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LA EVALUACION DINAMICA: UN CONCEPTO ALTERNATIVO
A LA EVALUACION TRADICIONAL

Introduccion: Limitaciones de los
métodos tradicionales de evaluacion

La revista “Educational Researcher” (El
Investigador Educativo) dedicé su nimero de
diciembre de 1989 a la exploracién de tépicos
de evaluacién en investigacién educativa. En
los diferentes articulos alli publicados se dis-
cuten los principales problemas y retos que
afronta hoy en dia la evaluacién del rendi-
miento académico y las capacidades intelec-
tuales.

Nickerson (1989) sefiala que una de las
mayores criticas que enfrentan tanto las prue-
bas estandarizadas como los exidmenes cons-
truidos en el aula, es que tienden a enfatizar
memorizacién de conocimientos declarativos o
procedimentales y, en general, dan poca indi-
cacién del nivel de entendimiento de la mate-
ria por parte de los estudiantes, o la calidad
de su pensamiento (p.3). Este autor también
enfatiza la importancia de evaluar no sélo el
aprendizaje a posteriori, indicando que las
pruebas y los examenes no deberian ser con-
cebidos tnicamente como instrumentos que
se aplican ex post-facto para establecer lo que
el estudiante ha aprendido, sino también co-
mo el vehiculo central para clarificar y estable-
cer estindares intelectuales. Un aspecto critico
dentro de esta dimensién es la relacién entre
evaluacién e instruccion. Nickerson (1989:
p-4) hace una pregunta clave: Cémo puede
hacerse de la evaluacién una parte mis inte-
gral del proceso de ensefianza-aprendizaje?

Un segundo aspecto de gran importancia
es la evaluacién y el estudio de estilos de
aprendizaje y estilos cognoscitivos, pues un
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enfoque verdaderamente adecuado que ligue
evaluacioén con instruccién tendrd que ser sen-
sible a las diferencias individuales en la selec-
ci6én de estrategias para el aprendizaje y la eje-
cucion de tareas que demanden destrezas cog-
noscitivas. Siegler (1989), subraya la importan-
cia de evaluar procesos y estilos cognoscitivos
para poder asi hacer la instruccién mis fructi-
fera. Este autor sefiala que los educadores, pa-
ra poder entender cémo piensan sus estudian-
tes, necesitan estar conscientes del rango de
las estrategias que éstos usan para resolver
cierta clase de problemas, de las circunstan-
cias bajo las que ciertos estudiantes usan cada
enfoque o método, y de las ventajas relativas
que les confiere el uso de estrategias variadas.
Dadas estas condiciones, los educadores po-
drian estar en una mejor posicién para ayudar
al proceso de aprendizaje del estudiante, por
ejemplo modelando estrategias mas ventajosas
para aquellos estudiantes que no han pensado
en ellas, comparando las ventajas y desventa-
jas de estrategias alternativas validas y, exami-
nando por qué enfoques bastante diferentes
pueden usarse para resolver el mismo proble-
ma. Una evaluacion precisa de las estrategias
usadas por los estudiantes promete también
ser valiosa para entender las diferencias indivi-
duales y sugerir instruccion diferenciada.
Snow (1989) indica, por su parte, que
muchas de las pruebas tradicionales han falla-
do en evaluar dimensiones tales como enten-
dimiento profundo, destrezas de alto orden,
flexibilidad estratégica, control adaptativo, y
motivacién para el logro. Este investigador
también piensa que las experiencias de los
educadores podrian ayudar, sin embargo, a
estructurar enfoques que puedan enfrentar es-



v

14 EDUCACION

tas limitaciones de la evaluacién tradicional,
ya que los resultados y procesos arriba men-
cionados se descubren cuando los estudiantes
tienen que generar explicaciones, y persistir,
mediante el aprendizaje, en el hallazgo y solu-
cién de problemas. Relacionando lo anterior
con el papel de la evaluacién dentro del pro-
ceso de ensefianza, Snow declara que la eva-
luacién al servicio del aprendizaje debe ser
diagnéstica y que las debilidades del estudian-
te se exhiben, precisamente, en el grado y ti-
po de ayuda que necesita para resolver los
problemas o tafeas. Los exdmenes y pruebas
convencionales presentan, en general, una li-
mitacién al no poder evaluar estos estados ex-
plicitamente, aunque algunos maestros saben
como evaluarlos de una manera informal
(p.13).

También sugiere este autor la necesidad
de crear instrumentos que tengan poder de
diagnoéstico basados en teorias de aprendizaje
y cognicién. Este autor enfatiza que diagnosis
en instruccioén implica clasificacién pero tam-
bién explicacién, aplicar una teoria interpreta-
tiva al desempefio académico del estudiante
(p.1D).

Snow establece, por Gltimo, la necesidad
de evaluar procesos conativos y metacognos-
citivos indicando que los nuevos instrumentos
no pueden ser estrictamente cognoscitivos. El
interés, el esfuerzo, la persistencia, la volicién,
la imaginacién y una actitud lddica hacia las
tareas intelectuales, son todos aspectos del
aprendizaje a los que la evaluacién deberia di-
rigirse (p.11).

Los comentarios de estos investigadores
dan los lineamientos de los problemas princi-
pales que necesitan ser resueltos o al menos
considerados, por los nuevos enfoques o para-
digmas en evaluacién. La evaluacién dindmica
(en inglés “Dynamic Assessment”) es uno de
estos nuevos enfoques. En las secciones si-
guientes se discutirin los propésitos y las
principales caracteristicas de estos métodos.

Una alternativa: La evaluacion
dinamica

Los partidarios de la evaluacién dindmica
afirman que este enfoque puede resolver algu-
nos de los mayores problemas discutidos en la
seccién anterior, atn cuando se requiere de

mayor investigacion a nivel empirico y psico-
métrico. Se afirma que la evaluacion dinimica
puede ayudar a resolver estos problemas ya
que se dirige hacia los retos que no han podi-
do ser respondidos adecuadamente por la
evaluacién tradicional. Asi pues, la evaluacion
dinimica emplea una serie de técnicas que es-
tan disefiadas primariamente para:

1-  Identificar potencial de aprendizaje (ha-
bilidad para aprender o capacidad de
respuesta a la instruccién)

2-  Identificar estudiantes con problemas de
aprendizaje

3- Identificar el tipo de problema (s) de
aprendizaje que estos estudiantes pre-
sentan

4- De acuerdo a lo anterior, prescribir los
mecanismos remediales para que estos
estudiantes se vuelvan mis exitosos

Los proponentes de la evaluacién dini-
mica establecen que ésta es apropiada para
estos propdsitos porque su énfasis estid en de-
terminar las funciones mentales que subyacen
al desempefio en el proceso de aprendizaje:
estrategias y estilos cognoscitivos, factores no
cognoscitivos tales como confianza en si mis-
mo(a), respeto por si mismo(a), motivacion, y
los asi llamados factores metacognoscitivos: el
sentido de proposito y el entendimiento de
por qué se estd haciendo una tarea (Campio-
ne, 1989; Feuerstein, 1988). Por medio de la
identificacién de las estrategias y procesos
cognoscitivos de los estudiantes, los usuarios
de los métodos de evaluacién dindmica estin
equipados para posibilitar el aprendizaje o,
por otro lado, modificar aquellas estructuras
cognoscitivas que estin bloqueando el apren-
dizaje (Lidz, 1987; Feuerstein, 1979, 1988).

Antecedentes

Estos métodos se han hecho mas popu-
lares después de la aparente falla de las prue-
bas “tradicionales” o estiticas para alcanzar el
propoésito de remediacién. Al respecto Stern-
berg (1986) indica que tradicionalmente ha
habido una considerable brecha entre evalua-
ci6én y funciones de aprendizaje (p.21). Estos
problemas se evidencian atin mis al evaluar
las capacidades intelectuales y académicas de
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nifios provenientes de poblaciones minorita-
rias o de estratos socioeconémicos bajos
(Brown & Campione, 1985; Carlson, 1983;
Feuerstein, 1988; Hilliard, 1987; Sewell, 1987).
Dado lo establecido en los parrafos anteriores,
el impulso inicial para el desarrollo de estos
métodos vino del problema de c¢émo identifi-
car correctamente tanto potencial de aprendi-
zaje como deficiencias cognoscitivas. Como
consecuencia, muchas de las aplicaciones ac-
tuales se realizan con nifios que han sido cla-
sificados como mentalmente discapacitados o
con dificultades de aprendizaje.

Habiendo establecido sus metas y sus
antecedentes, se procede en la siguiente sec-
cibn a una descripcion mas detallada de las
principales caracteristicas de los métodos de
evaluacién dindmica.

Caracteristicas de los métodos de
evaluacion dinamica

1- Estos métodos estan basados en teo-
rias de aprendizaje y desarrollo humano que
enfatizan el papel de la socializacién en la for-
macién y modificacion de los procesos menta-
les, en contraste con explicaciones que dan
més relevancia a factores hereditarios (Lidz,
1987b). Al respecto, la mayoria de los investi-
gadores en este campo concuerdan en que las
teorias de Vygotsky (1978) proveen el marco
de referencia tedrico que se necesita para sus-
tentar estos procedimientos.

Dado que una gran parte de lo realizado
en evaluacién dindmica podria clasificarse
simplemente como buenas técnicas instruccio-
nales, el adherir una teoria de aprendizaje y
desarrollo y un método sistemdtico a tales acti-
vidades empiricas significa la posibilidad de
estudiarlas mas sanamente (de una “manera
cientifica”) y, si se prueba su valor, da la posi-
bilidad a los educadores principiantes de co-
nocerlas y aprenderlas sin pasar por las peno-
. sas fases de prueba y error.

2- El énfasis no esta en establecer lo que
el individuo ya sabe o ha aprendido, sino en
el potencial que tiene para aprender.

3- El evaluador (a) dindmico (a) hace lo
que un buen maestro (a) haria: Determinar y
dar las condiciones 6ptimas para posibilitar el
aprendizaje, identificar y corregir las deficien-

cias cognoscitivas, representar para sus estu-
diantes un andamio, peldafio o grada, en el
que éstos pueden apoyarse para lograr los ob-
jetivos instruccionales. Las condiciones opti-
mas de aprendizaje incluyen también los fac-
tores no cognoscitivos que afectan el potencial
de aprendizaje, tales como confianza y respeto
por si mismo (a), motivacién, el sentido de
propésito y el apoyo emocional.

4- En el 4rea de intervencién instruccio-
nal, la evaluacién dindmica implica un cambio
en la conceptualizacion del “locus” de la fallas
de aprendizaje, del estudiante hacia las técni-
cas de instruccién.

5- La evaluacién dindmica, por su propia
naturaleza, no se ajusta bien a los paradigmas
psicométricos actuales. Un aspecto importante
que se debe recordar aqui es la “filosofia” in-
volucrada en las pruebas estandarizadas: se
hace necesario establecer condiciones estin-
dar para la administracién y la calificacién, pa-
ra asi estimar el puntaje verdadero del estu-
diante en el dominio o constructo del cual el
examen fue extraido. Esta perspectiva supone
que el puntaje verdadero es un parimetro en
el sentido estadistico, un valor que esti fijo y
que no cambia. Muy frecuentemente se olvida
que se trata sb6lo de una medida en un mo-
mento dado y que lo mas probable es que la
persona cambie. Un hecho que debe mante-
nerse en mente es que los paradigmas psico-
métricos actuales (ya sea la teoria clasica de
los tests o la teoria de respuesta del item) es-
tin basados en modelos de estabilidad (Jen-
sen, 1990). En contraste, los métodos de eva-
luacién dindmica reconocen que lo que estd
siendo evaluado son estructuras cambiantes
que pueden modificarse si presentan deficien-
cias para el proceso de aprendizaje. Por esta
razbn, algunos autores han sugerido que si se
va a usar un enfoque psicométrico para la
evaluacion dinamica, éste deberia estar basado
en modelos de cambio. (Jensen, 1990; Embret-
son, 1987).

Procedimientos de la evaluacion
dinamica

Los métodos de evaluacion dindmica se
caracterizan por un disefio en tres etapas. Pri-
meramente se hace una evaluacién inicial del
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desempefio del estudiante, usando alguna ta-
rea de tipo intelectual, y dando instrucciones
estandarizadas.

Después de completada la tarea, se acti-
va una fase de aprendizaje (también llamada
mediacién o entrenamiento) en la cual el eva-
lvador (a) dindmico (a) trabaja conjuntamente
con el estudiante para identificar sus dreas de
debilidad y para entrenarlo en la o las mane-
ra(s) correcta(s) de resolver el problema, din-
dole pistas, sugerencias, explicaciones, reali-
mentacidn, etc. Otra-modalidad en la fase de
aprendizaje consiste en usar una computadora
o un compafiero mas aventajado o grupo de
cqmpafieros en vez del evaluador dinidmico.
Un punto muy importante es que, para maxi-
mizar el aprendizaje, la mediacién debe estar,
al menos hasta cierto punto, aparejada a las
necesidades individuales de cada estudiante,
de manera que puedan extraerse conclusiones
referentes a lo que seria el potencial de apren-
dizaje de esta persona bajo condiciones 6pti-
mas.

Una distincioén entre los diferentes enfo-
ques en evaluacién dindmica consiste precisa-
mente en si los procedimientos de la fase de
aprendizaje siguen o no un formato estindar.
Algunos investigadores como Feuerstein
(1979, 1980, 1988), consideran que el evalua-
dor (a) debe hacer cualquier cosa que consi-
dere 1til para ensefiarle al nifio cémo resolver
el problema, tomando en cuenta también los
factores no cognoscitivos tales como apoyo
emocional y sentido de propésito. Para otros
como Campione y Brown (1985, 1987), es im-
portante seguir procedimientos estindar para
poder obtener medidas cuantitativas y hacer
anilisis estadisticos.

Después de la fase de aprendizaje o me-
diacién se realiza una nueva evaluacién del
desempefio del estudiante. La mayoria de los
investigadores estin interesados en el puntaje
de ganancia (diferencia entre los desemperios
antes y después de la mediacién), sin embar-
go difieren en términos del énfasis y significa-
do que asignan a este puntaje. Esta diferencia
entre enfoques aparece de nuevo en el con-
traste entre Feuerstein y Campione. Feuerstein
cree que es imposible capturar en un nimero
todos los procesos que se activan y las modifi-
caciones que se producen con la intervencién.
Campione, por otro lado, define una métrica

para medir habilidad para aprender. Sin em-
bargo, para estos investigadores y para la ma-
yoria de los otros involucrados en evaluacion
dindmica, la diferencia (cualitativa o cuantitati-
va) entre los puntajes antes y después es una
medida o indicador del potencial de aprendi-
zaje.

El elemento mas relevante de este dise-
fio en tres etapas es la fase de aprendizaje o
mediacién. Esta fase, segn los propulsores de
la evaluacién dindmica, busca la identificacion
de los procesos cognoscitivos involucrados en
la realizacién de la tarea intelectual y de esta
manera permite (en el caso ideal), disefiar la
intervencién instruccional necesaria para co-
rregir las “deficiencias” cognoscitivas del nifio
o las estrategias de solucién no valoradas por
el sistema social y educacional.

Como se dijo anteriormente, las mayores
diferencias entre los enfoques provienen de la
implementacién de la fase de mediacion,
aprendizaje o entrenamiento. En cuanto al
marco de referencia tebérico no hay grandes
diferencias, pues en todos los casos se enfati-
za la importancia de la interaccién social para
facilitar la activacién y modificacién de los
procesos cognoscitivos en el individuo. Pero
los enfoques presentan grandes variaciones
cuando se trata del desarrollo de técnicas de
ensefianza para alcanzar estas metas en la fase
de mediacién o aprendizaje. En la siguiente
seccién se dardn precisamente las principales
caracteristicas de tres grandes perspectivas
dentro de la evaluacién dindmica.

Tres grandes enfoques en la
evaluacion dinamica

Campione y Brown (1985, 1987, 1990),
tratando de ajustar la evaluacién dindmica a
las reglas del paradigma psicométrico actual,
han desarrollado lo que podria llamarse méto-
do de sugerencias o pistas graduadas (en in-
glés, “Graduated Prompt Method”), el cual usa
un conjunto estandarizado de pistas o indi-
cios, graduados en cuanto a su explicitez, para
evaluar la habilidad para aprender del nifio. La
métrica para medir aprendizaje o transferencia
de aprendizaje estd dada por el nimero de
pistas que el nifio necesita para completar co-
rrectamente la tarea. Estos investigadores han
encontrado que las medidas de aprendizaje y
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transferencia de aprendizaje ofrecen informa-
cién adicional para predecir puntajes de ga-
nancia (diferencia entre puntajes antes y des-
pués) en tareas de razonamiento inductivo.
También, la medida de transferencia de apren-
dizaje a otras tareas esta asociada con los pun-
tajes de los niflos en pruebas de inteligencia.
A partir de esto Campione y Brown han ex-
presado la importancia de ensefiar estrategias
de transferencia para mejorar la instruccion.
(Campione, 1989; Campione y Brown, 1985,
1987, 1990; Brown .y Campione, 1990; Brown
et al., 1990). -

Estos investigadores también han explo-
rado el uso de computadoras para la fase de
aprendizaje en evaluacién dindmica. Ellos
mencionan que esto puede representar una
via alternativa para resolver el problema que
presentan la mayoria de los procedimientos de
evaluacién dindmica en cuanto al tiempo que
consumen. De esta manera se podria hacer
‘mas factible la aplicacién de la evaluacion di-
nimica en contextos de aula.

El trabajo de Feuerstein y asociados
(1979, 1980, 1985, 1988) es el mas antiguo y
mejor conocido en el 4rea de evaluacion dina-
mica. Sin embargo, su enfoque clinico, sin
ninguna preocupacién por cumplir con estin-
dares psicométricos o estadisticos, hace dificil
su valoraciéon. Lo que definitivamente se des-
prende de sus descripciones es que, algunos
nifos clasificados como discapacitados menta-
les o retardados pueden llegar a niveles sor-
prendentes de desempefio en ciertas tareas
particulares. Desafortunadamente, muchos de
los nifios que presentan estas discapacidades
no tienen la oportunidad o no pueden costear
un experto clinico educacional entrenado en
los métodos de Feuerstein para trabajar junto
a ellos por horas cada dia. Debido a estas ra-
zones, el enfoque de Feuerstein, aunque muy
valioso, no es aplicable de manera realista a
contextos de aula.

Por otra parte, el llamado “grupo de la
universidad de Vanderbilt” (Burns, 1985;
Burns et al., 1987; Delclos et al., 1987, 1990;
Johnson et al., 1988; Vye et al., 1987) trata
de conciliar las dos “lineas duras” de los en-
foques en evaluacién dindmica representa-
dos por Campione y Brown y por Feuerstein
y asociados. En otras palabras, su meta es

encontrar maneras de beneficiarse del enfo-
que clinico usado por Feuerstein sin perder
la credibilidad dada por las pruebas estadisti-
cas y su poder de generalizacién. El grupo
estd especialmente interesado en buscar ma-
neras para aplicar las intervenciones apropia-
das de manera realista en situaciones de au-
la.

Estos investigadores reconocen que en
algunos casos el cumplimiento de los estinda-
res estadisticos y psicométricos puede privar
al investigador (a) de la rica informacién acer-
ca de las necesidades individuales de los ni-
fos. Debido a que el focalizarse en necesida-
des individuales es un aspecto crucial en eva-
luacién dinamica, pero al mismo tiempo un
enfoque clinico como el de Feuerstein es poco
factible de aplicar en contextos de aula, los in-
vestigadores de Vandervilt han estado estu-
diando especialmente los aspectos de la me-
diacién que podrian ser comparativamente fa-
ciles de implementar por educadores regula-
res: familiarizacion, ensefianza de reglas y re-
alimentacién. Ellos han encontrado que los
procedimientos de mediacidén que usan estas
estrategias parecen descubrir potencial de
aprendizaje no identificado por el método de
sugerencias graduadas de Campione y Brown.
Su perspectiva se concentra en maneras Opti-
mas de ensefar, en vez de corregir deficien-
cias cognoscitivas.

Los estudios realizados por los miem-
bros del grupo de Vandervilt usualmente si-
guen un modelo experimental o cuasi-experi-
mental, lo cual permite una valoracibn mas
objetiva de sus conclusiones. Sus investigacio-

"nes sobre los comportamientos instrucciona-

les de los educadores en evaluacion dindmica
y la formulacién de un modelo de clase diag-
nostica (“Diagnostic Classroom”) como vias
para integrar evaluaciéon dinamica e instruc-
cién, representan el inicio de una linea de in-
vestigacidn que merece extenderse, especial-
mente cuando consideramos la evaluacién di-
namica como un enfoque para mejorar la ins-
truccidén. Asimismo merecen mencionarse sus
esfuerzos por hacer estos procedimientos ac-
cesibles a los educadores por medio del uso
de guias y/o instrucciones estandarizadas, y
su interés en involucrar en sus estudios a
educadores regulares.
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Lugar de la evaluacion dinamica en el
sistema educativo

Dado el estado actual de la investigacion
en ese campo, la mayoria de los investigado-
res en evaluacién dindmica reconocen que és-
ta no va a reemplazar, al menos en el corto
plazo, a las pruebas tradicionales o estiticas
(Delclos et al., 1990?). Sin embargo, estos pro-
cedimientos pueden ser muy valiosos para
proveer informacién adicional atil acerca de
los procesos usados por los nifios para resol-
ver problemas, y su capacidad de respuesta a
la instruccién o potencial de aprendizaje. Por
esta, razoén, el lugar de la evaluacion dindmica
deberia estar, al menos por ahora, en el refor-
zamiento de las intervenciones instruccionales
y los programas remediales.

El conocer mis acerca de los estilos de
aprendizaje, los procesos cognoscitivos y las
técnicas de enseflanza que posibilitan el
aprendizaje, permitird a los investigadores y
educadores tener un punto de partida mas sa-
no y mas claro a la hora de construir pruebas
(estaticas o dindmicas). A este respecto la li-
nea de investigacién propuesta por el grupo

de la universidad de Vandervilt parece ser

muy prometedora.

Finalmente, si se piensa en la evaluacién
dindmica como una alternativa a las llamadas
pruebas estiticas o tradicionales, se debe con-
siderar que este enfoque, para poder ser res-
petado, debera encarar tarde o temprano los
requisitos de confiabilidad y validez. Un cami-
no que se podria seguir para desarrollar una
perspectiva psicométrica es el de trabajar con
modelos de cambio o con modelos de creci-
miento (Jensen, 1990; Embretson, 1987).

La evaluacion dinamica en el contexto
costarricense

Aunque el concepto de evaluacién dina-
mica y los estudios en torno a este enfoque
han sido desarrollados en otros paises, la au-
tora considera que lo expuesto en la seccién
anterior, acerca del lugar de la evaluacién di-
nimica en el sistema educativo, también se
aplica para el caso de Costa Rica. De hecho,
hoy mis que nunca necesitamos en nuestro
pais incorporar metodologias alternativas de

evaluacién, sobre todo en lo que se refiere a
identificacién de potencial de aprendizaje y
deficiencias cognoscitivas. Si queremos acortar
la brecha entre la educacién pablica y la pri-
vada y entre las zonas urbana y rural debemos
estar en capacidad de reconocer qué posibles
deficiencias de aprendizaje presentan los estu-
diantes de grupos menos privilegiados y de
esta manera disefiar programas remediales
adecuados. Ademas, es crucial identificar po-
tencial de aprendizaje en esos estudiantes. Las
pruebas estiticas (por ejemplo, las Pruebas de
Bachillerato), nos pueden decir cuinto sabe o
ha aprendido el estudiante, pero no cuénto
podria saber o aprender si se le dieran las
condiciones Optimas de aprendizaje. Esto lti-
mo es lo que hace falta para realizar una eva-
luacién mis integral de las capacidades acadé-
micas e intelectuales de aquellos nifios y jove-
nes que han tenido menos oportunidades, pe-
ro que, sin embargo, podrian resultar muy exi-
tosos en condiciones mas favorables de apren-
dizaje.
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