PSYKHE

1999, Vol.8, N° 2, 43-58

Disefio y Validacion de un Sistema de Evaluacién Dinamica de Funciones

Design and Validation of a Dynamic Assesment System for the Evaluation

Copyright 1999 by Psykhe

ISSN 0717-0297

Basicas para Preescolares Ciegos'

of Basic Functions in Blind Preschoolers

Maria José Ramirez

Pontificia Universidad Catélica de Chile

Se presenta la base de un sistema de evaluacién dindmica, el que fuc integrado a un software de apoyo instruccional para
preescolares discapacitados visuales. La principal caracterfstica de este sistema es que almacena las respuestas emitidas por
los educandos durante la instruccién, a partir de Io cual es posible reconstruir el proceso de aprendizaje de los mismos. Se
estudi6 Ia validez del sistema al ser utilizado por nifios con y sin discapacidad visual. Los resultados fueron analizados desde
distintas perspectivas teGricas. Las conclusiones del estudio dan cuenta de la mayor validez del sistema al ser utilizado por
preescolares ciegos y cuando los resultados fueron analizados desde la perspectiva de la evaluacién dindmica.

The base of a dynamic assessment system is presented, which was integrated to instructional software for visually
handicapped preschoolers. The main characteristic of the system is its capacity to store the answers of the children during
instruction, information that makes it possible to reconstruct their learning process. The validity of the system was studied,
while being used by blind and sighted children. The results were analyzed from different theoretic perspectives. The
conclusions of the study account for the higher validity of the system when used by blind children and when the results are

analyzed from the dynamic assessment perspective.

Desde sus inicios, la evaluacién de funciones
cognitivas bdsicas ha estado impregnada por los
grandes lineamientos de los sistemas tradicionales
de evaluacién y -mds especificamente- por las ca-
racteristicas propias de los tests de inteligencia.

Sin embargo, en las dltimas décadas ha venido
perfilandose un cambio importante en las concep-
ciones evaluativas hasta hoy imperantes, el que se
ha manifestado en una fuerte critica hacia los siste-
mas tradicionales de evaluacion, el desarrollo de un
nuevo marco tedrico-conceptual y la puesta en prac-
tica de nuevos procedimientos y tecnologfas para la
medicién del desarrollo cognitivo.

Esto ha llevado a una pequefia revolucién dentro
del campo de la evaluacién psicoldgica, impulsan-
do un proceso de revisién de los supuestos béasicos
del modelo de evaluacién dominante y ala
reconceptualizacién de algunos aspectos basicos. El
resultado, adn parcial, de este proceso, ha sido la
evolucién -actualmente en boga- hacia un nuevo
paradigma evaluativo, que, como veremos a conti-
nuacién, nace en gran parte por contraposicién al
modelo tradicional de evaluacién.
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En términos generales, esta evolucién se ha ca-
racterizado por el paso desde un modelo centrado
en los productos de aprendizaje (o aprendizajes ya
logrados) hacia uno que se focaliza en los procesos
de aprendizaje y la capacidad (o potencial) de cam-
bio del sujeto. La evaluacién dindmica se presenta
como un aporte importante dentro de esta tenden-
cia. A continuacién se revisan sus principales ca-
racteristicas conceptuales y psicométricas, para lue-
go focalizarse en el objeto de evaluacién y pobla-
cién destinataria del sistema desarrollado.

Evaluacién Dindmica

En términos generales, las principales caracterfs-
ticas de los tests de evaluacién dindmica descritas
en la literatura (Birenbaum, 1996; Feuerstein, 1979,
1980; Lidz, 1987) son:

1. Tomar como uno de sus supuestos bésicos el
que las deficiencias cognitivas se basan en de-
ficiencias cualitativas y cuantitativas en la ins-
truccion recibida de manera formal e informal.

2. Considerar que es posible estimar el grado en
que dichas deficiencias son reversibles, a tra-
vés de procesos de evaluacién centrados en la
medicién del cambio experimentado por el su-
jeto durante la instruccién.

3. Buscar como objetivo principal el predecir la
capacidad para aprender cuando se recibe ins-
truccién en condiciones éptimas.
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4. Introducir modificaciones sustanciales en el
procedimiento evaluativo, en donde la evalua-
cién y la instruccién tienden a fusionarse y la
modalidad evaluativa adquiere la forma de test-
entrenamiento-retest.

5. Impulsar al examinador a asumir un papel ac-
tivo como mediador-profesor y al examinado
uno de aprendiz. De modo mds o menos estan-
darizado, el primero debe interpretar los erro-
res, seleccionar los mejores items a presentar
en funcién del desempefio del sujeto y entre-
gar las pistas necesarias para que éste pueda
resolver con éxito los problemas que se le plan-
tean.

6. Adaptarse al nivel de desempefio del sujeto,
ya sea eliminando los items no accesibles a su
nivel de destrezas y/o reemplazdndolos por
otros més adecuados.

7. Informar sobre el nivel de desarrollo cognitivo
del sujeto y su potencial de aprendizaje, sobre
los procesos subyacentes que explican el des-
empefio observado y, finalmente, sobre las mo-
dalidades de intervencién necesarias de
implementar para facilitar el aprendizaje y de-
sarrollo del evaluado.

Finalmente, cabe hacer referencia a los aportes de
la computacién al desarrollo de sistemas de evalua-
ciéndindmica. Son diversos los autores (Fernandez-
Ballesteros, 1993; Fuchs, Fuchs & Hamlett, 1994;
Greenwood, 1994; Haywood & Wingenfeld, 1992;
Hofmeister & Ferrara, 1986) que ven en los siste-
mas dindmicos basados en esta tecnologia una im-
portante herramienta de apoyo. pedagdgico y una
oportunidad para mejorar los procesos de ensefian-
za-aprendizaje.

Las principales razones por ellos argumentadas a
favor de estos sistemas son su capacidad para alma-
cenar, procesar y analizar gran cantidad de infor-
macién, asi como su gran precision y confiabilidad.
Todas éstas son caracteristicas que permiten dismi-
nuir el error y aumentar la validez de los resultados
obtenidos.

La posibilidad de ofrecer la interaccién y media-
cion necesarias para llevar a cabo una evaluacién

dindmica surgen como ventajas incuestionables de

los sistemas evaluativos basados en computador.
Con respecto a este punto, Ferndndez-Ballesteros y
Calero (1993) destacan el desarrollo de pruebas que,
gracias a su soporte computacional, tienen la capa-
cidad de seleccionar los proximos items a presentar
en funcién de las respuestas previas emitidas por el
sujeto. Rasch (1980), por su parte, destaca este tipo

de aplicaciones por su rapidez, precisién y poten-
cial para ser programadas de modo tal de seleccio-
nar el mejor item de un banco de items que alimen-
ta al sistema.

Caracteristicas psicométricas de sistemas de eva-
luacion dindmica

La validez de un instrumento de evaluacién pue-
de entenderse y estudiarse desde distintas perspec-
tivas, las que a su vez cobran matices particulares
cuando son aplicadas a pruebas de evaluacion diné-
mica. A continuacién, se revisan algunas acepcio-
nes de este término?.

Validez de constructo. De acuerdo a Campbell y
Fiske (1959), para que una prueba tenga validez de
constructo, ésta debe ser convergente, es decir, debe
presentar una alta correlacién con otras pruebas que
pretendan medir el mismo objeto de estudio. Sin
embargo, estos autores también critican la practica
comun de restringirse a este tnico aspecto de la va-
lidez, sin considerar el aspecto discriminante de la
prueba.

Por validez discriminante debe entenderse la ca-
pacidad de una prueba de entregar resultados que se
diferencien de los entregados por otras pruebas cuan-
do ambas miden distintos objetos de estudio. A par-
tir de este planteamiento, surge el concepto de vali-
dez convergente-discriminante, el que se constitu-
ye, entonces, en un aspecto esencial para dar cuenta
de la validez de constructo de una prueba.

El estudio de la validez convergente-discriminan-
te en pruebas dindmicas plantea algunas
interrogantes no resueltas, las que se focalizan en la
dimensién convergente de las pruebas.
Especificamente, en el caso de la evaluacién diné-
mica surge un problema ineludible, cual es el pre-
tender validar nuevas herramientas (dindmicas) uti-
lizando como criterio externo pruebas estéticas que,
en lo conceptual, son justamente criticadas por su
falta de capacidad de dar cuenta del potencial de
aprendizaje de los sujetos evaluados, es decir, por
su falta de validez.

Por tales motivos, Embretson (1987) se pregunta
si los modelos basados en las pruebas tradicionales
son adecuados para evaluar la validez convergente
de pruebas dindmicas o si es necesario desarrollar
modelos alternativos para ello. Al parecer, la ausen-
cia de estos modelos alternativos ha forzado la man-

2 En esta secci6n sélo se abordan algunos de los significados
que adopta el término validez. La seleccion de las dimensiones
a tratar se rigié tanto por un criterio de disponibilidad de infor-
macién, como por uno de relevancia para el tema que aquf in-
teresa.
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tencién de las practicas tradicionales de validacién,
consistentes en evaluar la validez convergente en-
tre tests dindmicos y estéticos, llegdndose a conclu-
siones no pocas veces ambiguas.

Un caso interesante en este sentido es el estudio
de validez convergente llevado a cabo por
Campione, Brown, Ferrara, Jones y Steinberg (1985,
en Campione & Brown, 1987). Dichos autores es-
tudiaron la relacién entre capacidad de aprendizaje
mediado (evaluado por una prueba dinamica basa-
da en el Test de Matrices Progresivas de Raven) y
nivel intelectual (medido por una prueba estética).
A diferencia de lo esperado, los resultados indican
la falta de correlacién entre Cl y capacidad de apren-
dizaje mediado.

De acuerdo alalégica de validacion convergente,
la consecuencia de estos resultados serfa la invali-
dacioén de la prueba dindmica utilizada. Sin embar-
g0, es inevitable pensar que -tal como los criticos lo
plantean- ambos tests responden a concepciones
distintas de inteligencia y, por lo tanto, miden dis-
tintos aspectos de este constructo.

Un segundo punto relativo a la validez conver-
gente de una prueba estd asociado a su confiabilidad
interna, es decir, a su capacidad de medir con preci-
sién y detectar cambios reales en el constructo que
miden.

Considerando que los sistemas de evaluacién di-
namica se centran en el proceso de aprendizaje vy,
por lo tanto, en el cambio cognitivo, la capacidad
para detectar diferencias significativas cuando és-
tas realmente existen adquiere un papel fundamen-
tal para la investigacién cientifica (Haywood &
Wingenfeld, 1992).

Johnson, Haywood y Hays (1992, en Haywood &
Wingenfeld, 1992) estudiaron los efectos residuales
que amenazan la validez interna de un test, demos-
trando que las experiencias de fracaso en los prime-
ros reactivos de una prueba de inteligencia afectan
el rendimiento en los siguientes. Con el objeto de
disminuir la influencia de factores afectivos en la
medicién, surge entonces la necesidad de “adecuar
el nivel de dificultad de cada item al nivel de habili-
dades de los sujetos evaluados, de modo tal de ob-
tener la mayor cantidad de informacién sobre sus
habilidades y la menor medicién del error™
(Embretson, 1987, p. 156).

Acorde con estos planteamientos, los tests dind-
micos deben tender a ser prucbas adaptativas, es
decir, deben ser capaces de seleccionar los reactivos

? Traduccién de la autora.

a presentar en funcién del rendimiento del sujeto en
los itemes anteriores. Un aporte interesante en este
sentido es el modelo probabilistico de Rasch (1980),
el que selecciona el mejor item a presentar en una
prueba en funcién del rendimiento observado en los
items anteriores. El criterio utilizado para ello es
que el reactivo a presentar tenga una probabilidad p
= 0.5 de ser resuelto correctamente por el sujeto.

Validez predictiva. La validez predictiva es una
de las mds valiosas caracteristicas psicométricas de
un testy, en los estudios para pruebas dindmicas, ha
sido abordada correlacionando los puntajes entre-
gados por estas pruebas con una variable criterio
(usualmente las notas del colegio) y/o comparando
las correlaciones aquf obtenidas con las que se ob-
tienen a partir de pruebas estéticas y la misma va-
riable criterio.

Samuels, Killip, Mackenzie y Fagan (1992, en
Haywood & Wingenfeld, 1992) aplicaron una bate-
ria de tests a nifios preescolares sin trastornos, en la
que se incluy6 una prueba estdtica y otra dindmica
de evaluacién cognitiva. Estos autores encontraron
que s6lo los puntajes entregados por la prueba din4-
mica correlacionaban con el futuro éxito escolar de
los sujetos.

Embretson y Farha (1985, en Embretson, 1987)
compararon la correlacidn existente entre las medi-
ciones pre y post de una prueba dindmica y el puntaje
obtenido en una prueba de rendimiento (criterio
externo). Los resultados encontrados demostraron
la existencia de una mayor correlacién entre los re-
sultados post-test y el criterio, en comparacién con
la que presentaban los resultados pre-test y este
mismo criterio.

Acorde con lo anterior, Sewell (1987) afirma que
la evaluacién post se constituye en el mejor predictor
del futuro rendimiento en nifios negros de nivel so-
cio-econémico bajo. En apoyo a sus resultados, este
autor cita a Babad y Budoff (1974, en Sewell, 1987),
quienes encontraron que en nifios clasificados como
subnormales, y en comparacién con los resultados
eniregados por una prueba estética de coeficiente
intelectual, el puntaje post de una prueba de poten-
cial de aprendizaje se constitufa en un mejor
predictor del rendimiento futuro.

Intentando una explicacién para estos resultados,
es posible concluir que los nifios normales rinden
muy cerca de su nivel 6ptimo de aprendizaje en el
pre-test, mientras que los nifios que se encuentran
en una situacién mas desfavorecida rinden muy por
debajo de sus capacidades. En otras palabras, la di-
ferencia entre el nivel de desarrollo actual y el nivel
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de desarrollo potencial seria de mayor amplitud en
el caso de nifios deprivados socioculturalmente. Por
1o tanto, cudndo éstos son sometidos a sesiones de
ejercitacién mediada, ellos serfan capaces de bene-
ficiarse de la instruccién de manera mas significati-
va que sus pares normales. Todo lo anterior se tra-
ducirfa en puntajes post-test relativamente equiva-
lentes para ambos grupos.

Face validity. La bibliografia revisada no reporta
antecedentes con respecto al grado en que los resul-
tados de pruebas dindmicas parecen dar cuenta del
constructo que pretenden medir, es decir, de si tie-
nen o no face validity. Quizas la principal caracte-
ristica de este enfoque es que toma como indicador
de validez la coherencia légica existente entre los
resultados entregados por la prueba que se pretende
validar y el marco tedrico que la sustenta. Esta pe-
culiaridad del enfoque permite no sélo llevar a cabo
un estudio empirico de la validez de una prueba,
sino que también evita las ambigiiedades que se¢
plantean al trabajar con pruebas estdticas como cri-
terio externo para la validacion de pruebas dindmi-
cas.

Si bien la face validity ha sido criticada por su
vaguedad (Nunnally, 1987), su estudio abre nuevas
e inleresantes perspectivas para la validacién de
pruebas dindmicas. En particular, este enfoque pre-
senta la ventaja de centrarse en el marco conceptual
de la prueba en estudio -en este caso, el enfoque
dindmico- ya que no requiere de la seleccién de cri-
terios externos de validacion provenientes de prue-
bas estaticas.

Teniendo presente el quiebre en las concepciones
tradicionales de evaluacién que implica el desarro-
llo de pruebas dindmicas y las restricciones que
impone el modelo tradicional de validacién de prue-
bas, el estudio de la face validity se presenta como
una alternativa necesaria de explorar.

Objeto de Evaluacion

Laevaluacién de las funciones cognitivas bédsicas
para iniciar aprendizajes en el contexto escolar se
constituye en una tarea fundamental para orientar
el quehacer psicopedagégico en los niveles de
prebasica del sistema educativo. La informacién
recogida a partir de esta evaluacién permite cono-
cer el nivel de desarrollo alcanzado por el preesco-
lar en las distintas 4reas de aprendizaje, gracias alo
cual las educadoras pueden elaborar programas edu-
cativos personalizados, en funcién de las necesida-
des de cada uno de sus alumnos.

Condemarin, Chadwick y Milicic (1995) se refie-
ren al concepto de funciones bésicas para designar
“determinados aspectos del desarrollo psicolégico
del nifio, que evolucionan y condicionan, en tiltima
instancia, el aprestamiento para determinados apren-
dizajes” (p.14).

La madurez escolar, por su parte, ha sido entendi-
da como un concepto globalizador, que incluye es-
tados muiltiples de aprestamiento, susceptible de ser
modificada por la interaccién de factores internos y
externos y factible de ser desarrollada por medio de
una estimulacién eficaz.

La literatura describe un conjunto de habilidades
cognitivas que, de acuerdo a los distintos modelos
tedrico-conceptuales, se postulan como més rela-
cionados con los primeros aprendizajes escolares.
No. obstante lo anterior, se observan variaciones
importantes en cuanto a las destrezas que los auto-
res consideran como bisicas. Las funciones que con
mayor frecuencia se describen como directamente
relacionadas con los primeros aprendizajes escola-
res son: vocabulario, categorizacién, comprensién
y expresion verbal (en el drea lenguaje); conocer
cantidades, reconocimiento y reproduccién de ni-
meros, nimeros ordinales (en el drea numérica);
esquema corporal, coordinacion, habilidades manua-
les, control postural y equilibrio (en el drea de
psicomotricidad); discriminacién tactil, auditiva y
visual (en el drea de percepcién); lateralidad, ade-
lante-atrds y altura (en el drea de orientacién espa-
cial), y aprehension perceptivo-motriz, ordenacién
temporal y captacién de la forma socializada del
tiempo (en el drea de orientacién temporal).

A partir de lo arriba expuesto, es posible inferir
que un test que pretenda dar un diagndstico global
de las habilidades psicol6gicas que se encuentran a
la base de los primeros aprendizajes escolares, debe
necesariamente incluir, si no todas, al menos una
parte importante de las funciones antes descritas.

Poblacidon Destinataria

El desarrollo de las funciones cognitivas basicas
para iniciar aprendizajes en el contexto escolar se
ve en gran medida condicionada por la presencia de
trastornos fisicos y/o sensoriales. En el caso del pre-
escolar ciego, si bien éste no posee una limitacién
funcional cognitiva, el déficit sensorial le ocasiona
una gran dificultad para mantener el mismo ritmo
de desarrollo que sus pares videntes.

A pesar de lo anterior, la insercidn a escuelas re-
gulares es, para los ciegos, sus padres y educado-
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res, una meta deseable, atendiendo a las demostra-
das ventajas que ésta presenta para un desarrollo
mdas completo (Rosas, Jaramillo, Ramirez &
Saragoni, 1997).

Aun asf, es conveniente que el preescolar ciego esté
sometido a un régimen especial de educacién cuyo
propésito sea, precisamente, la posterior integracién
a la educacion regular. Conscientes de este proble-
ma, los centros educativos que atienden a estos nifios
los someten a un programa especial de estimulacién,
de modo tal de potenciar su desarrollo y aumentar las
probabilidades de lograr una integracién escolar
exitosa. Luego, al finalizar la educacién preescolar,
se evalia el nivel de desarrollo del nifio, para esta-
blecer si es conveniente o no la integracion.

En este contexto, la evaluacién y constante
monitoreo del nivel de desarrollo alcanzado por el
educando en cada una de las nociones bésicas exi-
gidas para ingresar a la educaci6n regular adquiere
un papel fundamental. Mds aiin, surge como un im-
perativo el evaluar a estos nifios con herramientas
que se adapten a sus modalidades sensoriales y, con-
siderando que el objetivo es predecir su futuro éxito
escolar, capaces de dar cuenta del potencial de apren-
dizaje de los mismos.

En apoyo a lo anterior, la bibliografia reporta an-
tecedentes que demuestran que las pruebas estéti-
cas aplicadas a discapacitados no son capaces de
develar sus reales potenciales de aprendizaje, a di-
ferencia de lo que sucede cuando éstos son evalua-
dos con pruebas dindmicas (Feuerstein, 1979:;
Haywood, 1992; Lidz, 1987; Tzuriel & Caspi, 1992).

Objetivos

En funcién de los antecedentes aquf presentados,
se desprenden los siguientes objetivos:

1. Disefiar e implementar un sistema de evalua-
cién dindmica de funciones basicas para pre-
escolares ciegos.

2. Validar dicho sistema como herramienta
diagnéstica de funciones basicas.

Método

Se disefié ¢ implement6 un sistema de evaluacién dindmica
integrado a un software de apoyo instruccional ya existente, El
Toque Magico® (ETM). Se eligi6 este sistema instruccional ya
que, al estar desarrollado en base a tecnologfa computacional,
permite combinar, en una misma herramienta, la flexibilidad y
dinamismo que requiere la evaluacién dinamica, junto con la
precision y capacidad de almacenamiento que otorga un compu-
tador,

* Proyecto FONDECY'T N°1950800.

Dados los antecedentes teéricos que respaldan el uso pruebas
dindmicas para la evaluacién de nifios discapacitados, la pobla-
cién destinataria de ETM se constituy6 en otro factor determinan-
te en la seleccién de este sistema para llevar a cabo este estudio.

A continuacién, se presenta una descripcién de ETM, paso
necesario para la posterior comprension de la integracién que se
hizo entre este programa y el sistema de evaluacién.

El Toque Mégico

A partir de un trabajo multidisciplinario de psicé-
logos, educadores, ingenieros y disefiadores, se de-
sarroll6 un sistema multimedial de apresto escolar
para nifios ciegos, llamado El Toque Migico (Ro-
sas, Jaramillo, Ramirez & Saragoni, 1997).

La interaccién con el sistema es a través de una
pantalla t4ctil, la que se encuentra dividida en cua-
tro cuadranies. Cada uno de éstos cuenta con 4reas
de seleccion en sus orillas exteriores, las que han
sido destacadas con adhesivos de textura rugosa para
que el nifio ciego las pueda identificar. Se presenta
un ambiente motivador, con interfaz auditiva, im4-
genes y caracteristicas interactivas.

Los contenidos del sistema estdn destinados a es-
timular en el nifio diversos dominios de conocimien-
to relevantes en la educacién preescolar. Tal como
lo indica la Tabla 1, se incluyen 11 nociones, las
que corresponden a cuatro dreas principales a desa-
rrollar en este periodo de la educacién.

En cuanto a las estrategias pedagdgicas utilizadas
en las actividades, existen cuatro modalidades de
ejercitacion, las que se indican en el nombre de cada
actividad: explorar, encontrar, perseguir y seguir.

El programa incluye 26 actividades. Dentro de
cada una de ellas, se presentan diferentes ejercicios,
cada uno de los cuales es introducido por un enun-
ciado que sugiere una accién (por ejemplo, “{Co-
nozcamos diferentes animales!”) o plantea un pro-
blema (*“;Cudl de éstos no es un animal salvaje?”).
En cada ejercicio, se presentan cuatro elementos,
uno al interior de cada cuadrante de la pantalla.

Del total de actividades, las de tipo “explorar” s6lo
requieren que el nifio toque los cuatro elementos que
se le presentan en pantalla, ninguno de los cuales co-
rresponde a los pardmetros de correcto-incorrecto. Las
actividades de tipo “‘encontrar”, “perseguir” y “seguir”
requieren que el nifio seleccione una respuesta, la que
serd calificada como correcta o incorrecta.

La presentacién de los distintos ejercicios al inte-
rior de una actividad est4 regulada por un sistema
de reglas pedagdgicas® que guian el proceso de

* El desarrollo de un sistema de reglas pedagégicas para hacer
de El Toque Mégico un sistema autorregulado también forma
parte del Proyecto DIPUC N°9617/CEE.
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Tabla 1
Actividades de El Toque Mdgico

Areas 4

Nociones (11)

Actividades (26)

Lenguaje

Categorizacién

Numeros

Chico / Grande

Mucho / Poco

Orientacién Espacial

Orientacién Temporal

Dias de 1a semana
Antes / Después

Discriminacién auditiva

Vocabulario

Cardinalidad

Altura / Lateralidad

Lento / Répido

Explorar palabras y sonidos
Encontrar sonidos
Encontrar palabras
Explorar cuentos

Explorar categorfas
Encontrar categorias
Explorar cantidades y nimeros
Encontrar cantidades
Encontrar nimeros
Explorar chico-grande
Encontrar chico-grande
Encontrar mas chico-més grande
Explorar mucho-poco
Encontrar mucho-poco
Explorar arriba-abajo
Explorar izquierda-derecha
Perseguir nivel I

Perseguir nivel II

Explorar lento-rdpido
Encontrar lento-rdpido
Explorar dfas

Encontrar dias de la semana
Explorar antes-después
Encontrar antes-después
Encontrar melodias

Seguir melodias

aprendizaje del alumno y que convierten a ETM en
un software multimedial autorregulado. Tomando
como insumo las interacciones de los educandos, €l
sistema toma decisiones tales como sugerir a la edu-
cadora actividades para la ejercitacién con cada uno
de sus alumnos y seleccionar aquellos ejercicios que
se presentan como mds adecuados para potenciar el
aprendizaje del nifio.

Sistema de Registro

Integrado a ETM, se desarrollé un Sistema de
Registro (SR), que almacena las interacciones del
educando en forma automadtica, mientras éste “‘jue-
ga” con el programa. El sistema es capaz de recoger
la informacién relativa al proceso de aprendizaje y
al nivel de logro alcanzado por el nifio en las nocio-
nes que estimula ETM. El SR se alimenta de todas
las actividades de ETM, exceptuando aquellas pro-
pias de la nocién discriminacién auditiva®.

Para las actividades de tipo encontrar, perseguir y
seguir, el registro consiste en un archivo
computacional que contiene el nombre del usuario,
la fecha y hora en la que ingresé a la actividad, la
actividad utilizada, el elemento con el que interactud
y el valor (b = buena, m = mala) de la accién reali-
zada. Para las actividades de tipo “explorar”, se omi-
te el valor de la interaccidn, ya que, tal como se
menciond anteriormente, en éstas no hay respues-
tas correctas ni erradas. Tal como lo muestra la Ta-
bla 2, cada una de estas variables se presenta como
un campo (columna) independiente en el archivo,
en tanto, las filas del registro corresponden a cada
una de las respuestas emitidas.

Lainformacidn recolectada es almacenada en un ar-
chivo independiente de ETM y en formato texto, lo
que hace mas fdcil y universal su lectura por diversos
programas computacionales (SimpleText, Excel, efc.).

¢ Las actividades de la nocién discriminacién auditiva no fue-
ron consideradas por dificultades técnicas de programacién.
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Tabla 2

Sistema de Registro
Nombre Fecha Hora Actividad Elemento Valor
Raiil 17/03/98 11:59 1 2
Raiil 17/03/98 11:59 1 2
Raiil 18/03/98 11:54 9 2 b
Sebastidn 26/03/98 13:01 9 1 b
Sebastidn 26/03/98 13:01 9 4 b
Sebastidn 26/03/98 13:01 24 1 m
Victor 17/03/98 10:57 24 5 b
Victor 17/03/98 10:58 24 5 m
Victor 17/03/98 11:33 10 10

La ventaja fundamental que presenta esta modali-
dad de registro es que permite especificar diversas
formas de andlisis de los datos en funcién de los
objetivos de investigacién que se establezcan. Asi,
y con la finalidad de estudiar la validez del SR, la
atencion se centré basicamente en el valor (correc-
to o incorrecto) de las respuestas emitidas.

En este estudio, y con el objeto de conocer en qué
medida el SR es capaz de diagnosticar efectivamente
¢l nivel de desarrollo alcanzado por los educandos,
se consideraron distintos aspectos relativos a su va-
lidez como instrumento de evaluacién.

Para ello, fue necesario iniciar un proceso de re-
coleccién de informacién con ETM que permitiera
llenar de datos el SR, de modo tal de obtener los
insumos necesarios para hacer el estudio de vali-
dez. Este proceso se llevé a cabo en dos jardines

infantiles de la capital e involucré a 15 alumnos,
tanto ciegos como videntes.

Participantes

Tal como lo muestra la Tabla 3, en el estudio par-
ticiparon 11 alumnos del nivel de transicién menor
del jardin infantil Campus San Joaquin de la

Pontificia Universidad Cat6lica de Chile (Grupo

Videntes) y cuatro alumnos del nivel de transicién
mayor del colegio Hellen Keller (Grupo Ciegos).
Llegado a este punto, cabe especificar que la par-
ticipacién de preescolares videntes estuvo en gran
parte motivada por las dificultades para acceder a
una muestra de preescolares ciegos, dado el reduci-
do universo de nifios que lo conforman. Junto con
ello, se pensaba que el nivel de visién de los partici-

Tabla 3
Participantes
Nombre Institucién Edad Nivel
1. Benjamin B. Campus San Joaquin 5 afios 7 meses Transicién menor
2. Bernardita D. 5 afios 5 meses
3. Francisco E. 5 afios 4 meses
4. Constanza F. 5 afios 6 meses
5.Paz L. 5 afios 3 meses
6. Lily M. 5 afios 2 meses
7. Leonor M. 5 afios 5 meses
8. Gonzalo M. 4 afios 10 meses
9. Martin R. 5 afios 2 meses
10. Pablo V. 4 afios 11 meses
11. Rodrigo V. 5 afios 6 meses
12. Erick O. Hellen Keller 5 afios 5 meses Transicién mayor
13. Ratil A. 7 afios 1 meses

14, Sebastidn Z.
15. Victor P,

8 afios 2 meses
7 afios 5 meses
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Tabla 4
Descripcion Set de Items
Area Puntaje Nocién Cantidad
maximo ejercicios
Lenguaje 20 puntos Vocabulario 14
Categorizacién 6
Nimeros 17 puntos Cardinalidad 5
Chico-grande
Mucho-poco 4
Orientacién espacial 14 puntos Altura 6
Lateralidad 8
Orientacién temporal 16 puntos Lento-rapido 5
Antes-después 6
Dias de la semana 5
Total 67 puntos
pantes no afectarfa mayormente los resultados del Procedimiento

estudio, hipétesis que, como se verd més adelante,
no se confirmo.

Instrumento

Con el objeto de probar la validez convergenie
del SR, fue necesario contar con un instrumento
de evaluacidén que hiciera las funciones de crite-
rio externo. Si bien la utilizacién de una prucba
dindmica para preescolares ciegos era lo més id6-
neo para llevar a cabo esta tarea, la falta de desa-
rrollos conceptuales y de instrumentos evaluativos
que permitieran avanzar en esta linea forzaron en
gran medida al uso de una prueba estatica como
criterio externo.

Se disefié una herramienta que midiera, lo més
operativamente posible, cada una de las nociones
que servian de insumo al SR. Aproximadamente, la
mitad de los ftems del instrumento fueron seleccio-
nados a partir de cinco pruebas de funciones bési-
cas ya existentes en el pafs: la Prueba de Precélculo
(Milicic & Schmidt, 1979), 1a Prueba de Funciones
Basicas (Berdicewski & Milicic, 1979), el TADEV
(Rocca, sin afio) y la Prueba de Madurez Escolar
(Condemarin, Chadwick & Milicic, 1995). Los
reactivos restantes fueron inventados.

El producto de este trabajo fue el Set de Items
(SIT), que evalta las nociones de vocabulario,
categorizacion, cardinalidad, chico-grande, mu-
cho-poco, altura, lateralidad, lento-rdpido, an-
tes-después y dias de la semana. En la Tabla 4 se
presenta una sintesis de 1a herramienta desarro-
Hada.

En ambos centros educativos, el trabajo de reco-
leccion de informacién se llevd a cabo durante el
periodo normal de clases. En el proceso participa-
ron cinco examinadoras, externas a los centros edu-
cativos y desconocidas para los participantes.

Durante dos semanas, cada alumno fue retirado
de la sala de clases por una examinadora y llevado a
una sala anexa, en donde se encontraba un compu-
tador al que se le habia instalado el software de ETM.
En esta sala, la examinadora trabajaba en forma in-
dividual con cada nifio, haciendo sesiones de
ejercitacién diarias con el sistema y, en dos ocasio-
nes, realizando sesiones de evaluacién con el SIT.

Cada uno de los participantes asisti6 a dos sesio-
nes evaluativas con el SIT: la primera, previo al ini-
cio de las sesiones de ejercitacion con ETM, la se-
gunda, una vez que este proceso llegé a término.
Con el objeto de que el SR pudiera almacenar la
informacidn relativa al proceso de aprendizaje, en-
tre ambas evaluaciones los alumnos fueron someti-
dos a sesiones de ejercitacion con ETM.

La cantidad de sesiones de ejercitacion a las que
asistié cada participante varié entre ambos grupos:
los videntes asistieron a un promedio de siete sesio-
nes cada uno, mientras que los ciegos a un prome-
dio de cuatro sesiones. Estas diferencias se expli-
can por las particularidades del programa de traba-
jo implementado en cada centro educativo. No obs-
tante lo anterior, cabe sefialar que el tiempo
instruccional dedicado por cada grupo a las distin-
tas nociones fue relativamente homogéneo, si bien
el Grupo Videntes asisti6 a una mayor cantidad de
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Tabla 5

Respuestas Grupo Videntes segiin datos del Sistema de Registro (SR) y Set de Items (SIT)

TE (bruto) TC (bruto) Total (bruto)
pre post post pre post
SR 24 (3.26)  .22(2.68) 76 (9.72) 78 (8.11) 1(12.98) 1(10.79)
SIT 17 (1.10) .10 (0.66) .83 (5.54) .90 (6.76) 1(6.63) 1(7.42)
Nota. TE: Tasa de respuestas erradas; TC: Tasa de respuestas correctas.
sesiones, en cada una de cllas dedicé una menor Resultados

cantidad de tiempo a cada nocién.

En las sesiones de ejercitacion, los nifios apren-
dieron las modalidades bdsicas de interaccién con
el sistema y fueron estimulados en el aprendizaje
de destrezas especificas. En paralelo, el sistema re-
cogio la informaci6n relativa al proceso de aprendi-
zaje y nivel de logro alcanzado por cada nifio en las
distintas actividades presentadas. Todas las sesio-
nes -tanto las de ejercitacién como las de evalua-
cién- tuvieron una duracidén aproximada de 30 mi-
nutos.

En el jardin infantil Campus San Joaquin las exa-
minadoras abordaron las actividades que estimu-
lan las nociones de vocabulario, categorizacién,
cardinalidad, chico-grande, mucho-poco, altura,
lateralidad, lento-rdpido, dias de la semana y an-
tes-después. En tanto, en el colegio Hellen Keller
el trabajo se centré en la estimulacién de las no-
ciones de altura, lateralidad, cardinalidad y mu-
cho-poco.

Considerando que el objetivo central de ETM -en
cuanto sistema instruccional- es potenciar el apren-
dizaje y, por lo tanto, disminuir la cantidad de erro-
res cometidos por el nifio al resolver los distintos
problemas que se le plantean, se tomé como princi-
pal indicador de logro la Tasa de Respuestas Erra-
das (TE) registrada en cada una de las actividades
de ETM. La TE se calcula dividiendo la cantidad de
respuestas erradas por el total de respuestas emiti-
das. Por su parte, su complementario, la Tasa de
Respuestas Correctas (TC), se calcula dividiendo la
cantidad de respuestas correctas por el total de res-
puestas emitidas.

A continuacion, se presentan los resultados encon-
trados para cada grupo, seguido por un anlisis com-
parativo de los mismos.

Grupo Videntes

LaTabla 5y la Figura 1 muestran la TE, laTC y el
total de respuestas registrada por cada instrumento,

Respuestas

aTC
2 TE

pre post

Sistema de Registro

pre post
Set de ftemes

Figura 1. Se indica el porcentaje y, entre paréniesis, la cantidad bruta de respuestas registradas.

TC: Tasa de respuestas correctas; TE: Tasa de respuestas erradas.
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tanto en la primera como en la dltima sesién de
ejercitacién (evaluacién pre y post, respectivamen-
te). Los resultados obtenidos por los alumnos de este
grupo muestran que se produjeron cambios leves en
la tendencia esperada, ya que, de acuerdo a ambos
instrumentos, disminuy6 la proporcién de errores
cometidos después de las sesiones de ejercitacion.

Se analiz6 la dispersién de la TE registrada por el
SR, encontrandose que, en mas del 90% de los ca-
s0s, ésta fue inferior a 0.5. Tal como lo muestra la
Figura 2, la TE fue bastante baja (0.23 en prome-
dio) y se mantuvo relativamente estable en ambos
momentos del perfodo de ejercitacién. Por dltimo,
no se observan cambios importantes en la distribu-
¢ién (variabilidad) de los datos.

Estos resultados dejan percibir la aparente facili-
dad con la que los participantes de este grupo resol-
vieron las actividades presentadas por el ETM y la
falta de significacion de los cambios observados en
ambos momentos de la evaluacién. Para verificar
lo anterior, se aplicé la prueba ¢t de Student para
muestras pareadas, confirmdndose la ausencia de
diferencias significativas en la TE entre ambos mo-
mentos de la evaluacién (p < 0.23).

Una posible explicacién para estos resultados es
que los ejercicios de ETM se presentan como de-
masiado féciles para los nifios videntes. En apoyo a
lo anterior, cabe hacer notar que el Grupo Videntes
obtuvo un rendimiento inicial de 0.76 de un puntaje
méximo de 1. Si se tiene presente que ETM fue de-

1.2

pre

post

Figura 2. TE: Tasa de respuestas erradas

sarrollado pensando en las modalidades sensoriales
del ciego y que, por lo tanto, todos sus ejercicios
pueden ser resueltos por medio de claves auditivas,
la utilizacion que los nifios este grupo hacen de las
claves visuales redunda en una ventaja comparati-
va importante y, como consecuencia de lo anterior,
en una mayor facilidad para que éstos resuelvan cada
uno de los ejercicios presentados.

Focalizdndose ahora en el objetivo de probar la
validez convergente del sistema desarrollado, se
midié la correlacién existente entre la TE registra-
dapor SR y SIT, tomando en su conjunto los datos
de ambas evaluaciones (pre y post).

A diferencia de lo esperado, este andlisis mostrd
una baja correlacién en la TE registrada por ambos

instrumentos (r = 0.25). Si bien estos resultados no
apoyan la validez convergente del SR, un andlisis
mas fino de los datos recogidos por el SIT reveld
para este punto un problema de medicién. Tal como
lo muestra la Figura 3, en mas del 50% de los casos
la TE fue igual a cero y ésta no pasé de 0.60 en el
90% de los casos.

Considerando que la poca variabilidad de los da-
tos tiene un efecto directo en la probabilidad de en-
contrar correlaciones altas, es posible concluir que
los resultados del SIT no se constituyen en una bue-
na fuente para realizar el andlisis que aqui interesa.
Es mids, el efecto suelo detectado da cuenta de la
inadecuacién del SIT para evaluar a los alumnos
videntes, ya que sus reactivos resultaron ser dema-
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Figura 4. Se indica el porcentaje y, entre paréntesis, la cantidad bruta de respuestas registradas.
TC:Tasa de Respuestas Correctas; TE: Tasa de Respuestas Frradas
Tabla 6
Respuestas Grupo Ciegos segiin datos Sistema de Registro (SR) y Set de Items (SIT)
TE (bruto) TC (bruto) Total (bruto)
pre post pre post pre post
SR 28 (11.20) .22 (19.60) g2 (23.07) 78 (32.47) 1 (3427) 1 (40.80)
SIT 34 (2.00) .17 (0.93) .66 (3.80) .83 (4.87) 1 (5.80) 1 (5.80)

Nota. TE: Tasa de respuestas erradas; TC: Tasa de respuestas correctas.
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siado faciles considerando el nivel de desarrollo
cognitivo del grupo.
Grupo Ciegos

IaTabla 6 yla Figura 4 muestran laTE, laTCy el
total de respuestas emitidas por el Grupo Ciegos y
registradas por SR y SIT, tanto al inicio como al
final del perfodo de ejercitacion. En los registros
entregados por ambos instrumentos se observa una
disminucién en la proporcién de respuestas erradas
emitidas al final del periodo de ejercitacion, en com-
paracién con las emitidas al inicio de ese mismo
periodo.

Ain méds marcada que la diferencia en la TE re-
sulté ser la variacion en la dispersién de los datos
registrada en ambos momentos evaluativos (ver Fi-
gura 5). Ademds, en dicha figura es posible obser-
var como los datos tienden a condensarse en los

valores que indican una menor presencia de errores
en las respuestas de los nifios.

Se analizaron las diferencias existentes en la TE
registradas por SR en ambos momentos evaluativos.
Los resultados de la prueba t de Student para mues-
tras pareadas, indican que la proporcién de errores
cometidos en la evaluacién-post fue significa-
tivamente menor que la proporcién de errores co-
metidos en la evaluacién-pre (p < 0.05).

Por otra parte, y con el objeto de probar la validez
convergente del sistema desarrollado, en ambas eva-
Inaciones se hizo un anélisis de la correlacién exis-
tente entre la TE registrada por SR y SIT, encon-
trandose una correlacion de r = 0.41. Si bien los
datos del SIT también tendieron a acumularse en
torno al valor minimo, en el caso del Grupo Ciegos
no se observé un efecto suelo tan marcado como el
ocurrido en el Grupo Videntes.

S

A=
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V] -

0.09=

pre

Figura 5. TE: Tasa de respuestas erradas

Analisis Comparativo

LaTabla7ylaFigura 6 muestranlaTE,laTCy el
total de respuestas de ambos grupos, segiin SR y
SIT.

Enprimer lugar, resalta la gran cantidad de respues-
tas emitidas por los participantes del Grupo Ciegos
mientras utilizaban ETM. Asi, mientras los preesco-
lares del Grupo Videntes registraron un total de 12.28

respuestas en esta variable, los ciegos llegaron a 37.53
respuestas. En otras palabras, el total de respuestas
emitidas por el Grupo Ciegos triplicé a las del Grupo
Videntes, lo que llama bastante la atencién conside-
rando que el tiempo promedio del que dispuso cada
grupo para ejercitarse en las distintas nociones fue
relativamente equivalente.

Una posible explicacién para estas diferencias es
que los preescolares ciegos presentaron mayor mo-
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Tabla 7
Respuestas Grupo Videntes y Grupo Ciegos segiin datos Sistema de Registro (SR) y Set de Items (SIT)

TE (bruto) TC (bruto) Total (bruto)
Grupo Videntes Grupo Ciegos Grupo Videntes Grupo Ciegos Grupo Videntes  Grupo Ciegos
SR 24 (3.08) 25 (977 76 (9.21) 5 1.7 1 (12.28) 1 (37.53)
SIT .15 (.96) 26 (1.47) .85 (5.93) 74 (4.33) 1  (6.88) 1 (5.80)
Nota. TE: Tasa de respuestas Erradas; TC: Tasa de respuestas Correctas.
tivacion y entusiasmo al jugar con el computador, Conclusiones

siendo un indicador de ello la gran cantidad de res-
puestas que €stos emitieron. Este argumento cobra
sentido si se tiene presente la falta de materiales
didécticos y carencia de estimulacién efectiva que
los afecta. Considerando estos antecedentes, el im-
pacto y novedad que una herramienta como ETM
puede tener en nifios ciegos dista mucho del que
puede alcanzar con nifios que cuentan con més y
mejores oportunidades de aprendizaje.

Centrandose ahora en la TE, los videntes come-
tieron una menor cantidad de errores en compara-
cidn con los ciegos, tendencia que se observé con
independencia de la herramienta utilizada. Si bien
estas diferencias fueron minimas en el SR, en el SIT
mostraron ser significativas al hacer un contraste
de una cola con la prueba t de Student para mues-
tras independientes (p < 0.05). M4s alld de las
inferencias estadisticas, era esperable que el Grupo
Ciegos obtuviera una mayor TE en comparacién con
sus pares videntes. Puesto que los resultados del SR
confirman esta idea, dicha evidencia se convierte
€n un nuevo antecedentes en apoyo ala face validity
del sistema desarrollado.

Producto Desarrollado

El producto de este proyecto es el Sistema de Re-
gistro (SR), pilar de un sistema de evaluacién din4-
mica para el diagnéstico de funciones cognitivas
bsicas en preescolares ciegos. Sin lugar a dudas, el
principal valor del SR radica en que permite recons-
truir el proceso de aprendizaje del nifio, convirtién-
dose, de esta manera, en una poderosa herramienta
de evaluacién e investigacion psico-educativa.

Entre las principales caracteristicas de la integra-
cion SR-ETM, cabe destacar la fusion entre los pro-
cesos de evaluacion e instruccidn, otorgando al exa-
minador un rol activo en el aprendizaje del evalua-
do y a éste un rol de aprendiz. Al estar intimamente
ligado a un programa educativo, el SR obtiene sus
datos a partir de procesos de instruccién y, por ende,
puede centrarse en el cambio experimentado por el
sujeto mientras éste recibe instruccién en condicio-
nes Optimas.

Por otro lado, al ser un sistema autorregulado,
ETM permite la presentacién de reactivos que se
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Figura 6. Se indica el porcentaje y, entre paréntesis, la cantidad bruta de respuestas registradas.
TC: Tasa de Respuestas Correctas; TE: Tasa de Respuestas Erradas.
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adaptan al ritmo de aprendizaje y conocimientos del
sujeto evaluado. Esta caracteristica evita la frustra-
cién excesiva, aumentando la motivacién de los
educandos por utilizar el programa. Tal como lo
plantean diversos autores (Ferndndez-Ballesteros,
1993; Rasch, 1980), el desarrollo de sistemas que
se adapten al nivel del sujeto evaluado repercute
positivamente en la precisién de la medida, ya que
evita la contaminacién de ésta con variables
motivacionales.

Dichas innovaciones constituyen avances signifi-
cativos en el desarrollo de aplicaciones de tltima
generacion en evaluacién educativa. Sin embargo,
en este proyecto s6lo se dio el primer paso hacia el
desarrollo integral de un sistema de evaluacion di-
ndmica. Atn falta potenciar el aspecto de devolu-
cién y entrega de informacién a los usuarios adul-
tos (educadores, investigadores). En otras palabras,
falta desarrollar una interfaz flexible y amigable,
que permita acceder en forma facil y rdpida tanto a
la informacién almacenada como a diversos tipos
de representacion de la misma.

En este sentido, la definicién y programacion de
férmulas de procesamiento de datos, que permitan
representar la informacién almacenada en el SR de
acuerdo a los requerimientos de diversos usuarios,
queda planteada como una linea de acci6n a seguir.

Por tltimo, y ligado a lo anterior, surge la necesi-
dad de evaluar el impacto del sistema en los centros
educativos y en sus usuarios. Conocer la percep-
¢i6n de las parvularias se constituye en un punto
esencial para la deteccién de las fortalezas y el me-
joramiento de las debilidades de la herramienta. En
este sentido, otra drea a considerar es el estudiar en
qué medida las educadoras son capaces de introdu-
cir cambios en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje en base a la informacién diagndstica entrega-
da.

Validez del Sistema

Volviendo a los objetivos de este proyecto, cabe
referirse a los resultados encontrados y a las
implicancias tedricas y practicas que se desprenden
de éstos.

Histéricamente, el desarrollo de nuevos modelos
tedrico-conceptuales y de tecnologias que den cuenta
de los avances logrados en el campo de las ideas, ha
sido siempre una tarea dificil. El presente trabajo
no hace mds que confirmar esta regla, explicitando
las constantes contradicciones que se verifican al
transitar desde un paradigma a otro y, en ¢l caso de
este estudio en particular, desde la evaluacién estd-
tica hacia la dindmica.

Tal como lo demuestran los resultados encontra-
dos, la intencién de validar el SR tomando como
criterio externo una compilacién de reactivos -la
mitad de los cuales fue seleccionado a partir de prue-
bas estdticas- no cumpli6 con todas las expectati-
vas. Asi, la correlacién entre SR y SIT (Set de Ite-
ms) mostré valores de r = 0.25 y r = 0.41, para los
Grupos Vidente y Ciego, respectivamente.

A diferencia de ello, si fue posible encontrar nue-
vos elementos que apoyan la hipétesis de este estu-
dio, analizando los datos del SR a la luz del marco
teérico-conceptual subyacente al modelo pedagé-
gico de ETM, el que, por cierto, se adscribe a los
lineamientos bésicos de la evaluacién dindmica. Asf,
se encontraron diferencias significativas en la pro-
porcién de errores cometidos por los preescolares
discapacitados visuales antes y después de las se-
siones de ejercitacion con ETM (p < 0.05). Este
aprendizaje también quedé demostrado con el SIT,
en donde estas diferencias alcanzaron un nivel ain
mayor de significacién (p < 0.03). Ya que estos re-
sultados confirman el supuesto de aprendizaje im-
plicito al disefio instruccional de ETM, éstos cons-
tituyen una evidencia en apoyo a la face validity del
SR. -

Si bien no se reportaron resultados similares con
los nifios videntes, es necesario tener en considera-
cién que éstos no conforman la principal poblacién
destinataria de ETM. Esto explica las inadecuaciones
observadas en cuanto al nivel de dificultad de las
actividades presentadas y la consiguiente baja tasa
de aprendizaje captada en estos nifios. No obstante
lo anterior, surge la necesidad de profundizar en la
validez del SR, supliendo los problemas
metodolégicos generados por el efecto techo detec-
tado con el SIT.

La principal evidencia en apoyo a la validez del
sistema desarrollado, se obtuvo cuando se trabajo
dentro de un mismo marco paradigmdtico, es decir,
una vez que se analizaron los datos del SR ala luz
del marco conceptual que sustenta a ETM. Por el
contrario, esta evidencia fue mas débil cuando se
intenté establecer un nexo entre la evaluacion dind-
mica y la estdtica, correlacionando los resultados
del SR con los del SIT.

Esta situacién apoya la tesis de Embretson (1987),
en el sentido de cuestionar la posibilidad de validar
pruebas dindmicas a partir de sus homélogas estati-
cas, y obliga a reflexionar sobre la necesidad de
desarrollar modelos alternativos para ello. Queda
planteado, entonces, el desafio de innovar tanto en
la metodologia de validacién de pruebas como en la
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seleccion de indicadores vélidos para ello; sélo de
esta manera serd posible avanzar en la senda de la
evaluacién dindmica y generar un mayor cimulo
de conocimientos en el campo de la investigacién
psico-educativa.

Proyecciones

La masificacién de los computadores y su intro-
duccién en las escuelas del pafs, se presenta como
un escenario propicio para el desarrollo de nuevas
tecnologfas educativas. Es asi como en los dltimos
afios se ha producido un crecimiento exponencial
en el desarrollo de dichas tecnologias y, en espe-
cial, de software multimediales. Si bien éstos sue-
len incorporar los avances tecnolégicos en forma
adecuada, se observa un déficit en la innovacién a
nivel de los modelos pedagdgicos y evaluativos que
los sustentan.

Lasituacién arriba mencionada obliga a proponer
nuevas estrategias que contribuyan al desarrollo de
aplicaciones computacionales mediante los avances
conceptuales logrados en materia educativa y
evaluativa. La conformacién de equipos
transdisciplinarios se constituye en una condicién
necesaria para avanzar en este sentido. Junto con
ello, el contar con modelos de desarrollo
innovadores potencia las posibilidades de incorpo-
rar nuevos elementos en estos programas. La inte-
graciéon ETM-SR pretende ser un aporte en este sen-
tido, ya que puede funcionar como un modelo ftil
para reorientar el desarrollo de nuevos programas
computacionales.

Llegado a este punto, cabe destacar que el costo
de integrar un sistema de evaluacién a un programa
instruccional es marginal con respecto al valor de
este ultimo. Considerando las ventajas comparati-
vas de un programa integrado y, por lo tanto, el va-
lor agregado que éste adquiere en comparacién con
un programa tinicamente instruccional, resulta alta-
mente conveniente llevar a cabo la integracién de
ambos tipos de sistemas.

En el contexto de la educacién especial, lo ante-
rior adquiere especial relevancia, puesto que el
monitoreo constante de los aprendizajes logrados
por los educandos es necesario para alcanzar la in-
tegracion a la educacién regular. Junto con ello, el
contar con herramientas motivantes, capaces de cap-
tar la atencién y gatillar aprendizajes relevantes en
el preescolar ciego, es un requisito indispensable
para potenciar su sano desarrollo e integraci6n so-
cial,

En este sentido, y tal como lo plantean diversos
autores (Fernandez-Ballesteros, 1993; Fuchs, Fuchs

& Hamlett, 1994; Greenwood, 1994; Haywood &
Wingenfeld, 1992; Hofimeister & Ferrara, 1986), el
desarrollo de sistemas computacionales integrados
de evaluacién dindmica e instruccién, aparece como
un aporte para la generacién de conocimientos en el
area educativa y una oportunidad para mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje.
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