas por parte de uno de los subgrupos de sujetos
con discapacidad en uno de los grupos, podria introducir un sesgo dificil de controlar,
que, por otra parte, haria mas compleja la interpretacion de nuestros resultados.
Igualmente, hemos realizado estas comparaciones para los subgrupos de sujetos con
dificultades de aprendizaje, desventaja socio-cultural y para aquellos que reciben apoyo
a la integracion. En cuanto al alumnado con discapacidad, los resultados muestran que
no existen diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos con respecto a
las puntuaciones obtenidas en Cattell por estos alumnos. El valor medio para el GE ha
sido de 76,31 (DT = 10,76), mientras que para el GC1 ha sido de 68,25 (DT = 14,30);
pese a esta diferencia en las medias, tanto el valor de la prueba de homogeneidad de
varianzas (F = 0,528; sig. 0,474), como el valor de la t para 27 gl. (t = 1,680; sig. 0,105)
indican la ausencia de significatividad en estas diferencias y, por tanto, garantias
suficientes en comparaciones posteriores. Por lo que respecta al subgrupo de alumnos y
alumnas con dificultades de aprendizaje, los resultados muestran igualmente ausencia
de diferencias significativas. La media de los 31 sujetos del GE que realizaron la prueba
fue de 83,06 (DT = 15,03), mientras que la de los 24 del GC1 fue de 87,71 (DT =
16,36). La prueba t para muestras independientes obtuvo un valor de —1,093, con una
significacion asociada de 0,279; la prueba de homogeneidad de varianzas dio un valor F
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de 0,454 con una significacion de 0,504. En cuanto a la desventaja social, los resultados
muestran igualmente que no se dan diferencias significativas. El valor medio de los 24
sujetos del GE fue de 82,63 (DT = 14,14) y el de los 8 sujetos del GC1 de 80,75 (DT
=17,36). La prueba t para muestras independientes obtuvo un valor de 0,307, con una
significacion asociada de 0,761; la prueba de homogeneidad de varianzas dio como
resultado un valor F de 0,378, con una significacion de 0,543. En definitiva, para este
subgrupo tampoco podemos concluir que existan diferencias de partida que puedan
introducir un sesgo en los resultados posteriores. Por Gltimo, en cuanto al alumnado que
recibe atencidn educativa especial en las aulas de apoyo a la integracion, nuestras
comparaciones arrojaron unos resultados que, al igual que ocurria cuando comparamos
el nimero de sujetos presentes en cada grupo que recibia este tipo de apoyo, requeriran
de especial atencion por nuestra parte en el posterior analisis de los resultados. La
puntuacion promedio de los 39 sujetos del GE que recibieron este tipo de apoyo fue de
79,82 (DT = 13,37), mientras que en el GC1 fue de 70,70 (DT = 14,61). Esta diferencia
llega a ser significativa al 0,05: t = 2,404; sig. 0,019 para 57 gl. El valor de la prueba de
homogeneidad de varianzas fue: F = 0,183, con una sig. asociada de 0,670. Los
resultados hallados para este subgrupo parecen a primera vista contradecir nuestra
suposicion de que una mayor cantidad de alumnos que recibian apoyo a la integracién
en el GE podria introducir un sesgo a favor del GC1, ya que, en condiciones normales,
estos sujetos requieren una atencion mas especifica porque tienen mas dificultades de
aprendizaje; en cambio, esta suposicion sigue teniendo pleno sentido por cuanto las
comparaciones post-tratamiento tendran lugar sobre todo entre los grupos experimental
y control al completo. En estas comparaciones formaran un solo grupo todos los
alumnos y las alumnas con dificultades de aprendizaje de la lectura, es decir, incluyendo
todos los subgrupos que hemos estado viendo, independientemente de que su grado de
dificultad observe notables diferencias; es decir, que, como hemos podido comprobar, a
tenor de las diferencias existentes entre las puntuaciones obtenidas por el alumnado que
asiste a las aulas de apoyo y aquel que no recibe esta atencién especifica, una mayor
presencia de estos alumnos en uno de los grupos podria seguir suponiendo un handicap
en su comparacion con el otro. Logicamente, a tenor de los resultados que hemos
obtenido en estos primeros contrastes, efectuaremos igualmente comparaciones por
subgrupos, teniendo en cuenta factores relativos al grado de dificultad existente en
funcién de los diversos criterios a los que haciamos alusion al comienzo de este
capitulo. Estas comparaciones matizaran, al tiempo que enriqueceran, las conclusiones
que podamos obtener sobre la aplicacion del dispositivo.

Una ultima consideracion con referencia a la muestra principal de alumnos con
dificultades de aprendizaje. La ldgica y la naturaleza de los datos manejados nos hacen
constatar la existencia de una dispersion de estos datos con relacion al valor promedio.
Dado que hemos visto como las puntuaciones obtenidas por algunos de los subgrupos
que conforman la muestra, podian desviarse notablemente de la media, hemos optado
por realizar un contraste entre los grupos experimental y control para evaluar el ajuste
de las distribuciones de las puntuaciones Cl. Para ello hemos utilizado la prueba no
paramétrica de la Mediana, a través de la cual puede obtenerse un estadistico chi-
cuadrado para comparar la distribucion de las puntuaciones CI en los dos grupos. El
valor obtenido ha sido de 1,680, con una significacion asociada de 0,195. Estos valores
confirman que, a nivel de conjunto, los grupos son equivalentes con relacion al nivel
intelectual, no solo teniendo en cuenta los valores promedio, sino también en cuanto a la
distribucion de las puntuaciones.



Participantes 225

Equivalencia con relacion al rendimiento en lectura

Una investigacion interesada en la aplicacion y valoracion de un procedimiento de
evaluacion de la comprension de textos, debe contemplar de algin modo la posibilidad
de que los grupos experimentales que le sirven al proposito de establecer los posibles
cambios, no sean totalmente equivalentes en cuanto al nivel que presentan en tareas de
lectura y comprension. Se hace necesario, por tanto, establecer algun tipo de control
para garantizar en lo posible que los resultados obtenidos tras la aplicacion del
dispositivo de evaluacion dinamica no se deban a la existencia de desfases previos en
los niveles de pericia en la actividad de comprender textos. El nivel de rendimiento
previo en lectura ha sido controlado mediante la utilizacion de las pruebas ECO1, en
educacion primaria, y ECOS en secundaria. Obviamente, para considerar controlada
esta variable no debiamos encontrar diferencias estadisticamente significativas tras el
analisis de las puntuaciones iniciales, obtenidas en las pruebas citadas por el alumnado
participante y perteneciente a los grupos experimental y de control. Para el subgrupo de
educacion primaria, los resultados aparecen en la siguiente tabla.

Tabla 12. Prueba ECO 1 de evaluacién de la comprension de textos en primaria.
Puntuacién obtenida en la fase pretest

Error
tipico
GE | 32 84,18 8,7468 1,5462 66,73 109,35

N Media DT Minimo | Maximo

GC1| 36| 86,16 8,9071 | 1,4845 68,97 104,86

Total| 68 | 85,23 8,8227 | 1,0699 66,73 109,35

Prueba t de muestras independientes

Prueba Levene UL [P )

Igualdad de medias
F Sig. t Gl Sig. (bilateral)
Se han asumido | ;o | 616 |.0925| 66 0,358
varianzas iguales
No se han asumido -0,926 |65.32 0,358
varianzas iguales

Los resultados mostrados avalan la equivalencia de ambos grupos en cuanto a sus
puntuaciones de partida en la prueba de comprension realizada. Esta equivalencia queda
reforzada por el valor obtenido en la prueba de homogeneidad de varianzas, por lo que
la comparacion entre ambos grupos es licita a tenor de estos analisis y, por consiguiente,
las puntuaciones post-tratamiento en esta misma prueba no deberian ser atribuidas a
condiciones desiguales con relacién al nivel de comprension.

Al igual que hemos hecho en las anteriores comparaciones, nos interesa saber como se
han comportado los subgrupos que hemos estando considerando para estos contrastes.
Los resultados de los andlisis muestran la ausencia de diferencias estadisticamente
significativas tanto para el subgrupo de alumnos con discapacidad (t = 0,756; sig.
0,469), para el conformado por el alumnado que presenta solo dificultades de
aprendizaje de la lectura (t = -0,581; sig. 0,566), con relacion al compuesto por
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alumnado con deprivacion socio-cultural (t = 0,105; sig. 0,917), como para los que
reciben apoyo a la integracion (t = 1,190; sig. 0,247). En todos estos contrastes se han
obtenido niveles altos de homocedasticidad, por lo que todo parece indicar la
equivalencia con relacion al rendimiento previo en lectura para el alumnado de
primaria, tanto a nivel global como considerando los diversos subgrupos que componen
nuestra muestra.

Con respecto al grupo de alumnos y alumnas de secundaria, los resultados que arrojan
los andlisis globales son estos:

Tabla 13. Prueba ECOS de evaluacion de la comprension de textos en secundaria.
Puntuacién obtenida en la fase pretest

Error
tipico
GE | 28 88,25 10,2412 | 1,9354 73,73 111,35

N Media DT Minimo | Maximo

GC1| 37| 91,17 8,0258 | 1,3194 75,18 105,56

Total| 65 | 89,91 9,0886 | 1,1273 73,73 111,35

Prueba t de muestras independientes

Prueba Levene LD P77 )

Igualdad de medias
F Sig. t Gl Sig. (bilateral)
Se han asumido | ; 566 | 5501 |-1.280| 63 0,202
varianzas iguales
No se han asumido -1,247 | 49,85 0,218
varianzas iguales

En cuanto a los analisis efectuados para los distintos subgrupos, los resultados muestran
que no existen diferencias significativas para el subgrupo de DA (t = -0,635; sig. 0,529);
asi mismo, para el subgrupo con deprivacion socio-cultural las diferencias son
inapreciables (t = 0,077; sig. 0,942); en cambio si se dan diferencias estadisticamente
significativas a favor del GC1 en el subgrupo de alumnos y alumnas que presentan
discapacidad en secundaria. Este subgrupo estaba compuesto por 6 alumnos en el GE y
12 en el GC1, aunque el contraste con la prueba chi-cuadrado no revel6 diferencias
estadisticamente significativas en cuanto a esta mayor presencia de sujetos con
discapacidad en el GC1 (chi-c.= 2,000; sig. 0,157 para 1 grado de libertad); la t
resultante para las puntuaciones fue de —2,585 y la significacion asociada de 0,020. Por
su parte, el subgrupo de alumnos y alumnas que reciben apoyo a la integracion volvio a
mostrar diferencias significativas entre GE y GC1 a favor del segundo. En este caso, el
numero de sujetos que integran cada uno de los grupos es muy similar: 19 forman parte
del GE y 18 lo hacen del GC1; la t arroja un valor de —2,383 y la significacion asociada
es de 0,023. En todos los contrastes realizados, los valores de la prueba de
homogeneidad de varianzas indican que éstas no difieren significativamente entre los
grupos experimental y control.



Participantes 227

Equivalencia con relacion al ajuste personal-social

El nivel de adaptacion o ajuste personal-social es un factor relevante a la hora de
explicar el éxito escolar o académico y, por tanto, también el éxito de cualquier
programa de intervencion en el ambito escolar. Igualmente, en un estudio como el que
presentamos, la valoracién de los procesos de ajuste personal y social implicados en la
lectura, que manifiestan los sujetos participantes, se torna esencial por cuanto son
considerados desde nuestra perspectiva, y también desde la de muchos otros
investigadores citados en nuestro estudio, como procesos clave que pueden ayudarnos a
determinar o precisar dénde se encuentran las dificultades del sujeto y como debemos
actuar para tratar de solucionar los problemas. La equivalencia inicial de los grupos
experimental y control en cuanto a la variable ajuste personal-social, se ha realizado
mediante la escala APSL (Ajuste Personal-Social con relacion a la Lectura). La
ausencia de diferencias significativas en los procesos evaluados con esta escala, para los
dos grupos, nos daria mayores garantias de que el nivel de partida en cuanto a esta
variable no introduce sesgos a la hora de valorar e interpretar los posibles cambios
posteriores. Los resultados para el grupo completo estdn expresados en la siguiente
tabla.

Tabla 14. Prueba APSL de ajuste personal-social con relacién a la lectura.
Puntuacién obtenida en la fase pretest

Error
tipico
GE | 57 97,98 13,9133 | 1,8429 71,21 122,13

N Media DT Minimo | Maximo

GC1| 60| 9506 | 15,9073 | 2,0536 54,23 124,96

Total (117 | 96,39 14,96 1,3837 54,23 124,96

Prueba t de muestras independientes

Prueba t para la

Prueba Levene Igualdad de medias

F Sig. T Gl Sig. (bilateral)

Se han asumido
varianzas iguales
No se han asumido
varianzas iguales

0,157 | 0,693 | 0,982 | 115 0,328

0,986 |114,2 0,326

Como puede comprobarse, no existen diferencias que puedan considerarse relevantes
desde un punto de vista estadistico. El valor de la prueba de homogeneidad de varianzas
también es indicativo de que ambos grupos son equivalentes de partida en cuanto al
nivel de ajuste personal-social manifestado a traves de la prueba APSL. Hemos
realizado este mismo contraste para primaria y para secundaria. La prueba, como mas
tarde veremos, aunque ha sido considerada totalmente equivalente para ambas etapas,
contenia algunas variaciones en la redaccion de algunos items con el objetivo de
facilitar la comprension del alumnado sobre el contenido esencial de las cuestiones. Los
contrastes para primaria muestran ausencia de diferencias significativas entre el GE y el
GC1. El valor medio de los 30 alumnos del GE fue de 98,6987 (DT = 13,4798) y el de
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los 23 del GC1 de 96,4252 (DT = 19,5202); el valor de la t fue de 0,501 para 51 grados
de libertad, y la significacion asociada fue de 0,618. Para secundaria, el contraste arroja
igualmente ausencia de significatividad en las diferencias medias. El valor promedio de
los 27 alumnos que formaban parte del GE fue de 96,7760 (DT = 14,5688), mientras
que para el GCL1 el valor fue de 94,2243 (DT = 13,4142); la t observada fue de 0,725 y
la significacion para 62 grados de libertad fue de 0,471. En ambos contrastes, los
niveles de homocedasticidad mostraron equivalencia entre las varianzas.

En cuanto a los distintos subgrupos, todos los contrastes realizados muestran una
similitud notable entre las puntuaciones y, por tanto, ausencia de diferencias
significativas. Por ejemplo, para el subgrupo DA el valor t ha sido de 0,075 y la
significacion asociada, para 63 grados de libertad, de 0,941. Para el subgrupo
discapacidad la t observada ha sido de 0,086 y el valor de significacion de 0,932 para 27
gl. Igualmente, aunque con menor igualdad, se ha mostrado el subgrupo de alumnos y
alumnas con deprivacion; la t ha tenido un valor de 1,548 y la significacion ha sido de
0,132 para 32 gl. Por altimo, el subgrupo que recibe apoyo a la integracion ha mostrado
esta vez una total equivalencia en sus puntuaciones, con un valor t de 0,161 y una
significacion para 58 gl. de 0,873. En todos estos contrastes los valores de la prueba de
homogeneidad de varianzas indica ausencia de diferencias significativas entre las
varianzas para los grupos de la investigacion.

Conclusiones sobre la equivalencia entre los grupos

En definitiva, del analisis de la totalidad de contrastes realizados podemos concluir que,
a nivel general, es decir, tomando en consideracion la muestra en su conjunto, la
equivalencia entre el grupo experimental y el grupo control es notable y, por tanto, la
comparacion entre ambos es licita, ofreciendo garantias suficientes para establecer, tras
la fase de tratamiento, las posibles diferencias entre los sujetos participantes de uno u
otro grupo, con relacion a la aplicacion experimental del dispositivo de ED. Los analisis
efectuados para los grupos experimental y control no muestran diferencias significativas
en cuanto a la distribucion de efectivos por sexo y edad. Con relacién al nivel escolar,
todos los contrastes a excepcion del efectuado en el primer ciclo de secundaria muestran
la equivalencia entre los grupos, y cuando las comparaciones se efectian entre los
efectivos de los cuatro subgrupos considerados (DA, discapacidad, deprivacion y
alumnado que recibe apoyo a la integracion), tan solo el grupo recibe apoyo muestra
diferencias significativas entre el GE y el CG1 a favor del primero. Los grupos también
muestran equivalencia con relacion al nivel intelectual, y al igual que para el elemento
anterior, el subgrupo formado por el alumnado que recibia apoyo a la integracion ha
mostrado un desigual desempefio en funcion de su pertenencia al GE o al GC, también a
favor del GE. Asi mismo, en cuanto al rendimiento previo en lectura, tanto para
primaria —considerando los cuatro subgrupos— como para secundaria —en este caso,
con la salvedad de los subgrupos discapacidad y recibe apoyo cuando han sido
analizados por separado, en los que se han hallado diferencias a favor del GC1—, los
grupos no difieren significativamente. Por Gltimo, en cuanto al nivel de ajuste personal-
social, los resultados muestran un grado de equivalencia importante, tanto a nivel
general como para las distintas etapas y los distintos subgrupos.
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5.4 La muestra de la aplicacion piloto

Aunque posteriormente haremos mencion de forma mas especifica al proceso de la
aplicacion piloto, cuando nos detengamos en la descripcion y el analisis de los
instrumentos elaborados y utilizados en nuestro estudio, exponemos ahora los aspectos
relativos a la seleccién y composicion de esta submuestra.

Como apuntabamos en paginas anteriores, la necesidad de realizar una aplicacion piloto
de las pruebas elaboradas para poder operativizar posteriormente las variables relativas
al rendimiento en tareas de lectura y al nivel de ajuste personal-social con relacion a la
lectura, provoco la busqueda de un grupo de sujetos suficiente y representativo en lo
posible (en cuanto a edad, contexto socio-cultural y nivel educativo) del conjunto de
alumnos y alumnas que formarian parte de la investigacion. Un aspecto que debemos
resefiar es que se optd por realizar la aplicacion piloto del estudio con grupos clase
completos y no especificamente con alumnado que presentara dificultades de
aprendizaje. Las pruebas elaboradas, aunque inicialmente pensadas para ser aplicadas a
sujetos con especiales dificultades en el aprendizaje de la lectura, una vez construidas
pretendian dar cuenta del abanico de capacidades que podian mostrar los sujetos
participantes, desde aquellos que presentaban dificultades en su lectura hasta aquellos
que mostraran un alto nivel de lectura y comprensién. De esta forma, el analisis de los
resultados podria ayudarnos a situar mejor al alumnado con dificultades que formaba
parte de los grupos experimental o control dentro de un contexto en el que también
existia informacion sobre la realizacion de compafieros y comparfieras sin especiales
dificultades.

La muestra ha estado constituida finalmente por 224 alumnos y alumnas de dos centros
educativos de la provincia de Sevilla. 179 sujetos pertenecian al CEIP (centro publico
de educacion infantil y primaria) Manuel Sanchez Alonso, de Arahal (Sevilla) y 45
sujetos pertenecian al IES Dfi? Leonor de Guzman, en Alcala de Guadaira, también en
Sevilla. Por otra parte, la muestra la formaron, como anotdbamos anteriormente,
alumnos pertenecientes a distintos grupos-clase completos de educacion primaria y
secundaria. La seleccion de los grupos se ha realizado en funcion de su pertenencia al
rango de edad y nivel educativo estipulado en el estudio y, obviamente, en funcion de la
mayor o menor facilidad que otorgara el centro educativo y cada uno de los grupos. Al
realizar la aplicacion con grupos completos, I6gicamente, también hay alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales y dificultades de aprendizaje ligadas a la
lectura. Se ha optado por incluir a todos los sujetos pertenecientes al grupo-clase que se
tratara (salvo que el alumno no pudiera materialmente realizar la prueba debido a
dificultades graves que le impidieran acceder a la comprension de la tarea) con el
objetivo de lograr una mayor representatividad de la muestra y, como consecuencia,
unos resultados que fueran indicativos de la totalidad y la diversidad del alumnado
presente habitualmente en los centros. Los dos centros educativos, como puede haberse
ya comprobado, han participado en el estudio con alumnado que formaba parte de los
grupos experimental y control, y también mediante la colaboracion especial de
profesores y orientadores adscritos a ellos.

La distribucion de esta muestra piloto en funcion del sexo de los participantes, las
pruebas aplicadas y los niveles educativos, se encuentra recogida en la siguiente tabla.



230 Evaluacion dinamica de procesos implicados en la lectura / Método

Tabla 15. Composicion y distribucion de la submuestra para la aplicacion piloto de las
pruebas ECO1, ECOS y APSL

ECO1 ECOS APSL

Sexo Nirjas 88 18 43
Nifios 91 25 55
4° EP 22

Nivel 50 EP 83 25

educativo 6° EP 74 30
2°ESO 22 22
4° ESO 21 21

Totales

179 43 98



6. Instrumentos

Como hemos venido destacando a lo largo de este trabajo, nuestra propuesta consiste
en la aplicacion de un procedimiento dindmico de evaluacidon de procesos implicados en
la comprension del lenguaje escrito, especialmente pensado para ser trabajado con
sujetos que presentan especiales dificultades en el aprendizaje y desarrollo de su lectura.
A su vez, esta propuesta estd fundamentada en las teorias y los trabajos que consideran,
de una u otra forma, que tanto el aprendizaje en general como la lectura en particular,
son procesos que se construyen esencialmente a través de la interaccion mediada y, asi
mismo, que esta accion educativa puede estructurarse y sistematizarse en el ambito
educativo, llegando a contribuir significativamente a que se modifiquen y optimicen
determinadas estructuras o funciones cognitivas y socio-personales implicadas en la
construccion de nuevos conocimientos, actitudes y habilidades (Vygotski, 1934/1995;
Sole, 1992; Coll y Sole, 1993; Mora, 1998; Jensen, 2000).

En linea con lo anteriormente expuesto, parece obvio que esta naturaleza interactiva y
dinamica de la lectura y de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la misma,
deberia reflejarse de forma clara en cualquier procedimiento de evaluacidon que pretenda
acceder al proceso de lectura y a los procesos que intervienen en la comprension de los
textos. De igual forma, como consecuencia, y en coherencia con la tesis planteada, el
analisis y la evaluacion de los estudios sobre la aplicacion dinamica de un
procedimiento de evaluacidn, deberia contemplar sistemas dindmicos de valoracion y
analisis, que pudieran acercarse a captar la complejidad y la riqueza de los procesos
puestos en juego durante la experiencia. Esto, en cambio, como veiamos cuando
abordabamos la revision critica de los estudios realizados sobre evaluacion dinamica, no
ha constituido la praxis habitual en la investigacion. Por el contrario, la mayoria de
estudios que han abordado procesos de evaluacion interactiva, han sido evaluados
mediante procedimientos de corte estitico y convencional (Lidz y Elliot, 2000;
Grigorenko y Sternberg, 1998; Saldana, 2001; Sternberg y Grigorenko, 2003), que han
primado la ejecucion individual, autdbnoma y, en no pocas ocasiones, descontextualizada
de las actividades. Esto ha ocurrido, tanto para los casos en los que el contenido de los
estudios ha sido la inteligencia o las funciones cognitivas generales, como cuando el
objeto de estudio ha sido la evaluacidon dindmica de funciones cognitivas especificas o
relacionadas estrechamente con la actividad escolar. Probablemente, las razones que
fundamentan esta decision podrian sintetizarse, por una parte, en el énfasis puesto en la
cuantificacion de las medidas obtenidas, con el objeto de tener la posibilidad de realizar
comparaciones estandar con otros resultados obtenidos en estudios relacionados; y, por
otra, en la posibilidad, que habitualmente le es otorgada a una investigacién cuyo
analisis se realiza mediante una evaluacion psicométrica, de ser replicada por
investigadores independientes. En nuestro caso, podriamos decir que algunas de estas
razones también han tenido un peso considerable en la adopcion final de un
procedimiento de analisis que contemplara de forma relevante la utilizacion de pruebas
psicométricas. Posteriormente, cuando nos adentremos en el capitulo de Discusion,
profundizaremos en el analisis de estas razones, asi como en las posibles consecuencias
que haya podido tener la consideracion de estos procedimientos en el desarrollo y los
resultados de nuestra investigacion.
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6.1 Instrumentos para las fases pretest y postest

Como hemos recogido en paginas anteriores, se utilizaron algunas pruebas en la fase
pretest del estudio con el objeto de obtener resultados que nos permitieran operativizar y
decidir si existian o no diferencias significativas de partida, entre los grupos
experimental y control, en variables como la inteligencia, el rendimiento en lectura o el
ajuste personal-social. Estas pruebas han sido las que finalmente conformaron la bateria
criterio de nuestro estudio y fueron administradas antes y después de la aplicacion del
dispositivo, tanto al grupo experimental como al grupo de control. Hemos utilizado las
mismas pruebas como pretest y postest. El intervalo temporal entre una pasacion y otra
ha sido de unos seis meses; posteriormente a la aplicacion experimental, las pruebas se
aplicaron nuevamente a ambos grupos. En este sentido, a pesar de que las pruebas
realizadas por los sujetos en la fase inicial del estudio, han sido las mismas que las que
se han aplicado con posterioridad al tratamiento, el tiempo transcurrido entre una fase y
otra se ha estimado suficiente para neutralizar los efectos positivos de la practica,
entendida como cierto entrenamiento en la resolucion de los test, asi como también los
negativos, entendidos como la posibilidad de que la reiteracion en la ejecucion de la
prueba pueda afectar negativamente al sujeto ocasionandole cansancio, fatiga, desidia o
falta de motivacion (Fontes y Fontes, 2001). Asi mismo, el control experimental de esta
variable también se ha apoyado fundamentalmente en la existencia de un grupo de
control, que ha recibido de igual forma y en la misma fase temporal, las mismas pruebas
que el grupo experimental. Por otra parte, se han aplicado otras pruebas durante el
desarrollo de la investigacion con el objetivo de aumentar la informacion y las
posibilidades de explorar los efectos de la aplicacion del tratamiento.

El test de factor «G» de Cattell

Entre las pruebas seleccionadas en funcién de los objetivos y las hipodtesis
formuladas, se encontraba una que otorgaba una medida de la inteligencia general: el
test de factor «G» de Cattell, Escala 2-Forma A (Cattell y Cattell, 1974/2001). Esta
prueba pertenece al conjunto de tests denominados «libres de cultura» y, por tanto, mas
alla de las limitaciones que han sido consideradas y reflejadas también en este trabajo
acerca del término y sus connotaciones para la interpretacion de la prueba, su uso nos
proporcionaria una medida de la llamada por el propio Cattell inteligencia fluida, es
decir, aquella que parece estar mas relacionada con patrones hereditarios y a su vez
menos influida por el trabajo desarrollado desde los ambitos educativos como la
escuela. Esta prueba nos ofreceria una medida de la inteligencia que resultaria 1til por
dos razones principalmente: (a) establecer la idoneidad y equivalencia de partida de la
muestra en cuanto al cumplimiento de las condiciones que se exponian en paginas
anteriores, relacionadas con la determinacion del tipo de alumnos y alumnas con
dificultades de aprendizaje de la lectura que eran susceptibles de participar en los
distintos grupos que pueden formarse en la investigacion; y (b) establecer un control de
la variable inteligencia, medida con este test, entre los grupos experimental y control.

La escala 2 del test de factor «G» de Cattell estd pensada y baremada para sujetos de 8 a
14 afios, asi como para adultos de un nivel cultural medio. Las puntuaciones directas de
este test son transformadas con el objetivo de mejorar la interpretacion de los resultados
obtenidos. De esta forma, las puntuaciones obtenidas por los sujetos se transforman en
un cociente intelectual de desviacion, igualando la media en 100 y la desviacion tipica
en 16. Esta transformacion de las puntuaciones directas permite realizar comparaciones
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de los resultados para distintas edades, asi como con otros tests de inteligencia
ampliamente utilizados y que han sido tipificados de forma similar. En nuestro caso, ya
hemos hecho mencion a las edades comprendidas en la muestra que ha participado en el
estudio, asi como al nivel socio-cultural que ha caracterizado en lineas generales al
conjunto de la poblacion de estudio. Teniendo en cuenta estos dos aspectos,
consideramos que esta prueba era la mas idonea para valorar el nivel intelectual de los
sujetos. Por otra parte, buscabamos una prueba que pudiera ser aplicada de forma
colectiva, aspecto que facilitaria significativamente la labor de los profesionales que han
colaborado en la pasacion de las baterias pretest y postest en los centros, al tiempo que
relativamente 4gil en cuanto a su aplicacion y realizacion por parte del alumnado.

La escala APSL

La utilizacion de una prueba que evaluara aspectos relativos a la motivacion, las
actitudes, las propias expectativas, el autoconcepto, y, en definitiva, todos aquellos
procesos de adaptacion psico-social que parecen tener una influencia significativa en el
desarrollo de los procesos de enseflanza y aprendizaje de la lectura (Mora Merchan y
Mora, 2000; Moreno y Garcia, 2000; Navarro y Mora, 2003a), estaba plenamente
justificada en nuestro estudio, méxime cuando nosotros mismos hemos otorgado una
relevancia crucial en la explicacion de las dificultades de aprendizaje y de las
posibilidades de optimizacion, a estos procesos.

Esta utilizacion de una escala de actitudes relacionadas con la lectura (La escala de
Ajuste Personal-Social con relacion a la lectura, APSL) se ha estimado oportuno por
tres razones fundamentales: (a) poder establecer comparaciones entre los resultados de
esta prueba y los obtenidos durante la aplicacion de la evaluacion dinamica de los
procesos implicados en la lectura, en la que se tienen en cuenta la motivacion, los
intereses y las actitudes con relacion a la lectura; (b) establecer un control de la variable
actitud y motivacion, medida con esta prueba, entre los grupos experimental y control; y
(c) poder establecer comparaciones entre las fases pretest y postest para los grupos
experimental y control en cuanto al ajuste obtenido en los elementos valorados en esta
prueba y también con relacion al rendimiento en la prueba de comprension de textos.

La escala APSL (anexo III) se compone de ochenta items que se presentan al alumnado
en una estructura de frases cortas ante las que éste debe mostrar su acuerdo o
desacuerdo. Las frases estan relacionadas con la lectura y, especialmente, con el modo
en que cada uno se enfrenta a las tareas de lectura y comprension. Hacen referencia a
aspectos relacionados con los propios sentimientos y emociones cuando se estd leyendo
o se tiene que hacerlo, asi como cuando es necesario realizar actividades relacionadas
con la lectura. El alumno debe mostrar su acuerdo o desacuerdo con la frase propuesta
marcando con una cruz la casilla que se corresponda con su opinidon. Aunque no hay un
tiempo estipulado para la cumplimentacion de la prueba, de forma aproximada, el
tiempo empleado por los sujetos que han participado en el estudio ha sido de unos 30
minutos. En las instrucciones de la escala, que eran leidas y comentadas por el
evaluador previamente a la ejecucion de la prueba, se instaba a los sujetos a leer
detenidamente y con mucha atenciéon cada una de las frases para realizar de forma
adecuada la actividad y para que pudiera ser valida al tiempo que ttil para poder
ayudarle con la lectura. Se recogia igualmente en estas instrucciones la importancia de
pensar sobre uno mismo a la hora de cumplimentar el ejercicio, siendo sincero en las
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respuestas. Por ultimo, en esta hoja de instrucciones se recogia un ejemplo de practica
para que el alumnado pudiera familiarizarse con el tipo de prueba que iba a realizar.

Con la escala APSL, en sus dos versiones: APSL 1 y APSL, para Educacion primaria y
Educacion secundaria respectivamente, pretendemos operativizar la variable socio-
emocional en relacion con el proceso de lectura y las dificultades de su aprendizaje. La
escala APSL 1 ha sido disefada para su aplicacion al alumnado de segundo y tercer
ciclo de Educacion primaria, mientras que APSL es aplicable al alumnado de Educacion
Secundaria. Las diferencias entre ambas escalas son minimas, pero hemos considerado
oportuno introducir estas pequeias diferencias que se han concretado en dos aspectos
basicamente: la simplificacion del mensaje de algunos de los items para la escala de
primaria y la utilizacion de los nombres que las materias reciben habitualmente en una y
otra etapa educativa. Estas diferencias no son en absoluto relevantes con relacion a la
estructura de la prueba ni a las claves de correccion de la misma, por cuanto, en funcién
del interés concreto que en cada momento se ha ido perfilando en el transcurso de la
investigacion, hemos podido considerar una sola muestra de sujetos (al igual que hemos
hecho con la prueba de Cattell) o dos submuestras en funcion de si cursaban educacion
primaria o secundaria.

Por otra parte, dado el pretendido caracter objetivable de esta operativizacion de los
aspectos de indole socio-emocional, es preciso aclarar que los items de la escala evalian
necesariamente el conocimiento o la percepcion que el alumnado ha construido acerca
de sus propias actitudes, motivaciones, intereses, o estrategias de relacion con los demas
en tareas relacionadas con la lectura. Logicamente estos conocimientos los ha ido
construyendo en funcion de las experiencias que ha tenido relacionadas con el
aprendizaje de la lectura y de como ha vivido y afrontado esas experiencias. Por tanto,
ha sido necesario tener en cuenta una serie de aspectos para optimizar las posibilidades
de establecer un criterio de evaluacion adecuado, que nos pudiera servir a su vez para
poder valorar posteriormente posibles diferencias en la aplicacion postest del
instrumento.

En primer lugar, es necesario hacer mencion de la variable deseabilidad social. Esta
puede manifestarse en las decisiones del alumnado al completar la escala, ya que se
trata, a fin de cuentas, de mostrar acuerdo o desacuerdo con frases que hacen relacion a
los comportamientos relacionados con las actividades de lectura en la escuela o en casa.
No es aventurado pensar, por tanto, que algunos alumnos pongan especial énfasis en
quedar bien ante los profesores, o ante las personas que vayan a leer el cuestionario, al
decidir su opinion. Para evitar en lo posible este hecho, o para minimizar sus
consecuencias, hemos utilizado algunos de los recursos que, por otra parte, son
habitualmente usados en la construccion de este tipo de instrumentos. Estos recursos
han sido:

* Hacer especial hincapié¢, durante la presentacion al alumnado de la actividad a
realizar, en la importancia de la sinceridad de sus respuestas, y en que solo de esta
forma tendrd validez el resultado del ejercicio y podrad servir para ayudarles en su
lectura.

* Se ha procurado evitar en lo posible la redaccion de items que contuvieran ideas muy
reiteradas en la escuela acerca de la lectura, y que incitaran por tanto de forma clara a
una determinada opcién de respuesta.
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* Aunque se ha procurado que la redaccion de la mayoria de los items estuviera
formulada en sentido positivo, se han introducido algunos items cuya redaccion esta
formulada en forma negativa. Aunque esta formulacion puede llegar a dificultar la
comprension de algunos items por parte del alumnado, su conveniencia radica, por una
parte, en la mayor fuerza de determinadas ideas que se quieren destacar, cuando estas se
formulan en modo negativo (p. e.: No me gusta leer ni estudiar) y, por otra, en que
puede llegar a provocar en mayor medida la reflexion acerca de los propios
sentimientos, emociones o actitudes con relacion a la lectura, evitando de esta forma
respuestas demasiado rapidas e impulsivas.

* Se han introducido diversos items a lo largo de la escala cuya respuesta en un mismo
sentido —acuerdo o desacuerdo— por parte del alumnado anularia en cierta forma su
validez a efectos de la puntuacion obtenida. Estos items, aunque presentan una
formulacion distinta en su redaccion, contienen una idea similar o aproximada. En
ocasiones esta idea es la misma, pero expresada de forma distinta. En estos casos, la
obtencion de menor puntuacion se daria si el alumno ha mostrado acuerdo en una de
ellas y desacuerdo en otra. Por otra parte, en otras ocasiones se trata justamente de la
idea contraria. La ausencia de puntuacion en estos items vendria dada por haber
mostrado acuerdo con un item e igualmente acuerdo con el item que expresa una idea
contraria e incompatible. Aunque en un principio habiamos contemplado la posibilidad
de que se produjera de forma efectiva una anulacioén de respuestas en funcioén de una
marcacion de items que se correspondiera con las premisas recogidas mas arriba,
desechamos posteriormente esta opcidon por una razén de tipo practico: un analisis
exploratorio de los primeros resultados de la aplicacion piloto nos hizo ver que las
diferencias finales entre la puntuacion obtenida por los sujetos cuando se aplicaba la
correccion en funcidon de la anulacién de respuestas y cuando ésta no se realizaba, no
variaban significativamente con respecto a la puntuacion obtenida por los sujetos que
manifestaban mayor coherencia. La causa parecia estar en que se producia un cierto
efecto de compensacion en la puntuacion final obtenida, por el cual las diferencias
finales entre unos alumnos y otros se mantenian. Aquellos alumnos que dejaban ver en
el contenido de sus respuestas una falta de coherencia y de conexion entre las ideas
manifestadas, obtenian ldégicamente menor puntuaciéon que sus compafieros que si
contestaban guiados por unas ideas mas claras y un conocimiento mas coherente de sus
propios procesos de adaptacion social y personal; esto se producia debido a que los
primeros, en muchos de los pares de items que contestaban de forma inconexa o
incoherente, no obtenian puntuacién o lo hacian con un solo punto.

Un segundo aspecto que es necesario tener en cuenta a la hora de establecer las claves
de correccion del instrumento, tiene que ver con la dimension tedrica del mismo. Tal y
como apuntdbamos anteriormente, los items que conforman la escala tratan de valorar
en su conjunto el conocimiento y la percepcion que el alumnado tiene sobre sus propias
actitudes, emociones, estrategias de afrontamiento, etc. Esto supone que estamos
evaluando lo que el alumnado sabe, piensa y dice en relacidon con sus propias actitudes,
emociones y estrategias; pero hay un componente practico que, légicamente, no puede
ser valorado con esta escala. Logicamente, el instrumento ha sido construido para captar
en la mayor medida posible estos aspectos mencionados y para que el alumnado, a
través de sus decisiones, los deje entrever de la forma mas clara posible.

Por otra parte, al valorarse, como hemos expresado, el conocimiento y la percepcion del
alumnado acerca de los aspectos mencionados, podria considerarse que las respuestas



236 Evaluacion dinamica de procesos implicados en la lectura / Método

no tendrian por que conllevar una valoracidon positiva o negativa. Sin embargo, la
constatacion en numerosas investigaciones de la relacion existente entre el
conocimiento sobre los propios procesos de pensamiento, por un lado, y la actividad
desarrollada en un aspecto determinado, por otro, nos lleva a establecer una valoracion
positiva o negativa asociada a cada respuesta dada por el alumnado; valoracién basada
en los criterios méas comunmente compartidos en relacion con el desarrollo y
aprendizaje optimos de los procesos de lectura y comprension, asi como de los procesos
de indole socio-emocional que se relacionan con ésta (Mora Merchan y Mora, 2000;
Mora, 1998; Moreno y Garcia, 2000; Mateos, 2001; Miras, 2001; Repetto, Téllez y
Beltran, 2002). De esta forma, cada item lleva asociada una valoracion positiva o
negativa y, en consecuencia, una puntuacion en funcion de si la respuesta del alumnado
muestra acuerdo o desacuerdo. La puntuacion directa maxima que puede obtenerse en la
prucba es de 80 puntos. Hay 36 items de respuesta en los que marcar acuerdo vale 1
punto y 44 items en los que marcar desacuerdo vale 1 punto. En cualquier caso, hay que
tener en cuenta que uno de los aspectos relevantes seria evaluar si existe
ajuste/correlacion entre la puntuacion obtenida en APSL y la puntuacion obtenida en la
prueba de comprension de textos. Por tanto, lo importante no seria sélo obtener una
puntuacién alta en la escala, sino que pueda establecerse una relacion entre esta
puntuacion alta y los resultados de la prueba de comprension. Si lo que se incrementa
entre las fases pretest y postest es precisamente la relacion entre las puntuaciones
obtenidas en ambas pruebas, esto seria indicativo de mejora y de mayor ajuste.

Por otra parte, la escala APSL contempla una serie de dimensiones relativas a los
distintos procesos en que hemos estructurado el ajuste personal-social. Estas
dimensiones, como puede comprobarse, han sido consideradas dentro de un marco
teorico que contempla la metacognicion no s6lo como un aspecto perteneciente
exclusivamente a la esfera cognitiva y que se relaciona con acciones y aprendizajes de
tipo cognitivo o escolar; ademas de estas consideraciones, la metacognicion, en especial
la reflexion metacognitiva, pero también los procesos de control y regulacion
cognitivos, podrian estar en la base de procesos de adaptacion social y personal (Mora,
1997, 1998; Mora Merchan y Mora, 2000; Mateos, 2001), permitiendo y facilitando la
extension hacia los demas de un mayor y mejor conocimiento de uno mismo y de las
estrategias de afrontamiento de situaciones sociales y de relacion. En este sentido el
conocimiento de uno mismo y de los propios procesos —cognitivos y de ajuste
personal-social— incidirian positivamente en la mejora de la adaptacion social y
personal de los sujetos. Asi mismo, hemos contemplado en la escala una dimension
relativa al metaconocimiento estratégico con relacion a la lectura. La razon para esto,
cuando, por otra parte, existe ya una prueba especifica para evaluar la comprension de
textos en la que se incluyen cuestiones que hacen referencia a los metaconocimientos
sobre la comprension, ha sido doble; por una parte, establecer una valoracion alternativa
y complementaria de estos procesos que pudiera servir para cotejar y validar los
resultados y, por otra, otorgar a la escala construida una estructura y un contenido que
contemplara con relacién a la lectura todos los aspectos relativos a la comprension
metacognitiva, es decir, todos los elementos relacionados con los procesos de ajuste
personal-social, completandola a su vez con una valoracién complementaria de los
metaconocimientos sobre la comprension de textos, posibilitando que la puntuacion
final reflejara de una forma més compleja y completa la situacion social y personal del
sujeto, asi como su conocimiento metacognitivo. En el cuadro siguiente se detalla la
estructura de la escala APSL con las distintas dimensiones contempladas, y en el
volumen de anexos (Anexo III-A) las claves que permiten corregir la escala.
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Cuadro 24. Escalas APSL 1y APSL (escala de ajuste personal-social
con relacion a la lectura)

DIMENSIONES DE LA ESCALA
COMPRENSION METACOGNITIVA
Conocimiento de uno mismo y de los demés

Conocimiento de las propias limitaciones cognitivas actuales, potencialidades y
posibilidades de aprendizaje, dificultades existentes y vias de solucion

items: 1,2, 17,22, 30, 39, 41, 53,72, 76
Conocimiento de las propias expectativas, autoconcepto académico y estilo atribucional
items: 4, 6, 15, 26, 42, 46, 52, 59, 66
Conocimiento de la propia actitud ante la lectura: emociones, sentimiento de rechazo
Vs satisfaccion y gusto por la lectura, tolerancia a la frustracion, persistencia ante la
dificultad, autonomia vs dependencia
items: 7, 8, 11, 14, 18, 24, 28, 34, 36, 40, 50, 51, 55, 69, 71, 73, 78, 80
Conocimiento de los propios intereses y motivaciones

items: 10, 13, 19, 32, 38, 45, 57, 68, 70, 75

Percepcion del apoyo que ofrece el contexto escolar y familiar, y de las condiciones en
las que se desenvuelve

items: 3, 21, 27, 35, 37, 44, 48, 56, 58, 62, 65, 67, 74, 77
Percepcion de la relevancia del tema
items: 12, 47, 54, 60, 79
Metaconocimiento estratégico
Conocimiento de las propias estrategias de relacion con los demas en tareas de lectura
items: 31, 63, 64

Conocimiento de las propias estrategias de control y regulacion consciente del proceso
de lectura (planificacion, supervision y auto evaluacion)

items: 5,9, 16, 20, 23, 25, 29, 33, 49
Reconocimiento de la capacidad de generalizacion de estos conocimientos o estrategias

items: 43, 61
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Cada dimension de las contempladas en la escala informaria del ajuste del alumno con
relacion a los contenidos valorados. Por ejemplo, una puntuacion baja en la dimension
1, sobre todo cuando no hay incoherencia en la respuesta con respecto a otro item de la
escala, informaria del conocimiento del sujeto sobre las propias limitaciones cognitivas
actuales, las potencialidades y posibilidades de aprendizaje, las dificultades existentes o
vias de solucidn posibles. Habria que comprobar y valorar entonces la correlacion entre
esta valoracion del alumno y sus dificultades reales, evaluadas con la prueba de
comprension y con la valoracion del profesorado. En este sentido, podian establecerse
varios criterios para evaluar el ajuste personal-social, o algunas de las dimensiones
contempladas en la escala, poniendo en relacion la puntuacion obtenida con los
resultados obtenidos en la prueba de comprension de textos. Estos criterios guiaran
parte del andlisis de los resultados que efectuaremos posteriormente.

* En primer lugar, se podia establecer una relacion entre la puntuacion global de la
escala y la puntuacion obtenida en las dimensiones 8 y 9 de la misma
(metaconocimiento estratégico). Se esperaba que las puntuaciones globales mas altas
tuvieran su correspondencia igualmente en la obtencion de mayores puntuaciones en las
dos dimensiones citadas. En este sentido, parecia logico pensar que el alumnado con
dificultades de aprendizaje de la lectura obtendria una puntuacién global mas baja y un
mayor desajuste social-personal; asi mismo, estas puntuaciones globales mas bajas se
relacionarian para este grupo con puntuaciones significativamente mas bajas en las
dimensiones relativas al metaconocimiento estratégico.

* Se podia establecer igualmente, como hemos ya mencionado, una relacion entre la
puntuacion global obtenida en la escala y la puntuacion global de la prueba de
comprension.

* Podia evaluarse, asi mismo, el ajuste entre la puntuacion obtenida en las dimensiones
8 y 9 (metaconocimiento estratégico) de la escala APSL y la puntuacion obtenida en la
prueba de comprension.

* También se podia establecer la relacion anterior entre la puntuacion obtenida en la
dimension de la prueba de comprension que hace referencia a procesos metacognitivos,
y la puntuacién obtenida en las dimensiones 8 y 9 de la escala APSL.

Validez y fiabilidad de la prueba APSL
La aplicacion piloto de APSL

Dado que la prueba APSL ha sido elaborada para esta investigacion, y que con ella
pretendia ofrecerse una valoracion de los procesos de ajuste personal-social de los
sujetos participantes con el objeto de poder establecer un control inicial entre los grupos
experimental y control con respecto a la variable socio-emocional, asi como diversas
comparaciones pretest-postest que nos otorgaran informacién sobre los posibles
cambios en el ajuste personal-social del alumnado; se hacia necesaria una aplicacion
piloto de la prueba con el objetivo de observar, previamente a su aplicacion
experimental con los sujetos de la muestra, diversos aspectos relativos a su validez y
fiabilidad, asi como al tiempo de ejecucion estimado, la dificultad o facilidad de los
items propuestos, la inteligibilidad de las instrucciones planteadas o el interés, la actitud
y la motivacion con que el alumnado cumplimentaba la prueba.
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Esta aplicacion piloto, como apuntdbamos en paginas anteriores, se ha llevado a cabo en
dos centros educativos, el CEIP Manuel Sanchez Alonso, de Arahal y el IES Di®
Leonor de Guzman en Alcalda de Guadaira, ambos en la provincia de Sevilla. Los
participantes han sido dos grupos-clase completos de primaria (55 sujetos),
pertenecientes a 5° y 6° curso, y otros dos grupos de secundaria (43 sujetos), de 2° y 4°.
Es importante destacar que los grupos-clase han sido seleccionados de centros ya
participantes en el estudio y en funcidon de las posibilidades del investigador y la
disponibilidad que han mostrado los tutores de los cursos. Dentro de estos grupos,
logicamente, también hay alumnos y alumnas que presentan dificultades de aprendizaje,
algunos de los cuales también han participado de nuestro estudio. Hemos optado por
mantener a estos alumnos con su grupo a la hora de realizar esta prueba, ya que nos
interesaba una muestra que, aunque no muy numerosa, fuera en algo representativa de la
diversidad en la poblacion escolar.

En la siguiente tabla se muestra una sintesis de la informacion estadistica basica con
relacion a la aplicacion piloto de la escala APSL.

Tabla 16. Indicadores estadisticos de la aplicacion piloto de la escala APSL

Indicadores Resultados de la aplicacion piloto de APSL
Muestra 98
Cursos 5%y 6° EP; 2° y 4° ESO
Edades 10 a 16 afos
items de la prueba APSL 80
indice de Dificultad medio 0,3063
indice medio de Homogeneidad 0,316
Puntuacién media global 104,4369
Error tipico de la media 1,5392
Desviacion tipica 15,2371
Mediana 103,7440
Varianza 232,170
Puntuacién minima 61,31
Puntuaciéon maxima 133,45
Rango 72,14
Amplitud intercuartil 22,6332
Asimetria -0,382
Curtosis -0,112
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Puntuaciones centiles 5 76,8671
10 85,3546
25 95,2566

50 103,7440
75 117,8898
90 123,5481
95 126,4480

Prueba Kolmogorov-Smirnov de normalidad 0,077 (Sig. 0,179)
Fiabilidad (indice Alfa de Cronbach) 0,8831
Etapa
Media educacion primaria 107,6277 (DT = 15,2578; N = 55)
Media Educacion secundaria 100,3556 (DT = 14,3701; N = 43)
Media chicas 109,0405 (DT = 15,4685; N = 43)
Media chicos 100,8377 (DT = 14,1730; N = 55)
Nivel educativo
Media 5° primaria 110,0248 (DT = 18,8952; N = 20)
Media 6° primaria 105,6301 (DT = 11,3551; N = 30)
Media 2° secundaria 103,4869 (DT = 11,7838; N =22)
Media 4° secundaria 97,0753 (DT = 16,3023; N =21)

Puede observarse que el indice de dificultad medio para este grupo de aplicacion piloto
en la escala APSL no ha sido alto. Este indice puede ser interpretado como el porcentaje
promedio de sujetos que obtienen una valoracidon negativa en los items de la escala; es
decir, en nuestro caso, el 30,63% de alumnos. Podriamos comprobar mediante este
mismo analisis que este indice se incrementa significativamente cuando valoramos los
resultados de los grupos de alumnos y alumnas con dificultades de aprendizaje, lo que
nos hablaria, por una parte, de que la muestra de aplicacion piloto ha podido ser un buen
grupo de referencia para los intereses de nuestro estudio, y, por otra, de la validez de
constructo de la prueba, ya que se esperaba que los sujetos que presentaban dificultades
de aprendizaje obtuvieran puntuaciones mas bajas en la escala. En este sentido, hemos
realizado un analisis de varianza con el objetivo de contrastar las puntuaciones del
alumnado de la muestra de aplicacion piloto (AP) con las del conjunto de alumnos y
alumnas con dificultades de aprendizaje que han formado parte, bien del GE o bien del
GCl1. Los resultados muestran diferencias muy significativas a favor del grupo de
sujetos que han participado de la aplicacion piloto. Este aspecto confirma nuestra
hipotesis y refuerza la validez de la escala APSL por cuanto el alumnado con
dificultades en el aprendizaje de la lectura obtiene significativamente una menor
puntuacion en una medida del ajuste personal-social.

N Media DT AVAR (F) gl. Sig.
Muestra de AP 98 104,4369 15,2371
Muestra con DA 91 96,1271 14,5529 14,653 187 0,000
Total 189 100,4359 15,4437

En cuanto al indice de homogeneidad, es decir, la correlaciéon que mantiene cada item
con el total de la puntuacion obtenida, hemos calculado las correlaciones para cada item
y también el indice promedio, siendo los resultados obtenidos especialmente positivos.
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En este sentido, 55 de las correlaciones efectuadas son significativas al 0,01 y 7 lo son
al 0,05; 15 de las correlaciones son positivas aunque no llegan a ser significativas, y las
3 restantes presentan una correlacion negativa, que no supera en ningin caso el valor
-0,098.

Por otra, parte, podemos comprobar que las puntuaciones de la muestra en su conjunto
no se adecuan totalmente a la curva normal. Esto podria ser debido a que el grupo de
sujetos no haya sido lo suficientemente grande. Por su parte, los indices de asimetria y
curtosis expresan una distribucion de las puntuaciones ligeramente asimétrica y con un
valor negativo, indicando que hay un porcentaje mayor de sujetos que han obtenido
valoraciones positivas y puntuaciones altas en la escala.

Podemos también observar que la media obtenida por las chicas es notablemente
superior a la que muestran los chicos, presentando diferencias estadisticamente
significativas (t = 2,731; sig. 0,008, para 96 grados de libertad). El calculo de la prueba
chi-cuadrado para comprobar si existen diferencias significativas entre el nimero de
nifas y de nifios que componen la muestra, arroja en cambio resultados no significativos
(chi-cuadrado = 1,469; sig. 0,225, para 1 grado de libertad). También en cuanto al nivel
educativo hemos encontrado diferencias significativas. Estas diferencias pueden resultar
en principio bastante sorprendentes, ya que a medida que subimos en nivel educativo, la
puntuacion media de los grupos es menor. La explicacion a estos resultados podria
enfocarse desde dos perspectivas distintas: por una parte, es posible que el alumnado de
mayor edad y nivel educativo se haya expresado con una mayor conciencia de sus
propias dificultades y limitaciones, al tiempo que con mayor grado de sinceridad; por
otra parte, también es posible admitir que los niveles de adaptacion y ajuste social y
personal relacionados con el 4mbito de la lectura, sean menores en un buen numero de
alumnos a medida que avanzan en el sistema educativo. Aunque se encuentran
diferencias significativas cuando realizamos una comparacidn que contemple
conjuntamente todos los subgrupos, los contrastes multiples realizados posteriormente,
contrastes que se han realizado mediante la prueba T2 de Tamhane, una prueba
conservadora de comparaciones por parejas basada en la prueba t y especialmente
adecuada cuando no existe homogeneidad de varianzas, nos han revelado que estas
diferencias no llegan a ser estadisticamente significativas para ninguno de los contrastes
efectuados.

Por otra parte, en la validacion de la escala APSL, el andlisis de los items para
determinar la facilidad o dificultad de los mismos podria tener un sentido distinto en
funcion del objeto de estudio de la prueba. En efecto, mediante la aplicacion de la escala
no se evalua el conocimiento por parte del sujeto acerca de un contenido de tipo
conceptual o procedimental, sino que se trata de acceder a la valoracion del
conocimiento y la percepcion del sujeto sobre contenidos de tipo actitudinal y que hacen
referencia a uno mismo. Por tanto, en nuestro analisis de la escala, lo que si sera de
interés es determinar qué items de respuesta con valoracion positiva muestran un mayor
consenso en cuanto al acuerdo o el desacuerdo en las respuestas y, por consiguiente, son
items en los que su contenido denota una menor dificultad para el alumnado en relacion
con el ajuste personal-social en la lectura. Por el contrario, aquellos items de respuesta
con valoracion positiva en los que haya un menor consenso en cuanto al acuerdo o
desacuerdo mostrado en las respuestas del alumnado, serian items cuyo contenido
reflejaria una mayor dificultad en relacion con los procesos de ajuste en la lectura. En la
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siguiente tabla podemos observar los indices de dificultad calculados para cada uno de
los items de la escala, asi como los indices de homogeneidad.

Tabla 17. indices de Dificultad (ID) e indices de Homogeneidad (IH) para cada uno de
los items de la escala APSL. (Los indices de dificultad estan expresados en % de alumnos que fallan el item).

Dimensiones items ID IH Dimensiones items ID IH

1 53,06 0,026 6 48,98 [0,490%*

D1. Conocimiento 2 41,84 10,106 D 2. Conocimiento 42 6,12 |0,246*
de las propias 17 28,57 | 0,429%* de las propias 52 6,12 ]0,337**
limitaciones 22 44,90 |0,252% expectativas, 4 26,53 [0,390%*

cognitivas actuales, 30 1837 O:3 3%k autoconcepto 15 1735 |0.257%
potencialidades y 39 30.80 | 0.405%* académico y estilo 26 1633 10396+
pOSibﬂig'i‘de.s de 41 58.16 ] 0.440% atribucional 26 2857 | 0320

aprendizaje, 2 > 2 :

dificultades y vias 53 35,71 |0,620%* 59 32,65 |0,517%*
de solucion. 72| 3469 [0.509** 66 1531 [0.540%*

76 36,73 | 0,467** 19 59,18 [0,472**

8 8,16 | 0,302%* | 38 74,49 |0,168
D 3. Conocimiento 11 25,51 -0,054 D 4. Conocimiento 75 31,63 |0,328%**
de 1 bropia actitud 14 18,37 |0,356%* de los propios 10 35,71 [0,477**
e 1 Joctura: 18 2041 [0,210% intereses y 13 3367 |0,526
eMociones 28 29,59 |0,295%* motivaciones 32 2551 |0,416%*
B - 34 8,16 |0,267** 45 37,76 |0,566%*
rechazo Vs 36 8,16 |0,281%** 57 41,84 |0,516%*
satisfaccion y gusto | 40 15,31 |0,488%* 68 52,04 |0,360%*
por la lectura, 50 58,16 |0,415%* 70 4898 |0,504**
“’flr‘;r:t‘r’;’é?éi‘lla 55 1327 | 0,290%* 54 6,12 0,143
] S e 73 13,27 |0,282** Jl D 6. Percepcion de 60 11,22 1 0,360%*
persistencia ante la :
dificultad 7 37,76 |0,348*+ ||| larelevancia del 79 6,12 [0,111
autonomia Vs 24 55,10 [ 0,321 fjjtema: la lectura, para "5 1327 [0,501**
dependencia. 51 17,35 |0,340%* GBI Bl 47 17,35 |0,358**
69 1735 | 0,114 D 7. Conoc. de las 31 31,63 0,140
71 61,22 |0,414** l| propias estrategias 63 55,10 |0,087
78 13,27 |0.,145 de relacion. .. 64 30,61 |0,481%*
80 61,22 |0,287** 5 21,43 [0,281%*
21 5204 |0,122 | B8 Conoe.delas g | 55 05 |04

propias estrategias
de control y
regulacion
consciente del
proceso de lectura

37 56,12 10,211*
58 36,73 | 0,307**
65 39,80 |0,208%*
D 5. Percepcion del 67 4490 |-0,098

29 1429 [0,351%*
49 13,27 |0,313%*
9 41,84 |0,471%*
20 36,73 | 0,651%*

apoyo due ofiece el | 774 | 57,04 [0.122 By 23 | 2347 [0.358*
contexto escolar y 3 60,20 [-0,078 supervision y 25 | 39,80 |0251%
familiar, y de las .,
- 27 18,37 10,191 autoevaluacion). 33 24,49 10,518**
condiciones en las
que se desenvuelve. 35 24,49 10,409** Bl D 9. Recoconoc. de 43 31,63 |[0,426%*
44 8,16 10,163 la generalizacion. .. 61 36,73 | 0,155
48 10,20 |0,321**
56 22,45 10,301** §|(IH) ** La correlacion es significativa al 0,01
62 13,27 |0,377** * La correlacion es significativa al 0,05
77 11,22 [ 0,267**

Como apuntdbamos anteriormente, los niveles de dificultad han sido relativamente
bajos, con 32 items cuyos ID estan por debajo del 25% y tan s6lo 4 que se encuentran
por encima del 60%. Ya veiamos en la tabla anterior que el ID promedio habia sido de
30,63% y la fiabilidad para la escala de 0,8831. Un andlisis que nos ha revelado cémo
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se comportaria este indice de fiabilidad en el caso de eliminar de la escala algunos de
los items, nos muestra que, en general, los indices no varian de forma significativa,
superando por muy poco en trece ocasiones el nivel citado. La exploracion de los items
cuya hipotética supresion causaria un incremento de este indicador, revela que se trata
de aquellos items de respuesta que han resultado, con respecto al promedio de
dificultad, excesivamente dificiles —o que al menos han superado este promedio de
dificultad— y que, ademas, no han correlacionado significativamente con la puntuacion
total de la escala; 11 items se encuentran en este caso. Los dos restantes han superado
también el promedio de dificultad, aunque en estos casos si han obtenido correlacion
significativa con la puntuacion total. En ningin caso los ID obtenidos tras la
eliminacion de cada uno de estos items, han supuesto un incremento que resultara
significativo con respecto al obtenido con todos los items contemplados en la escala; asi
mismo, ningun ID global obtenido ha superado el indice alfa estandarizado que se
situaba en 88,74. Por otra parte, aunque en relacion con lo anteriormente expuesto, ya
comentamos que los IH eran excelentes, mostrando en general que la gran mayoria de
los items contribuye de forma significativa a medir lo mismo que se estd valorando con
el conjunto de la escala.

Otro aspecto de interés consistia en comprobar coémo se relacionaban entre si y con la
puntuacién total las distintas dimensiones contempladas en la escala. Nos interesaba
conocer si las distintas dimensiones contribuian de forma conjunta a explicar los
resultados y, por consiguiente, un mayor ajuste personal-social en los sujetos. Para ello
hemos efectuado el andlisis de una matriz de correlaciones entre las puntuaciones
obtenidas en las distintas dimensiones de las que se compone la escala. Hemos
calculado asi mismo la correlacion para la suma de las dimensiones 8 y 9, por ser de
interés en el estudio, ya que se trata de los dos grupos de cuestiones mas directamente
relacionados con el metaconocimiento estratégico. Hemos realizado también los
calculos de la correlacion con la puntuacion total obtenida. Los resultados se muestran
en la tabla 18.

Podemos observar que el nimero de correlaciones significativas es muy alto; 36
muestran una correlacion altamente significativa (con una significacion asociada
inferior al nivel 0,01) y 10 muestran correlacion significativa al nivel de 0,05. Las
restantes 9, aunque son positivas, no llegan a ser significativas estadisticamente. El
indice promedio de correlacion es de 0,3944. Por otra parte, la puntuacion total obtenida
en la escala correlaciona muy significativamente con todas las dimensiones
consideradas. Estos datos, unidos a que la media de las puntuaciones para cada una de
las dimensiones no difiere de forma significativa, apuntan hacia la existencia de una
interrelacion consistente entre el contenido evaluado por las distintas dimensiones
observadas en la escala, lo que a su vez informa sobre la unidad que presenta la prueba
en cuanto a estos bloques considerados. En este sentido, la calidad del ajuste personal-
social manifestado para cada una de estas dimensiones se reflejaria de forma
significativa en la calidad del ajuste para otras dimensiones o, dicho de otro modo, la
puntuacion obtenida en cada una de las dimensiones explicaria en parte la puntuacion en
las otras. Por otra parte, la exploracion de los datos también nos hace destacar las
dimensiones 7 y 9 como aquellas en las que se han obtenido indices mas bajos de
relacion con el resto de bloques o dimensiones; de las 9 correlaciones no significativas
que encontramos en la matriz, 6 estan relacionadas con la dimensién 7, y 3 lo estdn con
la 9; entre el resto de dimensiones no existe ningiin contraste no significativo. Un dato
que permite explicar de otro modo este hecho lo obtenemos si analizamos los indices de
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DIMENSIONES DE LA ESCALA APSL

D1 Conocimiento de las propias limitaciones cognitivas actuales, potencialidades y posibilidades de aprendizaje,
dificultades y vias de solucion.

D2 Conocimiento de las propias expectativas, autoconcepto académico y estilo atribucional.

D3 Conocimiento de la propia actitud ante la lectura: emociones, sentimiento de rechazo vs satisfaccion y gusto por
la lectura, tolerancia a la frustracion, persistencia ante la dificultad, autonomia vs dependencia.

D4 Conocimiento de los propios intereses y motivaciones.

D5 Percepcion del apoyo que ofrece el contexto escolar y familiar, y de las condiciones en las que se desenvuelve.

D6 Percepcion de la relevancia del tema: la lectura, para que sirve, cual es su importancia.

D7 Conocimiento de las propias estrategias de relacion con los demas en tareas de lectura.

D8 Conocimiento de las propias estrategias de control y regulacion consciente del proceso de lectura (planificacion,
supervision y autoevaluacion).

D9 Reconocimiento de la capacidad de generalizacion de estos conocimientos o estrategias.

Tabla 18. Matriz de correlaciones entre las distintas dimensiones
contempladas en la escala APSL

D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D8y9 Ft);‘tra‘ltl'
o)l 1,000 | o611% | 0474%* | 0392%* | 0203% | 0257 | 0,176 | 0,504%* | 0251 | 0,538 | 0,727%*
2 0,611%% | 1,000 | 0.496%* | 0384%* | 0258* | 0366%* | 0,117 | 0414% | 0234 | 0452% | 0,714%*
o= 0,474%% | 0,496** | 1,000 | 0437%* | 0214% | 0451% | 0058 | 0.612%* | 0205% | 0,649%* | 0,760%*
D/ 0,392%% | 0384%* | 0437+ | 1,000 | 0286** | 0361%* | 0343% | 0,523% | 0213* | 0,541%* | 0,744%*
e 0203% | 0258 | 0214% | 0286* | 1,000 | 0319% | 0249* | 0235% | 0148 | 0261% | 0,517%*
g 0257% | 0366%* | 0451%* | 0361%* | 0319% | 1,000 | 0227% | 0426%* | 0175 | 0442% | 0,575%*
D) 0,176 | 0117 | 0058 | 0343% | 0249* | 0227¢ | 1000 | o118 | 0048 | 0,122 | 0344%*
013 0,504%% | 0414%* | 0,612%* | 0,523%* | 0235 | 0426** | 0,118 1,000 | 0129 | 0936%* | 0,744%*
D1 0251% | 0234* | 0205%+ | 0213* | 0,148 | 0175 | 0048 | 0,129 1,000 | 0470% | 0364%*
D8YI | s3g%x | 0450%% | 0,649%* | 0,581 | 0261% | 0.442%¢ | 0122 | 0936%* | 0.470= | 1,000 | 0,791

P”“tf;zlcw" 0,727%% | 0,714%* | 0,760%* | 0,744%% | 0,517%* | 0,575%* | 0,344%* | 0,744%* | 0364%* | 0,791%* | 1,000

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral) * La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral)

homogeneidad de sus items; observamos que so6lo uno de los tres que conforman el
bloque 7 presenta correlacion significativa con la puntuacion total de la escala (el item
64); en cuanto al bloque 9, también uno de sus dos items presenta correlacion
significativa con el total. Es posible que haya incidido en estos resultados el hecho de
que estas dos dimensiones contaban con un nimero de items significativamente menor
que las demas.

Hemos calculado el indice alfa de Cronbach para la escala en funcion de sus
dimensiones y hemos procedido a eliminar cada una de las dimensiones para comprobar
si la fiabilidad de la prueba experimentaba cambios cuando se prescindia de la
influencia de uno de los bloques. En efecto, aunque el indice de fiabilidad era bastante
alto (0,8773), hemos comprobado que éste se incrementaba (superando 0,8832) hasta
rebasar el indice alfa estandarizado (0,8775) cuando eliminabamos tanto la dimension 7
como la 9. Este dato podria ser util en un proximo trabajo, en el que quizés la escala
podria reducir el numero de dimensiones, incluyendo algunos de los items
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pertenecientes a los bloques que han mostrado una menor relacion con el contenido del
resto de la prueba, en aquellas dimensiones con contenido mas afin.

Las puntuaciones de la escala APSL han sido transformadas de forma similar a las que
se obtienen de la prueba de inteligencia utilizada en nuestro estudio. La conversion de
las puntuaciones directas en puntuaciones tipicas tiene sentido en relacion a facilitar las
comparaciones con otras pruebas similares cuyas puntuaciones hayan sido
transformadas de igual forma. Asi mismo, la tipificacion se realiza con el objetivo —
mas adecuado a nuestro caso— de encuadrar una determinada puntuacion con respecto
a una muestra de referencia. De este modo, la puntuacién asi obtenida puede
interpretarse, no solo con relacion a si misma, sino también en relacion al grupo de
sujetos de referencia que ha realizado la prueba. Como es sabido, las puntuaciones
tipicas expresan el numero de desviaciones tipicas que una determinada puntuacion se
separa de la media poblacional de referencia (Botella, Ledn, San Martin y Barriopedro
(2001) y cumplen los objetivos que hemos expresado mdas arriba. En cambio, estas
puntuaciones tienen el inconveniente de que al tener como media cero y como
desviacion tipica uno, una parte importante de las puntuaciones resultantes suelen ser
negativas y casi todas son decimales. Esto resulta en ocasiones dificil de manejar y hace
incomodo su tratamiento y presentacion. Una solucion que suele aplicarse para hacer
mas facil y comoda la interpretacion y presentacion de los resultados, consiste en
transformar las puntuaciones tipicas en una escala derivada. Las puntuaciones
resultantes de esta transformacion conservan todas las propiedades expresadas
anteriormente y son equivalentes a las originales. La obtencion de esta escala derivada
se realiza multiplicando cada puntuacion tipica por una constante y sumandole
posteriormente otra constante. La desviacion tipica de estas nuevas puntuaciones sera
igual a la primera constante aplicada y la media serd la segunda constante. De esta
forma, pueden construirse diferentes escalas derivadas que seguirdn manteniendo la
equivalencia con las puntuaciones originales. En nuestro caso, como ya apuntdbamos en
paginas anteriores, decidimos construir y aplicar una escala derivada con media 100 y
desviacion tipica 16, por lo que todas las puntuaciones manejadas se corresponden con
esta transformacion.

La validacion de expertos

Previamente a su aplicacion dentro de la fase experimental del estudio, la escala APSL
fue propuesta para su validacion a través del analisis efectuado por cuatro profesionales
del ambito educativo (una orientadora de un IES, dos orientadores miembros de
Equipos de Orientacion Educativa para la etapa de educacidon primaria, y una profesora
de apoyo a la integracion), todos ellos con formacidon en psicologia o pedagogia y
experiencia de varios afios en el campo de la educacion y de la atencion 