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RESUMEN

El descontento apreciado entre el profesorado ante el diagnéstico normativo al que se somete al alum-
nado con Dificultades de Aprendizaje, de cara a planificaciones correctivas o férmulas alternativas de esco-
larizacion, se justifica por razones de carencia de validez curricular, falta de reconocimiento de valoraciones
cualitativas, ausencia de planteamientos operativos que sean aplicables directamente en el aula, discontinui-
dad en el proceso diagnéstico y alejamiento del contexto real de la dindmica de ensefianza-aprendizaje.

Sin 4nimo de minusvalorar el diagnéstico tradicional, creemos que resulta necesario establecer modelos
previos de exploracion y diagndstico que posean un cardcter mas dindmico y directo, que estén mds integra-
dos en el aula y que sean, en definitiva, mas escolares.

En este sentido, se describen, brevemente, los pasos que caracterizan una formulacion diagnéstica siste-
madtica, de base curricular, que permita la valoracion directa del proceso de aprendizaje mediante competen-
cias definidas por conductas, habilidades y conocimientos claramente observables en el curriculum, evitando
asi arriesgadas inferencias efectuadas a partir de pruebas genéricas y descontextualizadas.

Palabras clave: Diagndstico Basado cn el Curriculum. Pedagogia Correctiva. Dificultades de Aprendizaje.

ABSTRACT

Curriculum Assessment and Learning Disabilities.- The disatisfaction shown by teachers towards the
normative diagnosis with which children with learning disabilities are assessed, when corrective planifica-
tions or alternative schooling forms are thougth of, is justified by reasons of deficiencics into the curricular
validity, lack of use of qualitative assessment, lack of an operative establishment able to be applied dircctly
in the classroom, a discontinuity in the diagnostic process and removal of the teaching-learning dynamic
from the real context.

Whitout an intention to rest any value to the traditional assessment, we think that previous explorations
and diagnostic models which have a more dynamic and direct character need to be established and which are
more integrated in the classroom and are, in short, closer to school.

In this sense, we describe briefly the typical steps of a sistematic curricular assessment, which allows a
direct valoration of the learning process through competences defined by behaviours, abilities and knowled-
ge perfectly defined into the curriculum, so that we can avoid the risky inferences made by general and des-
contextualized tests.
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EVALUACION TRADICIONAL Y
ESTADO DE LA CUESTION

A pesar de la actual desmitificacion
del diagnostico normativo cxistente en
Educacion (Salvia e Ysscldyke. 1981),
alin persisten ciertas concepciones erro-
neas acerca de las posibilidades educati-
vas dc las pruebas formales o estandariza-
das, asumiéndose, por ejemplo, que los
tests de inteligencia pueden, en general:
a) estimar la capacidad de aprendizaje de
un alumno y predecir su rendimicnto aca-
démico; b) identificar, de forma significa-
tiva, areas fucrtes y débiles del aprendiza-
je; ©) proporcionar la base para el cstable-
cimiento de modelos de ensenanza.

Desgraciadamente, parcce que esto
no es asi. Los tests de inteligencia, en bru-
to, es decir, con sus gruesas puntuaciones
asépticas, resultan no ser bucnos predic-
tores del futuro nivel de conocimientos de
los alumnos, reconociéndose ahora (Sie-
gel, 1989), que el rendimicnto escolar de-
pende de una mds compleja interaccion
de factores externos, tales como métodos
de ensenanza, materiales de aprendizajey
demias aspectos curriculares, y de factores
internos como motivacion, habilidades de
estudio y de resolucion de problemas, etc.

Los tests de inteligencia son, por si
mismos, incapacces, igualmente, de regis-
trar o definir niveles significativos dc
aprendizaje y los perfiles de capacidades
de algunas cscalas intelectivas resultan,
frecuentemente, irrelevantes a la hora de
planificar un programa de cnsenanza para
un alumno o grupo de alumnos con difi-
cultades de aprendizaje. limitandose ¢s-
tos a mostrar apreciaciones tan génericas
¢ indirectas que, de cara a unos aprendi-
zajes educativamente significativos, su
utilidad resulta altamente cuestionable
(Lerner, 1985), pudicndo estimarse, todo
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lo mas, como la base o ¢l encuadre de un
esquema de ensenanza.

El reconocimiento de la incapacidad
de los tests dc inteligencia general para
proporcionar al profesorado una ayuda
practica en su ensehanza, hizo que, a par-
tir de los anos 60, proliferase el llamado
diagnéstico de subhabilidades. En pleno
auge del enfoque de la «deficiencia», y
comprendiendo que las pruebas de inteli-
gencia general no aportaban nada practi-
co al mundo educativo para el conoci-
miento intraindividual de dreas de apren-
dizaje fucrtes y débiles, los autores de
tests se volcaron en la medicion de deter-
minadas capacidades que, al parecer, sub-
yacen en aprendizajes académicos basicos
como la lectoescritura.

Las investigaciones cncargadas de
validar esta tesis (Dale y Cole, 1988), han
evidenciado y demostrado que los inten-
tos de entrenar supuestas subhabilidades
cognoscitivas, tales como la categoriza-
cién visual o la discriminacion auditiva,
fracasan a la hora de conseguir que el
alumno mejore su nivel de aprendizajes
basicos ya que las tan ansiadas transferen-
cias y generalizaciones no se producen.
Esto, l6gicamente, ha provocado un esta-
do de opinién negativo sobre los llamados
métodos indirectos, estimdandose que, ni
resulta tan fdcil que un alumno mejore en
lo que no practica, ni existe una relacion
tan directa entre habilidades y aprendiza-
jes académicos. Por cl contrario, se apre-
cia que la forma mas eficaz de que los
alumnos adquieran nuevos conocimientos
o mejoren sus habilidades académicas es
ensenandoles «directamente» lo que que-
remos que aprendan.

Uno de los aspectos mds penosos del
movimiento tradicional de tests ha sido su
enfoque restrictivo y negativo del alumno
como individuo. Bajo este esquema, la in-
teligencia y sus componentes de basc han
sido analizados con la idea dc que la for-
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mulacion resultante debia reflejar el pun-
to de vista de que una vez eliminadas las
deficiencias, se observaria, indiscutible-
mente, una clara mejora académica. Este
estilo de diagndstico tiene su origen cn la
practica médica, en la que se realiza una
exploracion con el fin de descubrir alguna
enfermedad o patologia y, a la vista de un
diagndstico, se prescribe un tratamiento
predeterminado. Desgraciadamente,
cuando el modelo se aplica en educacion,
el resultado es el conocido etiquetado del
alumno con condiciones peyorativas tales
como inadaptacion, hiperactividad, disle-
xia, etc.

La jerga empleada en la descripcion
de las dificultades de los alumnos y la in-
sistencia de los autores en su adhesion a
procedimientos de evaluacion formal y
normativa, trata de excluir a aquellos pro-
fesionales cuya posicion es la mas adecua-
da para un primer analisis diagndstico, el
profesorado. El problema se ve, ademas,
como algo «fijo» del alumno, resultando
la etiqueta ser un fin en si misma y cen-
trandose la accion sobre lo que estd mal y
no sobre aquello que permitiese que fuese
superado. La intervencion, al no admitir-
se una valoracion desde el enfoque de la
cnschanza, el curriculum y el contexto en
el que aprende el alumno, queda reducida
¢ incompleta.

Sin embargo, aunque ¢l modclo de
diagnéstico imperante en la actualidad
sea desarrollado por profesionales exter-
nos, en contextos no naturales y alejados
del hecho escolar, y a pesar dc que, cons-
ciente o inconscientemente, esto ha pro-
vocado una autominusvaloracion del pro-
fesorado respecto a su propia capacidad
para la exploracion y el diagnostico, a pe-
sar de todo, decimos, resulta alentador
comprobar que este profesorado de edu-
cacién especial, comprometido con la in-
tegracion escolar y la educacion de alum-
nos con necesidades especiales, reclama
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la funcion que le corresponde y cxige ser
formado y entrenado para poder valorary
analizar las capacidades y habilidades de
sus alumnos, por cuanto son conscicntes
de que son ellos los que, por su situacion,
directa y estrechamente ligada al proceso
de aprendizaje, estan en una disposicion
inmejorable para la comprension y aplica-
cién de acciones que permitan la normali-
zacion de su alumnado.

En este sentido, aunque existen clo-
cuentes aportaciones que muestran nuc-
vos enfoques y técnicas en el diagndstico
psicopedagdgico (Tomlinson, 1982; Fci-
ler, 1988), muchos de los profesionales
que detentan estas funciones contindan
desarrollandolas con un cierto aire de
«dispensario de caridad», lo que provoca
un distanciamicnto, al situarse ¢n cl papel
de cxpertos y prevenirse del trabajo coo-
perativo, con colegas y padres, para una
solucion conjunta de problemas.

Se ha dcpositado en las manos de
csos profesionales de la evaluacion un
considerable poder, habiendo llegado a
tener control sobre recursos y decisiones
cruciales rclativas al apoyo correctivo y a
formulas de emplazamicento escolar. ;Por
qué se confiere tanto poder a grupos de
profesionales que, paradojicamente, in-
vicrten tan poco ticmpo en las escuelas 'y
cuya funcion, dentro del objetivo bdsico
del sistema cducativo, pudiera conside-
rarse, comparativamente, un tanto sccun-
daria y marginal? Parte de la respuesta se
apoya en la mistica que envuelve a estos
diagnosticadores. Su estatus es algo mas
elevado y sus acciones resultan misterio-
sas, al desarrollar su trabajo en gabinetes
especiales, de puertas adentro y protegi-
dos por un sistema burocratico que mues-
tra lo ocupados y saturados de trabajo que
estan.

Una razon, menos tangible hoy dia,
por la que los profesores han delegado tal
poder en cstos profcsionales del diagnos-
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tico ha sido el conocimicnto de que las
apreciaciones y experiencias de ¢éstos re-
sultaban utiles para que los padres acepta-
sen decisiones que podrian haber recha-
zado si hubiesen sido emitidas por ellos.
Sugerencias para ubicar a ciertos alumnos
en determinados emplazamientos escola-
res, al venir apoyados en términos semi-
cientificos y ser hechos por profesionales
neutrales, resultaban dificiles de refutar.
Es como si hubiese existido un acuerdo ta-
cito entre las cscuclas y los profesionales
externos por el cual sc mantuvo un estatus
en compensacion a la connivencia en la
segregacion y aislamiento del alumnado
dificil o problematico.

En cuanto a las relaciones interprofc-
sionales. vemnos que se pone un gran énfa-
sis ‘en la validez del diagnostico multipro-
fesional. Idealmente, los profesionales es-
pecialistas en apoyo correctivo deberian
trabajar formando grupo y contribuyen-
do. cada uno en funcion de su experiencia
y formacion, al objetivo de desarrollar es-
trategias de intervencion bien organiza-
das y comprehensivas. Sin cmbargo, no es
ningdn secreto que ¢l trabajo multidisci-
plinar eficaz es dificil de lograr y lo que
quizas no se perciba tan facilmente, es la
aspera rivalidad cntre diferentes grupos
profesionales, al camuflarse bajo un apa-
rente espiritu de cooperacion la frecuente
competicion y rivalidad existente entre,
por ejemplo, psicologos y médicos, o psi-
célogos y pedagogos.

Desgraciadamente, la disension en-
tre profesionales impide a menudo el ade-
cuado desarrollo de estrategias para el
alumnado con nccesidades especiales y.
como consecuencia de los ataques y criti-
cas que se producen cntre los proponentes
de diferentes enfoques, ¢l resultado es
una oscilacion que confunde y desconcier-
ta al profesorado, al estar su trabajo li-
rectamente influido por estos dchates.
Asi, una de las mas desafortunadas conse-
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cuencias de permitir a los profesionales
externos tanto control en la valoracion del
alumnado con necesidades especiales, es
la influencia quec, consecuentemente,
ejercen sobre el enfoque empleado en las
clases de educacion, especial, lo cual cris-
taliza, frccuentemente, en un curriculum
y en un esquema de ensenanza centrado y
dirigido a la deficiencia.

Los sistemas correctivos adoptados
en muchos centros especificos y aulas de
apoyo tienden a organizarse, todavia, en
torno a las incapacidades del alumnado en
lugar de orientase hacia la consecucion de
un curriculum amplio y de integracion.
Por contra, lo que necesita el alumnado
con necesidades cducativas especiales es
ayuda para conseguir habilidades y cono-
cimientos ¢n un curriculum de base am-
plia, y no tanto ensenanzas especializadas
y terapéuticas, que al actuar alejadas de la
ensenanza ordinaria resultan artificiosas y
fragmentadas.

El comicnzo de un proceso diagnosti-
co debe, en consecuencia, ser un intento
genuino de ayuda al alumno y no un pri-
mer paso para la modificacion de su situa-
cion escolar. El sustancial incremento de
profesionales del diagndstico debe contri-
buir a lo primero en lugar de que sus acti-
vidades sirvan para que muchos alumnos
con dificultades de aprendizaje scan colo-
cados en aulas complementarias, en las
que el modelo de ensenanza impartido re-
sulta reducido, fragmentado y fuera de lu-
gar.

Asi, la funcion mds importante en el
proceso de diagnostico pedagdgico debe
ser la toma de decisiones sobre los cam-
bios que requicre el modelo de ensenanza
(materiales, agrupamientos, curriculum
global, etc.), con el fin de ayudar al alum-
no en su adquisicion de habilidades o co-
nocimientos. Lamentablemente, esto re-
sulta muy dificil de conseguir desde un es-
quema de diagnostico centrado en las de-
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ficiencias del alumno y externo al proceso
de ensenanza-aprendizaje. Condiciones
tales como, por ejemplo, «bajo Cl», «li-
mitado periodo de concentracion» o «ina-
decuado entorno familiar»., son frecuen-
temente identificadas y sirven para des-
viar la cuestién de aspectos mads relevan-
tes como sistemas de ensenanza, clemen-
tos escolares generales o el propio curri-
culum. Insistimos en quc el peligro de este
escenario es que el diagnostico es emplea-
do como una férmula para descubrir de-
fectos en lugar de ser un medio para des-
cubrir, analizar y planificar estrategias de
intervencion adecuadas.

Otro gran problema con el diagnosti-
co tradicional ¢s la interaccion o relacion
entre los profesionales y el alumno. De
acuerdo con Feiler (1988, p. 38), la situa-
cion puede definirse como exploracion de
«pega y corre» o de «encuentros en la ter-
cera fase». De hecho, muchos tests son ya
disenados de forma que permitan al ocu-
pado profesional dedicar un tiempo mini-
mo a la valoracion del alumno. Asi, la
brevedad de la aplicacion cs resaltada cn
muchos manuales como una caracteristica
primordial y atractiva en una prueba. El
resultado de estos breves encuentros es,
habitualmente, un informe escrito que o
bien rccomienda un determinado tipo de
escolarizacion o, como maximo, indica al-
gunos esquemas genéricos sobre posibles
enfoques que el profesor podria adoptar
sobre la base de la accion aislada. Ade-
mas, muchas de las pruebas cldsicas ticn-
den, ya de por si, a disuadir a los profcsio-
nales del diagndstico de trabajar en cola-
boracion con padres y profesores. Por el
contrario, y como ya hemos apuntado,
procuran que la exploracion se realice en
el secreto de los despachos y gabinetes,
aislando al alumno y al evaluador en un
reducto antinatural, protegido de la dis-
traccion del mundo real de la escuela y del
hogar.
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El informe resultante a partir de la
ejecucion por el alumno de ciertas tareas
no directamente ligadas con sus aprendi-
zajes escolares, puede condicionar clara-
mente su trayectoria educativa. Incluso el
hecho de que un alumno haya sido evalua-
do por un psicélogo u otro profesional,
puede, después, levantar un sinfin de sos-
pechas y expectativas que, en muchos ca-
sos, resultan infundadas y carentes de ga-
rantia. Saber que un alumno fue diagnos-
ticado en el pasado por un psicologo es
considerado a menudo como una prueba
de que alli debia de haber un problema
serio.

Esta nocién puede ser reforzada,
ademds, por el estilo y lenguaje emplea-
dos en ¢l propio informe, ya que las des-
cripciones dc¢ capacidades suelen ser pre-
sentadas como permanentes € impermea-
bles a las acciones cscolares correctivas.
Estos informes, escritos al modo tradicio-
nal, tienden a poseer una caracteristica de
rigidez y pueden conducir a un punto de
vista estatico del alumno y de sus necesi-
dades educativas.

LA EVALUACION DINAMICA
COMO ALTERNATIVA AL
DIAGNOSTICO CLASICO

Tanto las prucbas de capacidades in-
telectivas, como las de contenidos escola-
res, han sido criticadas respecto a sus pro-
picdades predictivas y prescriptivas al ser
utilizadas en cl alumnado con problemas
de aprendizaje escolar. Si bien es verdad
que las correlacioncs entre puntuaciones
de tests de inteligencia y de conocimientos
escolares son consistentemente altas, cosa
que no resulta sorprendente ya que han
sido desarrolladas con ese criterio en
mente, en el tema de la prediccion su efi-
cacia resulta limitada, especialmente
cuando se enfrentan con el alumnado pri-
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vado cultural o, cuando ¢l asunto consiste
en perfilar capacidades para disenar inter-
venciones adaptadas a las necesidades del
alumno, situaciones en que éstas han mos-
trado un considerable menor €xito.

De acuerdo con Campione y Brown
(1987), las principales limitaciones ¢n este
modelo diagndstico giran en torno d:

A. Una evaluacion estdtica y centrada
en el producto

Los tests de capacidad proporcionan
o fijan el nivel actual de funcionamicnto
de un alumno, pero no muestran eviden-
cia directa sobre los procesos que subya-
cen en esa competencia. Pueden indicar-
nos donde se sitia ese alumno en un mo-
mento dado, pero no nos dicen coémo lle-
g6 hasta alli. En este sentido, solamente
proporcionan una vision parcial de las ca-
pacidades del alumno, dejando fuera la
zona proximal «vigotskyana» (funciones
en estado embrionario; que todavia no
han madurado).

De acuerdo con csta aproximacion
tedrica, resulta necesario incorporar en cl
diagnéstico una valoracién medioambien-
tal, lo cual creard una zona de desarrollo
proximal en la que los alumnos sean capa-
ces de mostrar las habilidades potenciales
no puestas de manifiesto por los procedi-
mientos de valoracion estética. Es la ob-
servacion de esas habilidades lo que pro-
porciona una adecuada estimacion de la
capacidad potencial de un alumno, incre-
mentandose sin tal informacion la proba-
bilidad de error en la estimacion y valora-
cién del alumnado.

B. Un nivel de descripcion
descontextualizado

En este sentido, lo realmente dificil
es generar una medicion medioambiental
que sea significativa, es decir, que rompa
con los esquemas no solo del cudndo me-
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dir (uno o varios momentos), sino del qué
o reactivo con el cual medir, puesto que si
el estimulo antecedente sigue siendo un
elemento abstracto y ajeno al aprendizaje
significativo, por mucha definicion que sc
consiga del «mapa cognitivo» (Feuers-
tein, 1986), seguirdn existiendo los consa-
bidos problemas de transferencia y gene-
ralizacion.

Evidentemente, cuanto mds  nos
acerquemos con la evaluacion a una situa-
cion real de aprendizaje. menos proble-
mas tendremos con la transferencia (Ka-
vale y Forness, 1984; Ferrara, Brown y
Campione, 1986). No obstante, es necesa-
rio aceptar que. ¢l hecho de conocer los
procesos que pueden haber operado en la
articulacion y consccucion de un determi-
nado nivel de resolucion, resulta de gran
interés a la hora de determinar cual debe
ser ¢l procedimiento de intervencion para
conseguir una mejora en ¢sos resultados.

Aunque los tests normativos de capa-
cidades estan centrados en ¢l producto,
no es del todo infrecuente que scan inter-
pretados en términos de procesos psicolo-
gicos (por ejemplo, las Matrices de Raven
o el test de Illinois) (Kavale, 1981). De
ellos se inficren resultados que se consti-
tuyen a veces en base de intervenciones.

El problema radica en que los proce-
sos, identificados mediante ecuaciones de
inferencia predictiva, tienden a ser abs-
tracciones vagas, cxtraidas de una teoria
psicoldgica particular, con lo cual, no es-
tan relacionadas con tareas escolares y ca-
recen de sugerencias especificas que per-
mitan remediar y corregir la situacion del
alumno con dificultades escolares concre-
tas.

Con csto no decimos que la evalua-
cién dindmica no suponga un considera-
ble avance en el terreno del diagndstico;
la cuestion es, simplemente, si esto ¢s to-
talmente adecuado y suficiente.

Los procesos que emergen de los
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tests de capacidades son tan gencrales que
puede decirse que forman parte de mu-
chos, si no de todos, los dominios acad¢-
micos. Su férmula se centra en lo general,
en las habilidades descontextualizadas, lo
cual invita a la conclusién de que la ense-
fanza correctiva deberia dirigirse a aque-
llos procesos que tuvieran amplios y di-
fundidos efectos por todo el curriculum.

Si este analisis fuese correcto, elevar
esas habilidades supondria corregir de
forma eficaz y simultdnea un amplio nu-
mero de dificultades cscolares y desplazar
a aquellas alternativas partidarias d¢ en-
senar mas habilidades y competencias de
dominio especifico, primando, por ejem-
plo, el entrenamiento en habilidades de
secuenciacion auditiva en lugar de la ense-
fianza de habilidades asociadas como, di-
gamos, la comprension lectora.

De acuerdo con Campione (1989), la
vida seria mucho mads sencilla si la res-
puesta estuviese a nivel de habilidades ge-
nerales, puesto que un unico test, asocia-
do con un tnico curriculum resultaria su-
ficiente para corregir todo tipo de dificul-
tades de aprendizaje escolar. Estimamos;
al igual que este autor, que la respucsta,
por suerte o por desgracia, s¢ encuentra
mas proxima al modelo de dominios espe-
cificos relacionados directamente con las
tareas escolares concretas y que es hacia
alli hacia donde deben dirigirse los esfuer-
zos de la evaluacién dindmica o asistida.

DIAGNOSTICO CENTRADO EN
LA ENSENANZA

El reconocimiento de una valoracion
dindmica de potenciales de aprendizaje
escolar, y no tanto de productos puntua-
les, lleva asociado la necesidad de tener
en cuenta dos aspectos bdsicos: ;Qué se
necesita conocer? y ;Qué informacion
precisamos? En términos de Ainscow y
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Muncey (1989) esto suponce tener que:

A. Reconocer la complejidad del
aula, lo que quiere decir que la evaluacion
y el diagnéstico deberdn ser realistas y
considerar las limitacioncs a que sc¢ ¢n-
frenta ¢l profesorado, en particular la dis-
ponibilidad de tiempo. Aun asi, el ¢nfasis
debe situarse sobre la recogida de infor-
macion dentro del medio habitual en el
cual se desarrolla la dindmica de enschan-
za-aprendizaje.

B. Considerar los resultados cspera-
dos e incsperados, al existir el peligro de
centrar el diagnéstico solamente sobre

~ ciertos aspectos que son resultado de las

intenciones del profesorado, particula-
mente si las formulas empleadas en la re-
cogida de informacion se basan en estruc-
turas y categorias planificadas con ante-
rioridad. Es importante recordar que al-
gunas dc las situaciones mas significativas
e interesantes que acontecen en las aulas,
tanto a nivel positivo como negativo, no
suclen ser previstas ni pucden ser recogi-
das por las exploraciones formales.

C. Organizar la posibilidad de refle-
jar los procesos de aprendizaje, puesto
que, al igual que recogemos los resultados
de lo que ocurre en el aula, es importante
comprender la naturaleza de 1os procesos
implicados. En otras palabras, debemos
interesarnos en como aprenden los alum-
nos, asi como c¢n lo que aprenden y en este
sentido, el profesorado deberd tratar de
descubrir, también, algo mds sobre si mis-
mo en tanto que docentes.

D. Tener en cuenta la importancia
de factores contextuales, dado que los tres
puntos anteriores implican que este enfo-
que cvaluador resulta mucho mds amplio
de lo que hasta ahora habia considerado
el diagnostico tradicional. El objetivo es
descubrir cualquier factor que pueda ser
utilizado dentro del aula para conscguir
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una cnscfanza mas cficaz y un aprendiza-
je mds provechoso.

E. Valorar y aprovechar las aprecia-
ciones de todos los implicados, para cum-
plir con el espiritu mantenido por este cn-
foque de tener en cuenta como pueden ser
percibidas por otros participantes las si-
tuaciones del aula. La realidad no ¢s abso-
luta, sino que se compone de las percep-
ciones y explicaciones que cada uno de
nosotros da a aquclio que experimenta.
Para intentar comprender lo que nos re-
sulta importante, necesitamos conocer
algo mds lo que les suponc a los demas.
En concreto, necesitamos conocer las per-
cepciones y apreciaciones del conjunto de
la comunidad escolar, en especial del
alumnado.

Aunque todo esto pueda parecer un
tanto complejo, estamos, de hecho, argu-
mentando por ¢l uso de enfoques que no
son nuevos. En la investigacion de méto-
dos y técnicas especiales de educacion se
han desarrollado habitualmente estrate-
gias evaluadoras que desatienden y descs-
timan lo que los profesores saben de sus
alumnos (Fernandez, 1989), siendo nece-
sario reconsiderar algunas viejas idcas y
soluciones que ponen ¢l énfasis en medios
naturales de recoger informacién median-
te observaciones, preguntas y discusio-
nes. Estas son estrategias que ¢l profeso-
rado ha empleado desde que se inventa-
ron las escuelas y los enfoques diagnosti-
cos recomendados dltimamente (Cornwa-
11, 1985; Coupe y Porter, 1986), buscan,
simplemente, integrar la exploracion, la
evaluacion y el diagndstico dentro del
marco global del curriculum escolar pues-
to que todo ello debe formar parte de ese
proceso planificado que intenta hacer la
ensefanza y el aprendizaje mas eficaces.

Esto supone que la responsabilidad
de la exploracion y el diagnostico corres-
ponden claramente al profesorado. Estos
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deben tener la confianza para reconocer
que son los profesionales mejor situados
para valorar cl nivel de sus alumnos y la
cficacia de su ensenanza ya que la clave de
un diagndstico eficaz no es tanto la adop-
cién de nuevas técnicas o la participacion
de cualificados expertos, como la expe-
ricncia de trabajar con el alumno en el
aula.

Este enfoque representa una orienta-
¢ion mas amplia, al intentar reunir infor-
macion sobre un alumno dentro de un
contexto natural de dominios especificos
de aprendizaje. Ademads, se muestra sen-
sible al control de todos los aspectos dc
ese contexto mediante un sistema perma-
nente de toma de decisiones y modifica-
ciones, en un intento de ayudar al alumno
a cxperimentar €xitos permanentes en su
aprendizaje. En concreto, la finalidad
consiste en ascgurar que el curriculum, tal
y como cs planificado y establecido, tenga
en cuenta a los alumnos como individuos
diferenciados, con sus intereses, cxpe-
riencias y conocimientos previos e inmer-
sos en procesos de aprendizaje particula-
res ¢ individualizados.

La propuesta de esta amplia perspec-
tiva tiene grandes implicaciones por la
forma en la que el sistema educativo pro-
porciona apoyo escolar al alumnado que
experimenta dificultades en su aprendiza-
je. Requiere que el centro del diagndstico
sea el alumno en su medio de clase nor-
mal, que la informacion sea recogida me-
diante un proceso continuo, que los alum-
nos tengan un papel clave en su propia va-
loracion y que la finalidad dltima del diag-
ndstico sea mejorar la calidad de la ense-
fianza y el aprendizaje de todo el alumna-
do.

DIAGNOSTICO BASADO EN EL
CURRICULUM

Con el término «diagnostico basado

Psicothema, 1990
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en el curriculum» (DBC), se define en la
literatura pedagdgica la estimacion de ne-
cesidades instructivas de un alumno me-
diante la valoracion de su rendimiento en
relacién a un determinado curriculum es-
colar.

La caracteristica esencial del DBC es
que, tanto la medida del rendimiento de
un alumno, como la valoracion y diagnés-
tico de sus dificultades de aprendizaje es-
colar, se obtienen mediante la apreciacion
del progreso en el propio curriculum de
cada centro (Tucker, 1985).

Definido dentro del encuadre de la
teoria de la medicion, en la que la validez
curricular representa la correspondencia
entre los tests y los objetivos del progra-
ma, el diagndstico basado en el curricu-
lum une los parametros de la exploracion
mediante pruebas, con la delimitacién de
objetivos establecidos en el curriculum.
Esto resulta basico ya que, tal y como
muestran Jenkins y Pany (1978), la poten-
cial discrepancia entre lo que se ensefay
lo que es evaluado por las pruebas clasicas
de aptitudes o de rendimiento académico,
puede ser grande y puede suponer un ses-
go significativo de cara a la toma de deci-
siones respecto al alumnado.

Lo que diferencia al DBC de otras
mediciones psicopedagdgicas tradiciona-
les es que, en este caso, el estimulo mate-
rial que permite la valoracion del nivel de
conocimientos escolares es el curriculum
actual del centro, en lugar de enfrentarse
a un tests con items o reactivos determina-
dos de forma genérica por el autor. En
Educacion Especial, al estar el curriculum
local o de centro adaptado a cada alumno
en forma de Programa Individual de En-
senanza, el DBC establecera la valoracion
de los resultados de cada alumno en rela-
cién a los objetivos prefijados en su pro-
grama. Consecuentemente, dentro del
DBC, la explicitaciéon minuciosa de los
objetivos de ensefanza resulta critica y
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precede y define el proceso diagndstico.

De acuerdo con Fuchs, Fuchs y Ha-
mlett (1989), cl objetivo dicta y prefigura
el material y las condiciones en las que sc¢
efectua la valoracion, la conducta a obser-
var y el criterio para juzgar los logros aca-
démicos. Tomando el ejemplo cxpuesto
por estos autores, si un objetivo establece
la prevision de que un alumno debera, a
final de curso, leer con fluidez y compren-
sion el material de tercer curso, el diag-
noéstico basado en el curriculum actuara
de tal forma que, el propio material para
la valoracion esté compuesto por diferen-
tes textos extraidos de los recursos corres-
pondientes al curso; las conductas obser-
vadas y medidas durante la valoracion
sean la fluidez y la comprension lectoras y
el criterio establecido para juzgar el nivel
alcanzado sea, por cjemplo, para la flui-
dez, de 70 palabras correctas por minuto,
y para la comprension, de 40 palabras
bien descritas.

En virtud de la estrecha conexion que
existe en el proceso entre objetivos y me-
dicion, resulta obvio que la fijacién de ob-
jetivos es esencial para un eficaz diagnds-
tico basado en el curriculum. En este sen-
tido, las cuestiones que, segun Brennan
(1988), deben plantearse los profesores a
la hora de determinar los objetivos de sus
alumnos, se pueden concretar en lo que
denomina «las 4 Rs»:

1.- ;Son Reales los objetivos?, es
decir, tienen en cuenta las necesidades
educativas actuales del alumno.

2.- (Son Relevantes?, o serd capaz cl
alumno de apreciar su finalidad.

3.- (Son Razonables?, al poseer el
alumno los necesarios conocimientos y
habilidades.

4.- ;Son Realistas?, resultando pre-
visible que el alumno pueda conseguirlos
en el tiempo previsto.

Una segunda caracteristica del DBC
se sitda en el hecho de que, para el alum-
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nado con necesidades educativas especia-
les, resulta primordial el que su funciona-
miento en el curriculum sea mediante la
consecucion de éxitos y logros aprecia-
bles, debiendo erradicar al maximo los
fracasos que provocan frustraciones e in-
hibiciones en el aprendizaje. Esto supone
que el logro o la consecucion de un apren-
dizaje debe ser definido en forma de com-
petencias y conductas observables (ejem-
plo: el alumno sefialara diez partes de su
cuerpo). Esto permite una valoracion di-
recta del nivel de consecucion curricular y
una estimacién del proceso correctivo en
relacion con el grupo de pares.

Otra importante consideracion para
la adopcién de este esquema diagnostico
es la claridad con que permite comunicar-
se a los profesionales implicados en la uti-
lizacion de los datos. La valoracion direc-
ta del rendimiento en base al curriculum,
propugnada por el DBC, permitc, ade-
mas, establecer una formula de comunica-
cion clara entre el profesorado, siendo
esta ventaja igualmente aplicable a las re-
laciones escolares con los padres, ya que,
asi, los logros de sus hijos pueden ser
apreciados, tanto a nivel personal, como
de forma comparada con el grupo de
alumnos que trabajan un mismo curricu-
lum. Este se conviertc entonces en ¢l «es-
tandar» mediante el cual se valora el nivel
académico, el progreso correctivo o el po-
tencial escolar, elementos todos ellos que
permiten una toma de decisiones educati-
vas mas congruentes.

ELEMENTOS Y FACTORES DE
MEDIDA EN EL DBC

El diagndstico de base curricular se
perfila como una férmula eficaz para la
resolucion de problemas y toma de deci-
siones en Educacion Especial, por cuan-
to, como venimos apuntando, la concre-
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cién de un curriculum escolar, bien sca de
centro o zonal, permite tomar todo tipo
de referencias contextuales vinculadas a
los aprendizajes definidos en el diseno,
erigiéndose en una base inmejorable para
medir el rendimiento real del alumno. No
obstante, al adoptar un enfoque DBC, es
necesario plantearse algunas cuestiones
técnicas que pueden resumirse en una re-
flexion como la siguiente (Deno y Fuchs,
1987): ;Como establecer una medicion
curricular del logro de un alumno de for-
ma tal que los datos posean la fiabilidad y
validez necesarias para permitir una co-
rrecta toma de decisiones en Educacion
Especial?

La resolucion rigurosa de este plan-
teamiento supone valorar tres elementos:
qué y como medir y como utilizar los da-
tos, y hacerlo en relacion a tres factores
concretos: adecuacidon técnica, eficacia
instructiva y posibilidad organizativa.

Factor Técnico:

® Qué medir: Aquellas conductas responsa-
bles de los resultados de la enschanza y
que permitan apreciar con claridad el pro-
greso.

e (6mo medir: Con procedimientos que gene-
ren datos fiables, validos y sensibles a las
mejoras a corto y largo plazo.

e Como utilizar los datos: Mediante andlisis ¢
interpretaciones diagndsticas que asegu-
ren una toma de decisiones valida y fiable.

Factor Eficacia:

e Qué medir: La relacion entre las valoracio-
nes de las diferentes conductas y de los re-
sultados escolares.

e Como medir: Comprobando si procedi-
mientos diferentes de diagndstico produ-
cen diferencias en los resultados escola-
res.

o Como utilizar los datos: Aplicando aquellas
reglas de decision que producen progra-
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mas mas adecuados.

Factor Organizacion:

® Qué medir: Aquellas conductas que permi-
tan andlisis de medidas repetidas.

e Como medir: Con los procedimicntos que
resulten ser mds cficaces y menos intrusi-
VOs. '

o Como utilizar los datos: Con formulas moti-
vantes, sencillas y eficaces.

Flementos planteados en una matriz de toma
de decisiones. (Adaptado de Deno y Fuchs,
1987, p. 5.)

Respecto al factor técnico, un siste-
ma DBC debe mostrar unas caracteristi-
cas similares a las del diagndstico normati-
vo ¢n cuanto a validez de criterio, es de-
cir, una correlacion elevada con otros da-
tos actuales considerados como indicado-
res importantes. También debe poseer va-
lidez de contenido, lo que supone valorar
conductas consideradas dentro del mismo
dominio e, igualmente, deberd mostrar
validez de constructo, de tal forma que la
relacién con las otras conductas del domi-
nio confirmen lo esperado.

En cuanto a la fiabilidad, ¢! DBC
debe confirmar que las puntuaciones se
mantienen similares en dos mediciones
curriculares aplicadas mediante formas
alternativas, mediante un sistema de re-
test o por profesores distintos.

Ademads de estos aspectos técnicos
generales (Silva, 1989), ¢l DBC requiere
mostrar, en funcién de su control tempo-
ral, una fiabilidad en la inclinacion o pen-
diente de la serie de datos, lo cual es indi-
cativo de un cambio de rendimiento con-
sistente. Otros aspectos técnicos a tener
en cuenta son, la variabilidad intraindivi-
dual en un tiempo determinado, la rela-
cién cntre ¢l dato valorado y el objctivo
especificado en ¢l programa de ensenanza
y la consistencia en la interpretacion diag-
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nostica de los datos por parte del profeso-
rado.

En cuanto al factor eficacia, la finali-
dad del sistema DBC es la de resultar util

“en la correccién y superacion de dificulta-

des de aprendizaje vy, si bien a nivel gene-
ral, los resultados de los estudios que ana-
lizan los efectos de este enfoque sobre el
rendimiento del alumno (Fuchs y Fuchs,
1986), indican que se producen mejoras
significativas, a nivel particular, la selec-
cién de los componentes curriculares rela-
tivos a una valoracion concreta deberan
reflejar los efectos que esos elementos tie-
nen sobre la toma de decisiones del profe-
sor y sobre ¢l rendimiento del alumno.

Por su parte, la organizacion debera
justificar las posibilidades del sistema
diagnostico para su inclusion en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje, en cuanto a
tiempos de realizacion, momentos escola-
res mds apropiados, féormulas adecuadas
de aplicacion, etc. Por ello también debe-
rd ser considerada como una cuestion téc-
nica a dilucidar.

PROCESO DE MEDICION BASADO
EN EL CURRICULUM

La formulacion rigurosa de un siste-
ma DBC requiere la consideracion de una
secuencia bdsica que puede concretarse
en diez pasos, consistentes en:

1. Seleccionar la conducta

Para desarrollar un procedimiento
DBC, el primer elemento a considerar es
la seleccién de la conducta a medir, por
ejemplo, lectura oral de un texto. Esto su-
pone, simplemente, que para poder reco-
ger la informacion curricular, es necesario -
haber identificado previamente aquella o
aquellas conductas que deben erigirse en
indicadores de nivel o de progreso acadé-
mico cn el alumno.
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2.- Seleccionar una estrategia bdsica

La forma de controlar la mejora aca-
démica es una decisidn esencial en el dise-
no de un sistema de medicion. Dos estra-
tegias posibles son, la valoracion de nivel
y la valoracion de progreso (Deno y Mir-
kin; 1977).

La valoracién de nivel proporciona
informacién sobre los cambios que expe-
rimenta la conducta de un alumno sobre
una tarea de dificultad constante. En tér-
minos de Ainscow y Muncey (1983), nos
situamos en la estimacion de la «exacti-
tud», o mejora del rendimiento a partir de
formas equivalentes de una misma tarea.

La valoracion de progreso («fluidez»
para Ainscow y Muncey), requiere con-
trolar lo conseguido por un alumno en el
curriculum durante un determinado pe-
riodo de tiempo. Este control del progre-
so se establece mediante la valoracién pe-
riddica de un criterio de dominio. Por
ejemplo, «50 palabras pronunciadas co-
rrectamente, en un minuto y con un maxi-
mo de 2 errores» podria considerarse
como criterio de dominio de una determi-
nada tarea a ser cumplida antes de progre-
sar al objetivo siguiente.

3. Seleccionar una puntuacion, un nivel
de dificultad y un dominio de medida

Independientemente de la estrategia
de medicion empleada, en DBC se selec-
ciona siempre un tipo de puntuacion, ge-
neralmente, tasa de respuestas correctas e
incorrectas o porcentajes.

Dependiendo del nivel del alumno,
puede querer valorarse pequefias unida-
des, como secuenciacion de letras pro-
nunciadas correctamente o unidades ma-
yores, como palabras o frases pronuncia-
das. También pueden analizarse los posi-
bles tipos de errores o, simplemente, el
numero de éstos.

Si la estrategia es de valoracién de ni-
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vel, debera, ademas, determinarse ¢l gra-
do de dificultad en el que se desarrollara
la medicién (ej.: nivel de conocimientos,
de material escolar, de edad o de curso,
etc.). Este nivel de dificultad permanece
constante, al igual que el criterio de valo-
racion. También se clige el tamano del
dominio, esto es, la amplitud del material
del cual serdn extraidas las tareas (por
ejemplo, del material del Ciclo Inicial, o
de una determinada unidad o apartado de
un libro, etc.).

Si la estrategia es de valoracion de
progreso, ademas de la seleccion de la
puntuacion, debe determinarse una uni-
dad de dominio (tipo de textos, de libros,
de lecciones, etc.), con el fin de asegurar,
en la medida de lo posible, la equivalencia
de los pasos en la valoracion de la habili-
dad o del conocimiento.

4. Seleccionar la frecuencia y duracién de
la medicion

Una vez fijados los elementos clave
del diagndstico curricular, deben determi-
narse ciertos parametros como la frecuen-
cia (diaria, semanal, etc.), o la duracion,
pudiendo ésta, o bien establecer una cons-
tante (1, 2, 3 minutos, etc.), o realizarse a
partir de un nimero fijo de estimulos (20,
30 palabras, etc.).

5. Seleccionar un cyriterio o meta

En la valoracion de nivel se determi-
na el criterio de exactitud que indica cuan-
do se ha logrado una realizacion correcta
de la tarea establecida, por ejemplo «sin
cometer ningtn error», «20/21 en dos en-
sayos», etc. En la valoracion de progreso
habra de fijarse el criterio de fluidez para
cada paso u objetivo dentro de la jerar-
quia de habilidades o de pasos de la tarea,
por ejemplo, «40 letras correctas en un
minuto con un maximo de dos errores».

Psicothema, 1990



DIAGNOSTICO CURRICULAR Y DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

6. Seleccionar un procedimiento de
construccion de pruebas

La prueba es un instrumento de eva-
luacién disenado especificamente para
medir el nivel o el progreso de un alumno
en una sttuacion curricular concreta
(Ainscow y Muncey, 1983). Sus caracte-
risticas bdsicas pueden concretarse en
que:

— Debe poseer gran nimero de
ejemplos representativos de la habilidad,
la conducta o el conocimiento a conse-
guir.

— Debe contener cl suficiente nime-
ro de elementos para permitir que el
alumno no complete la prueba en el tiem-
po establecido, a no ser que deje de res-
ponder a algunos de ellos.

— La prueba ha de ser repetible y por
esa razon deberd contener suficientes
reactivos como para asegurarse contra el
simple aprendizaje memoristico. Para
conseguirlo basta, en muchos casos, con
modificar el punto de comienzo.

— Los elementos deben presentarse
en orden aleatorio, procurando asi que las
respuestas no se vean condicionadas por
los elementos precedentes o siguientes.

- La prueba debe utilizar el mismo
tipo de materiales, el mismo modo de pre-
sentacion y emplear el mismo modelo de
accion o conducta que se especifica en el
objetivo.

7. Seleccionar el procedimiento de
aplicacion y puntuacion

Una vez definido el sistema de medi-
cién, se establece una consideracion téc-
nica relativa a mantener un procedimien-
to que permita multiples ocasiones de va-
loracién y diseriar la modalidad de aplica-
cién y puntuacion.

En el modelo desarrollado en Coven-
try (Inglaterra), por Ainscow y Muncey
(1983), con el fin de asegurar que la prue-
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ba sea administrada de forma fiable, se
describen con claridad el contenido y las
condiciones de aplicacion mediante un
encabezamiento en el que figura:

— Titulo de la prueba: descripcion
breve de la tarea.

— Materiales: descripcion del conte-
nido y del formato.

— Instrucciones: sc escriben las indi-
caciones literales que ha de decir el eva-
luador.

— Conducta del alumno: describe la
respuesta requerida del alumno.

— Puntuacion: tipo de notacion a em-
plear por el evaluador.

— Duracién de la prueba: el tiempo
de valoracién fijado previamente y que
comenzard una vez se le hayan dado al
alumno las instrucciones y se le indique
que comience.

Un ejemplo de esta descripcion de
aplicacion es el siguiente:

Titulo de la Prueba:
VER/DECIR PALABRAS C-V-C.

Materiales:

LISTA ESCRITA DE 50 PALABRAS C-V-C.

Instrucciones:

«PRONUNCIA ESTAS PALABRAS EN VOZ AL-
TA, COMENZANDO AQUI (Senalar). CUANDO
ACABES UNA LINEA. PASA A LA SIGUIENTE.
SI ACABAS LA LISTA, COMIENZA DE NUEVO.
EMPIEZA AHORA» (Marcar tiempo).

Conducta del alumno:

DECIR PALABRAS.

Puntuacion:
— = palabra correcta;
x = palabra incorrecta.
Duracion de la prueba:

UN MINUTO.
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En el procedimiento elaborado por ¢l
Instituto de Investigacion de Dificultades
de Aprendizaje de la Universidad de Min-
nesota (Estados Unidos). (Deno, 1985;
Deno y Fuchs, 1987), sc establecen tam-
bién unas normas fijas. Asi, para medir y
puntuar cl nivel de fluidez de la expresion
escrita se establecen los siguientes siete
pasos:

1. Proporcione al alumno un ldpiz y un
folio para las respuestas.

2. Comuniquele las instrucciones si-
guientes: «Hoy quiero que escribas una histo-
ria. Primero yo te leeré una frase y, después,
td, escribirds una pequena historia relacionada
con esa frase. Dispones de un minuto para
pensar sobre la historia que quieres escribir y
pasado ese tiempo tienes tres minutos mads
para escribirla. Cuando yo diga «YA», comien-
za a escribir».

3. El tiempo de escritura del alumno sera
de tres minutos.

4. Cuando hayan pasado los tres minutos
diga al alumno que deje de escribir.

5. Cuente el numero de palabras o letras
escritas en la composicion, incluyendo las in-
correctas ortograficamente. No cuente los ni-
meros.

6. Registre el nimero de palabras o lctras
escritas por el alumno sobre una grafica de in-
tervalos iguales titulada «Numero de palabras
(o letras) escritas».

7. Repita los pasos 1 a 6 al menos dos ve-
ces a la semana.

8. Formulacion de la meta y del objetivo
de progreso

Habiendo explicitado el qué y el
cémo de la medicién curricular, se com-
pleta el proceso organizativo mediante la
unién de todos sus componentes en una
frase que delimite con claridad la conduc-
ta, habilidad o conocimiento a observar.

Meta:

leerd en voz alta
{(nombre det alumno)
80 palabras por minuto con un maximo de 6
(criterio)
errores, cuando se le presenten series de
palabras del libro de lectura de 3.¢* curso
(dominio, material y nivel)

En 19 semanas, X

Objetivo de Progreso:

X incrementara su nivel de fluidez lectora en
voz alta en_2.6 palabras cada_l semana y sin
aumento de crrores al mostrarle durante_ [
minuto una seleccion de palabras al azar
extraidas del libro de lectura de 3.¢* curso.
(mismo material y nivel)

50

9. Resumen del sistema de medida
adoptado

Los elementos mas relevantes del
proceso de medicion generado pueden
quedar sintetizados en un breve formula-
rio anexo al curriculum y al dosier del
aula.

— Conducta: Lectura en voz alta del
material de aula.

— Frecuencia: Al menos dos veces
por semana.

— Duracién de la prueba: Un minu-
to.

— Nivel de dificultad: Libro de 3.¢
curso.

— Tamano del dominio: Vocabulario
basico de 3.°.

— Procedimiento de aplicacién: Ver
descripcion (o encabezamiento de la
prueba).

— Procedimiento de puntuacion: Ver
descripcion de la prueba.

10. Anadlisis y utilizacion de datos

Ningun profesional de la psicopeda-
gogia, por poco versado que esté en psico-
edumetria (Carver, 1974), habrd dejado
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de apreciar a estas alturas que el DBC se
encuentra claramente relacionado con el
Andlisis de Conducta Aplicado (Kazdin,
1978; Koorland, 1986), en tanto que enfo-
que definido por Wheldall (1987). como
«ciencta conductual de la ensenanza» o
«pedagogia conductual». En esta linea, el
andlisis de datos del DBC se sustentard en
la metodologia N=1 (Kratochwill, 1978)
y, concretamente, en disenos de series
temporales de reversion, base multiple,
ABCDE y multitratamicnto.

Recordando los pasos descritos por
Lovitt (1975a.b), para aplicar ¢l Analisis
de Conducta al alumnado con dificultades
de aprendizaje, previa delimitacion de los
cstimulos antecedentes como variables
relativas al docente y materiales curricula-
res, de los estimulos consecuentes como
interacciones profesor-alumno, y de las
variables ecoldgicas como aspectos orga-
nizativos del aula, podemos enumerar
¢sos once pasos que dan idea de la simili-
tud de ambos proccsos.

1. Identificar con precision la con-
ducta o habilidad a ensenar.

2. Fijar el nivel de esta conducta, ha-
bilidad o conocimiento.

3. Planificar materiales de ensenan-
za.

4. Establecer datos de linea base.

5. Estudiar las respuestas correctas ¢
incorrectas de la linea base.

6. Determinar ¢l nivel de ensefanza.

7. Seleccianar técnicas de ensenan-
za.

8. Comparar los datos de la linea
base con los resultados del proceso de en-
sefanza y decidir sobre la continuidad o
modificacion de la ensefianza.

9. Comparar con el criterio y decidir
de nuevo la continuidad o modificacion de
la ensefianza.

10. Procurar adaptar, transferir y ge-
neralizar las habilidades, conductas o co-

Psicothema. 1990

nocimientos objcto de ensenanza.
11. Permitir el autocontrol de los da-
tos de nivel y progreso.

Resulta l6gico pensar que en una téc-
nica tan minuciosa como la desarrollada
por el DBC, debera plantearse una cierta
estrategia para el andlisis de los datos re-
cogidos. Este analisis se desarrolla en dos
fases, registro y representacion grafica, ¢
interpretacion.

REPRESENTACION DEL
PROGRESO

Una caracteristica, comun en todas
las posibles variantes de aproximacion al
DBC, es que el progreso del alumno debe
poder ser registrado en miultiples ocasio-
nes y apreciado visualmente. Fuchs y
Fuchs (1986), establecen que un control
temporal sistemdtico produce una eleva-
cion media de .7 desviaciones estandar su-
perior a la del alumno no controlado.

Basicamente, son dos los tipos de
graficos utilizados en el registro de datos.
El modelo logaritmico, cuyo argumento
de defensa reivindica que el progreso aca-
démico es proporcional y no aritmético,
con lo que es predicho mds correctamente
por este tipo de escalamiento (Howell,
Kaplan y O’Connell, 1979), y el de inter-
valos iguales, segin cs empleado habi-
tualmente en los andlisis de series tempo-
rales. Especialistas en la aplicacion de es-
tos modelos en Educacion como Glass,
Willson y Guttman (1975), Kratochwill
(1978), o Sulzer-Azaroff y Mayer (1977),
senalan que el modelo de intervalos igua-
les es igualmente vélido, ajustandose per-
fectamente las lineas de regresion a las
puntuaciones predichas.

Marston (1988a) ha comparado el
ajuste en ambos tipos de graficas en diver-
sas areas escolares, resultando que las
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EQUAL INTERVAL GRAPH: Linear Model (10 week prediction is 48 words)
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Cuadro 1.— Predictions of Student Performance Using Lincar and Logarithmic Models. (Toma-

do de Marston, D., 1988a, p. 40.)

OBSERVACION E
INTERPRETACION DE LOS
GRAFICOS

Una vez que los datos han sido repre-
sentados, el profesor, de forma comple-
mentaria a los andlisis estadisticos que
puedan realizarse, debera resumirlos e in-
terpretarlos para establecer un diagnosti-
co que determine la eficacia educativa del
programa y las dificultades de aprendizaje
del alumno.

Se puede valorar e interpretar la evo-
lucién de nivel reflejada en los datos en
funcién del objetivo preestablecido por el

profesor para un cierto momento. Este
objetivo «estatico» estara senalado ¢n el
cruce de la ordenada con la abcisa corres-
pondiente. La dindmica de progreso sc
formara con la recta que une el punto del
nivel con la mediana de la linea basc del
alumno.

La interpretacion supone la aplica-
cion de reglas como la siguiente: Si en N
dias consecutivos, los datos se encuentran
por debajo de la recta de progreso teori-
co, el programa correctivo deberd scr con-
siderado inadecuado y, por tanto, modifi-
cado, momento en el cual se traza una li-
nea vertical en la grafica y se dibuja una
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nueva recta de progreso quc una ¢l nivel
del objetivo en la interseccion del dia me-
dio en el que los resultados fucron inade-
cuados, con la mediana correspondiente a
los niveles de esos dias.

Se puede interpretar también la gra-
fica en funcion de la evolucion de progre-
so del alumno, correspondicnte a una se-
ric de cambios de programas, técnicas o
formulas de enschanza, asumiéndose que
de esta implementacion de iniciativas co-
rrectivas diferentes, se podra obtener un
programa de ensefnanza individual eficaz
para el alumno con dificultades de apren-
dizaje. En este caso, los cambios de accio-
nes seran introducidos con regularidad y
valorados como tratamicntos experimen-
tales mediantc la obscrvacion del nivel
que el alumno alcanza cn las diferentes si-
tuaciones correctivas.

En una u otra situacion, los indices a
interpretar son sicmpre la mediana, la in-
clinacion o linea de mcjor ajuste (la cual
nos muestra la dindmica de progreso), la
desviacion o discrepancia (que nos indica
el tamano y la direccion, positiva o negati-
va, del cambio de nivel ocurrido entre dos
programas), y la dispersién de los datos
alrededor de la linca de ajuste.

Estos indices son comparados en las
diferentes fases de aplicacion de progra-
mas con el fin de apreciar si un determina-
do cambio de ensefanza implica mejoras
en el nivel del alumno. Los cambios en la
mediana, el ajuste, la desviacion o la dis-
persion, producidos entre fases, serdn
analizados ¢ interpretados en un diagnds-
tico sobre la eficacia y la adecuacion de los
tratamientos correctivos.

CONCLUSION
Estimamos, como conclusion de esta
exposicion, la necesidad de potenciar ¢l

diagndstico basado cn el curriculum como
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estrategia eficaz de medicion, valoracion
y control del rendimiento educativo en el
alumnado con necesidades educativas es-
peciales.

La insuficiencia, y en muchos casos la
inoperancia escolar, de los enfoques cen-
trados en la deficiencia, asi como la apre-
ciada ausencia de validez en ciertos plan-
teamientos correctivos derivados de un
diagnoéstico basado exclusivamente en
tests aptitudinales (Marston, 1988b), nos
obliga a los educadores a reflexionar so-
bre las formulaciones diagnosticas en las
que el profesorado de aula sea el respon-
sable directo de la medicion del potencial
académico real, por ser también este pro-
fesorado el principal agente mediador de
muchas de las conductas y aprendizajes
susceptibles de modificacion en el contex-
to escolar.

En este sentido, el andlisis del apro-
vechamiento escolar mediante instrumen-
tos como el DBC puede, en un futuro proé-
ximo, llegar a paliar muchas de las princi-
pales carencias detectadas en los modelos
de diagnostico tradicional en base a tests
normativos, como la validez curricular y
las referencias dindmica, proximal y con-
textual, al centrarse en una adecuada rcla-
cion con los curricula de aula e integrarse
en la realidad diaria del proceso de ense-
nanza-aprendizaje. En este proceso, la
actividad diagnostica ha de ser continua y
debe ser llevada a cabo por los protago-
nistas directos del proceso escolar.

Con ello no pretendemos negar la im-
portancia y la utilidad que en determina-
das situaciones, de caracter terapéutico y
patoldgico basicamente, pueda tener el
diagnéstico de base aptitudinal y normati-
vo. Unicamente pretendemos fijar algu-
nas sefas de identidad de la Pedagogia
Correctiva cn tanto que «parte de la Edu-
cacion a la que concierne la prevencion,
diagndstico y tratamiento de las dificulta-
des del aprendizaje, sean cuales fueren las
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causas que las originan y que impiden el
normal desarrollo educativo del alumno»
(National Association for Remedial Edu-
cation, 1977).

Por otro lado, disenar un sistcma
diagnostico de base curricular que sea es-
colarmente eficaz y posea, a la vez, la ne-
cesaria validez y fiabilidad metodoldgica,
es evidente que no resulta tarea fécil. No
obstante, el aplicar una férmula como la
toma de decisiones, en la que se utilizan
adecuadas consideraciones metodologi-
cas, escolares y organizativas, permite sis-
tematizar el proceso diagnostico y deter-
minar qué y como medir y utilizar los da-
tos escolares, garantizando una valora-
cién mas adecuada y una educacion mas
centrada en las necesidades especiales del
alumnado.

Ademas, nuestra propia experiencia
en cursos de formacién permanente dcl
profesorado asi como la evidencia csta-
blecida por otros autores (Fuchs, Fuchs y
Stecker, 1989), sugieren que la estrategia
del DBC es altamente apreciada por los
profesores por cuanto:

1. Permite un adecuado control del
progreso de los alumnos hacia las metas y
objetivos establecidos ¢n sus programas
correctivos de ensefianza individual.

2. Resulta facil de aplicar.

3. Es eficaz en la apreciacion de los
resultados producidos por un determina-
do programa correctivo, al permitir orga-
nizar permanentemente modificaciones
parciales o globales en las metodologias,
técnicas o estrategias de cnsenanza.

4. Facilita la comunicacion y la cola-
boracion entre padres, profesores y alum-
nos.

5. Presenta, dc forma absolutamen-
te clara, la evolucion del aprendizaje, pu-
diendo ser analizada de forma autonoma
por el propio alumno. con la consecuente
mejora ¢n su motivacion ¢ interés por el
aprendizaje.

Damos por supuesta la existencia de
dudas, interrogantes e incluso negativas al
enfoque y a la estrategia, si bien, los re-
proches que hasta el momentos hemos po-
dido connstatar obedecen, basicamente, a
cuestionamientos de tipo tedrico o axiolo-
gico, pero no experimental. Las dudas
suelen responder a lo que Solity y Ray-
bould (1988) denominan «digestion par-
cial», indicando con cllo que, al igual que
ocurre con muchas otras técnicas, el usua-
rio no llega a apreciar los principios impli-
cados, quedandose en lo superficial, sin
concretar y particularizar la f{érmula para
adaptarla a su situacién concreta y poder
hacer un uso totalmente efectivo.
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