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RESUMEN:

En este articulo tratamos el problema de los modelos de diagndstico aplicados en
el campo pedagogico. Desde una perspectiva critica, abordamos las posibilidades y
limitaciones de los métodos cuantitativos o psicométricos, cualitativos y criteriales, y
nos definimos partidarios de la complementariedad, o de la elecciéon de unos u otros
en dependencia con la naturaleza del problema. Por esta razon, consideramos que los
métodos criteriales son los mas idoneos para el diagndstico de los aprendizajes ins-
trumentales y de sus dificultades en la escuela primaria, como fundamento para adap-
tar a las necesidades individuales o grupales la programacion de le ensefianza general
o correctiva, de recuperacion o de refuerzo, o las adaptaciones curriculares, condicio-
nes basicas de la educacion personalizada. Argumentamos nuestra opcion describien-
do el modelo de diagnostico criterial en el que hemos trabajado y experimentado
durante bastante tiempo, ¢ incluimos datos sobre sus caracteristicas, resultados y con-
troles estadisticos que avalan su validez.

PALABRAS CLAVE: Modelos de diagnodstico pedagdgico. Diagnoéstico criterial.
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ABSTRACT:

This article discusses the issue of diagnostic models applied to the pedagogical
field. We investigate the capabilities and limitations of quantitative or psychometric.
qualitative and criteria methods from a critical perspective, and we favour comple-
mentarily or the choice of a method as a function of the nature of the problem. We con-
clude that criteria methods are the best suited for the problem of the diagnosis of ins-
trumental learning in primary school and its problems, as a foundation for the adapta-
tion of the planning of general or corrective, remedial or refresher education or curri-
cular adaptations to the individual or group requirements; basic conditions of perso-
nalized education. We support our conclusion by describing the criteria diagnostic
model we have developed and tested over a long period of time, and we include data
on its characteristics, results and statistical controls that demonstrate its validity.
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INTRODUCCION

A lo largo de nuestra experiencia profesional como orientadora escolar durante casi
veinte aflos, constatamos que muchos escolares fracasaban en la escuela sin mas caren-
cias que unas técnicas de base insuficientes, arrastrando errores y deficiencias de los
aprendizajes instrumentales desde los primeros cursos de la escolaridad. Hoy, muchos
afios después, lamentamos la persistencia de este problema, a pesar de las disposiciones
oficiales que se han venido dando para erradicarle, dictando normas legales (clases de
apoyo, de recuperacion de refuerzo) que no siempre llegan a cumplirse, o no se ajustan
a las dificultades particulares y concretas de cada individuo o grupo, como exige una
ensefianza personalizada, o se aplican tardiamente, cuando ya son poco eficaces.

Esta cuestion nos preocup6 siempre. Por este motivo, formando parte del equipo
del profesor Garcia Yagiie, iniciamos una serie de trabajos de investigacion encami-
nados a buscar un nuevo modelo de diagndstico y nuevos instrumentos para controlar
diferencialmente los aprendizajes basicos en los primeros afios de la escolaridad pri-
maria, detectar errores y deficiencias, y corregirlos, antes de que afectaran a los apren-
dizajes posteriores Los modelos convencionales, cuantitativos, validos para describir
grupos, no nos aportaban la informacion detallada de las situaciones singulares que
necesitabamos para diseflar programas correctivos.

En este articulo comenzamos analizando las posibilidades y limitaciones de los
modelos cuantitativos, cualitativos y criteriales, para cumplir las funciones del diag-
néstico educativo, especialmente la preventiva o de prondstico; a continuacion, des-
cribimos el modelo criterial que hemos experimentado en el diagnostico de los apren-
dizajes basicos en la enseflanza primaria y sus deficiencias, y el procedimiento segui-
do para su elaboracion; y terminamos haciendo un esbozo de dos de las investigacio-
nes que hemos realizado con este modelo para introducir algunos controles estadisti-
cos sobre su validez, comentando de paso ciertos penosos resultados.

1. MODELOS DE DIAGNOSTICO. POSIBILIDADES
Y LIMITES EN EDUCACION

La metodologia mas conveniente para llevar a cabo el diagnoéstico de las situaciones
educativas ha sido desde hace tiempo motivo de controversia y confrontacion. El debate
se ha producido mas en el plano teorico o ideoldgico que en el practico La mayoria de los
especialistas del diagndstico pedagogico admiten hoy que todos los métodos pueden ser
utiles y complementarios, siendo mas recomendable aplicar unos u otros, o varios, segiin
la naturaleza del problema y los objetivos que se persigan. Seguidamente vamos a reca-
pitular los rasgos mas caracteristicos de los modelos cuantitativos, cualitativos y criteria-
les, desde la perspectiva de su utilidad para la actividad diagnostica educativa.

a) Diagnéstico cuantitativo o psicométrico.

La aplicacién de esta metodologia en el diagnostico educativo tiene su origen en
los trabajos de Galton, Thorndike y Binet. Basicamente consiste en representar con
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numeros los datos psicopedagogicos y tratarlos mediante calculos estadisticos con
fines cientificos. Se fundamenta en el supuesto tedrico de que la mejor forma de ana-
lizar la situacién intelectual y educativa de un sujeto es controlar sus aciertos en una
amplia gama de estimulos; cada acierto o respuesta satisfactoria se puede tomar como
unidad de medida y sumarse a las otras para dar una representacion final de la cuali-
dad analizada, pero, para conocer su significacion, es preciso comparar el niimero
total de aciertos de un sujeto con otro niimero que le sirve de referente, recurriendo a
la edad cronoldgica (Cocientes: intelectuales, pedagdgicos, de desarrollo, etc.), o a la
distribucién de las puntuaciones obtenidas por la poblacion a la que pertenece el suje-
to (Baremos: percentiles, puntuaciones tipicas z y sus derivadas, S; C.I.D.; T, etc.).

Entre las muchas criticas que se han hecho, y se hacen, a estos modelos, destaca-
mos alguna importante que hemos de tener en cuenta al realizar o interpretar un diag-
nostico obtenido con esta metodologia. Por ejemplo, en el caso de los cocientes inte-
lectuales, u otros, a pesar de su enorme difusion, se discute y duda de que la edad cro-
nologica sea un buen indicador para determinar un nivel de normalidad o de anorma-
lidad, puesto que la evolucidn de un sujeto a lo largo de los afios, en cualquiera de sus
dimensiones, ni es uniforme en ritmo, ni es homogénea, ni es simultanea en todas sus
manifestaciones, y, por otra parte, en los tests que recurren a esta interpretacion se
suele dar el mismo peso a items que estimulan funciones diferentes, y con diferentes
grados de dificultad para diferentes sujetos. En cuanto al sistema de valoracion por
baremos, no se puede obviar que son medidas de probabilidad, y, aun suponiendo que
los estudios previos estén bien hechos, solo indican la posicion del individuo dentro
de un grupo normativo, por lo que deben ser utilizadas e interpretadas con mucha pru-
dencia y mucha cautela; a lo mas que se puede llegar con estos modelos es a sugerir
qué sujetos necesitan una exploracion individual, en profundidad, por la extremosidad
de su situacion en la distribuciéon normal de su grupo de poblacion.

Garcia Yagiie (1987: 144-45) describe asi el problema de estos métodos: “Hacer
descripciones e inferencias individuales desde datos cuantitativos es improcedente e
inadecuado. Las situaciones atipicas no pueden ser analizadas y descritas desde una
gama de estimulos representativos de la normalidad de las variables que
analiza...Clasificar a los individuos (superdotado, deficiente o inadaptado) por crite-
rios meramente estadisticos y tomar decisiones en funcion de ellos sobre formas de
aprender y vivir es arriesgado, peligroso y de consecuencias imprevisibles”. Si nos
apoyamos en estos modelos para definir situaciones excepcionales que pueden condi-
cionar el futuro de personas singulares, porque son faciles, rapidos de aplicar y coémo-
dos de interpretar, los resultados son graves e injustos. Como dice este autor: No se
puede equiparar anormal estadistico en la distribucion de una muestra normal, y
anormal psicoldgico. En un escrito anterior (1972: 148), ya habia expresado su preo-
cupacioén ante esta costumbre tan generalizada en el diagnéstico educativo y psicolo-
gico, afirmando que: “Para que una persona sea definida cuantitativamente como
genio o deficiente hay que localizar comportamientos especificos que trasciendan su
condicion de ser el peor o el mejor de un grupo normal”.

Cuando en la practica profesional de la orientacion escolar hemos utilizado estos
métodos nos han resultado ttiles, pero insuficientes. Sélo nos dan indicadores de posi-
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cion (destacado, medio o bajo) en una variable o en el total de una prueba que esti-
mula tal o cual cualidad, seglin el nimero de respuestas satisfactorias dadas, pero nada
informan sobre la significacion de las respuestas no dadas o de los errores, o sobre las
causas que originan esos fallos, no pueden definir categorias o niveles diferenciales o
modalidades de aprendizaje, ni sefialar puntos sintomaticos, ni definir estructuras sin-
gulares. Para aproximarnos a la personalizacion en la ensefianza, en la evaluacion o en
la orientacion escolar, es decir, en la educacion, necesitamos tener un conocimiento de
cada individuo, de sus posibilidades y limitaciones y, sobre todo, de las causas que ori-
ginan estas ultimas, con el fin de tratarlas convenientemente, de forma individualiza-
da. Pero para este tipo de diagndstico habremos de recurrir a otros métodos.

Sin embargo, reconocemos que los métodos cuantitativos y los tratamientos esta-
disticos también han contribuido a mejorar algunos aspectos del diagnostico educati-
vo. Por ejemplo: se han delimitado estadisticamente un gran numero de variables en
psicologia y pedagogia; se han validado los tests y sus items; se han orientado a millo-
nes de estudiantes al llegar a un nivel critico, en el que se deben tomar algunas deci-
siones importantes, y se han establecido prondsticos aprovechables para el estableci-
miento de niveles de exigencias o la prevision de areas de dificultad o de conflicto o
para la eleccion de tareas. Asimismo, estos modelos han hecho posible el diagnostico
o la evaluacion objetiva de instituciones y programas; pero su abuso, la obsesion por
la medicion, la “cuantofrenia”, fue en gran parte el motivo de su desprestigio.

b) Los modelos cualitativos en el diagndstico educativo.

Estos modelos aportan analisis y descripciones muy detalladas sobre casos y situa-
ciones singulares. Bajo su denominacién se agrupan diversos procedimientos, a menu-
do enfocados hacia el diagnostico clinico, que tiene como objetivo la interpretacion
de sintomas de desarrollo o el analisis de patologias, o el diagndstico etnogrdfico, con
el que se trata de comprender los fendmenos sociales desde la propia perspectiva del
o de los actores.

A diferencia del enfoque psicométrico (nomotético), indagador de las regularida-
des psicoldgicas que aparecen en la generalidad de los sujetos, el método clinico (ide-
ografico) se interesa por la individualidad, un solo sujeto o grupo, pero estudiado en
profundidad, tratando de averiguar sus particularidades y de enmarcar sus conductas
en un contexto particular y concreto que les da significado. En el método etnografico
se trata de describir la realidad, descripciones detalladas de situaciones, sucesos, suje-
tos o interacciones, mediante el riguroso registro de las conductas observadas; reali-
dad unica, irrepetible y dinamica que “se materializa en un continuo devenir o flujo
de conducta” (Anguera, 1985: 138)

Kelly, en 1967, publica una relacion de las caracteristicas comunes entre los segui-
dores de los modelos cualitativos, tanto en la actividad diagnostica como en la inves-
tigacion, cuyo principio rector es la libertad: en la eleccion de instrumentos especifi-
cos para cada sujeto; en la recopilacion de los datos, ajustada a cada sujeto; en la reco-
gida y/o registro de los datos; en el procesamiento de datos; en la asignacion de pesos,
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tanto en las observaciones realizadas como en la categorizacion de las conductas; en
la provisidon de pesos distintos para los mismos datos en sujetos diferentes; y en la
comunicacion de los resultados.

Desde la perspectiva de los defensores del enfoque psicométrico, las técnicas uti-
lizadas (la observacién de campo o participante, la entrevista o los tests proyectivos)
y la libertad propuesta por los seguidores del enfoque cualitativo en todos los aspec-
tos implican fuentes de error, poniendo de relieve una serie de peligros que acechan
desde la seleccion de los datos hasta su registro e interpretacion, especialmente riesgo
de subjetivismo, es decir, carencia de objetividad y validez. No obstante, Taylor
(1992:22) afirma: “El estudio de la conducta humana demanda mucho tiempo, es inte-
lectualmente fatigante, y su éxito depende de la capacidad del investigador...Las
mediciones cuantitativas son cuantitativamente precisas; las evaluaciones cualitati-
vas estan siempre sujetas a los errores del juiciohumano. No obstante, pareceria que
vale mucho mds la pena una conjetura perspicaz sobre lo esencial, que una medicion
precisa de lo que probablemente carezca de importancia”.

Para hacer frente a las criticas de subjetivismo y de falta rigor en los resultados, se
proponen diversas medidas de aceptacion parcial de los tratamientos cuantitativos. Por
ejemplo, Reichardt y Cook (1979) proponen la utilizacion de dos o mas métodos para
triangular 1a verdad subyacente, y es mejor que sean dispares para que sus sesgos sean
heterogéneos; Miles y Huberman (1984) admiten que no se puede renunciar al conteo
de frecuencias de acciones o de categorias “por nosotros establecidas”; o Anguera
(1985:135), defendiendo que los dos métodos, cualitativos y cuantitativos, pueden ser
complementarios, especialmente en el analisis de datos.

Algunos tratadistas advierten que la mayor dificultad radica en su aplicacién para
evaluar el rendimiento escolar; es decir, resulta complicado decidir el criterio que per-
mita establecer categorias, organizarlas y validarlas empiricamente, teniendo en cuen-
ta la posibilidad de diversos niveles descriptivos.

Desde nuestra particular experiencia, los modelos cualitativos son poco aconseja-
bles como metodologia tinica en el diagndstico pedagdgico escolar, porque son muy
costosos en tiempo e imprecisos en sus resultados; ademas, por su escaso formalismo
y su rechazo a la estandarizacion, resultan impracticables cuando se trata de analizar
la situacién de grandes grupos de escolares en momentos de promocién o cambio,
para orientarles ante la toma de decisiones importantes y comprometidas, y para des-
empefiar las funciones propias del diagndstico educativo, especialmente la funcion
preventiva o de pronoéstico. Sin embargo, son muy validos como complemento de los
métodos psicométricos, en el analisis de determinados problemas particulares, de un
sujeto o de algun colectivo (un grupo-clase, un centro escolar, una comunidad de
padres, etc.).

¢) Los modelos criteriales en el diagnéstico educativo

Estos modelos representan el esfuerzo por armonizar la objetividad y la posibili-
dad de generalizacion, propia de los métodos cuantitativos, con la posibilidad de des-

Tendencias Pedagdgicas 12, 2007+ 155



M"® Isabel Salvador Pérez

cripciones que detallen las situaciones singulares y concretas, proposito de los méto-
dos cualitativos. Para el logro de estos objetivos se necesitan nuevos instrumentos de
diagndstico. Se precisan tests que evallen las respuestas de forma diferencial, porme-
norizada, pero no de manera arbitraria, libre o subjetiva, sino de acuerdo a unos crite-
rios previamente establecidos, tests con referencia a criterios diferenciadores de cate-
gorias o de interpretacion de las puntuaciones con referencia criterial.

Pophan cita a Glaser (1963) como el iniciador de esta expresion “evaluacion basa-
da en criterios” para diferenciarla de la “evaluacién basada en la normalidad” y el
antecedente de los primeros tests criteriales, junto con Wells Hively (1968), que usa-
ria la denominacion “evaluacion basada en dominios”, y Osburn (1968) “tests de uni-
verso definido”. A partir de la década de los afios setenta del siglo veinte, se declard
un creciente interés por este modelo evaluativo.

Segun Pophan (1983: 134): “Un tests basado en criterios se emplea para determinar
la posicion de un individuo con respecto a un dominio de una conducta perfectamente
definida”. Entiende por “dominio de conducta”: “...un conjunto de habilidades y dispo-
siciones que los examinandos ponen en juego cuando se les pide que lo hagan en una
situacion de examen”, y por “perfectamente definidos™: “...Jos esfuerzos descriptivos de
un campo de conducta”. Aunque, considera que: “...la evaluacion basada en criterios
tendrda que madurar mucho antes de que podamos valernos de ella” (p. 21).

Si bien los modelos criteriales pueden ser un recurso idoneo para el diagnostico al
servicio de la educacion, por ser el mas adecuado para describir las situaciones parti-
culares de los alumnos y alumnas, y de los grupos , respecto a objetivos educativos
previamente establecidos, y poder poner en marcha programas de ensefianza y de
correccion, o de desarrollo, adaptados a cada realidad concreta, lo cierto es que no hay
muchas aportaciones practicas que se ajusten a este modelo, probablemente debido a
las dificultades que implican los trabajos de investigacion que se han de hacer para
garantizar su validez, y, en definitiva, porque requieren invertir mucho tiempo en
NuMmMerosos y sucesivos controles.

Uno de los ensayos mas recientes lo representan los trabajos realizados por Diaz
Alcaraz y Garcia Garcia (2004: 23-24), en los que aportan un modelo para la evalua-
cion de las Matematicas, al que se refieren en los siguientes términos: “El modelo que
nosotros consideramos mds adecuado es el denominado criterial, que consiste en
comparar a los alumnos con los objetivos programados”. El procedimiento a seguir
consiste en “...concretar los objetivos que deseamos que consigan los alumnos duran-
te un periodo determinado y determinar los objetivos de evaluacion, recoger la infor-
macion necesaria utilizando todos los instrumentos posibles y comparar lo que ha
aprendido el sujeto con lo que deberia haber aprendido (objetivos propuestos)”. Los
objetivos propuestos han de ser conductuales, porque los objetivos generales de cada
area no pueden ser evaluados directamente “...estdn expresados en términos de capa-
cidades que no pueden valorarse directamente, es preciso establecer criterios de eva-
luacion para cada drea que expresen conductas mds facilmente evaluables” (p. 37)

Por estas lineas y lo expresado en otros momentos de su obra, entendemos que
estos autores se refieren a la evaluaciéon como funcion de control de la ensefianza-
aprendizaje a partir de unas “metas previamente fijadas” o notas de corte preestable-
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cidas. No se corresponde con nuestro concepto de lo que debe ser una evaluacion o
diagnostico criterial, aunque a la evaluacion inicial ellos la denominen “evaluacion
diagnostica”.

Tampoco encontramos demasiada similitud entre nuestro pensamiento sobre el méto-
do criterial y la interpretacion de Stake (2006: 42). Este autor alude a la evaluacion basa-
da en criterios para diferenciarla de la interpretativa; dice asi: “La primera consiste en
determinar y representar la calidad mediante el uso de numeros y escalas, es decir
mediante criterios”. Hasta aqui coincidimos, pero, refiriéndose al modelo criterial,
afiade: “Es la evaluacion cuantitativa, mas objetiva, analitica y basada en criterios”.
Evidentemente, esta lejos de nuestra idea. Y precisa después: “la mayoria de los eva-
luadores entienden por criterio un descriptor o atributo importante, y por estandar la
cantidad de ese atributo necesaria para una cierta valoracion...”; mas adelante explica:
“Un estandar es una cantidad, un nivel o una manifestacion de un criterio determinado
que indica la diferencia entre dos niveles de mérito distinto. Es una puntuacion de
corte...Se puede utilizar como estdandares un nivel de rendimiento concreto...pero, gene-
ralmente, el estandar forma parte de un modo de pensar basado en criterios...” (p. 111).

En la actualidad, encontramos con bastante frecuencia la interpretacion de la eva-
luacion por criterios como una valoracion del conocimiento a partir de una linea de
corte o un estandar, segin el porcentaje de respuestas satisfactorias que se adopte
como criterio. Nada tenemos que decir al respecto. Es una manera de buscar objetivi-
dad a la evaluacién, pero desde luego no coincide con nuestro pensamiento sobre el
diagndstico criterial o, en su caso, una evaluacion criterial.

Nuestro concepto sobre el método criterial de diagndstico se corresponde con la
siguiente descripcion: “el andlisis detallado, pormenorizado, de la calidad de una
respuesta en términos de conducta observada, que se evalua segun criterios previa-
mente establecidos definidos por categorias, indicadores de niveles o grados de domi-
nio o de desconocimiento de la conducta estimulada; permite obtener descripciones
diferenciales y singularizadas de los individuos y de los grupos, detectar tipos de erro-
res u omisiones, casos singulares o cuadros de sintomas, que pueden servir de funda-
mento a las programaciones generales y/o correctivas, de recuperacion o de refuer-
zo, control del progreso escolar, adaptaciones curriculares, especialmente en las
areas badsicas del aprendizaje escolar, sin recurrir a baremos” (Garcia Yagiie: 1994).

2. NUESTRO MODELO PARA EL DIAGNOSTICO
CRITERIAL DE LOS APRENDIZAJES BASICOS.

a) Antecedentes y finalidad

Nos remontamos a la década de los afios setenta cuando iniciamos la bisqueda de
un método para el diagnostico de los aprendizajes basicos que no fuera cuantitativo,
sin baremos; un método que reuniera la descripcion pormenorizada de las situaciones
particulares que aportan los métodos cualitativos con la objetividad y la posibilidad de
realizar controles estadisticos propia de los cuantitativos.
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Desde el principio (1970-1975) nos preocupd, y nos preocupa aun, el diagnostico de
los conocimientos basicos y sus dificultades en los primeros cursos de la escolaridad obli-
gatoria. Habiamos comprobado, en nuestros afios de experiencia orientadora, que una de
las causas mas comunes del fracaso de los escolares eran las deficiencias en las técnicas
instrumentales que arrastraban y acumulaban a lo largo de la carrera escolar.

Necesitabamos disponer de un método de diagnostico y unos instrumentos (los
tests que existian en el mercado no eran adecuados para nuestros propdsitos) que per-
mitieran diferenciar, empiricamente, el mayor nimero de unidades de aprendizaje
basico y sus dificultades, y establecer niveles de dominio, con el fin de poder llevar a
cabo intervenciones pedagogicas correctivas sobre puntos concretos de dichos apren-
dizajes. El método criterial o de diagndstico cualitativo objetivado conforme a crite-
rios previamente establecidos (como se definid en aquel momento) era el modelo que
mejor se acomodaba para conseguir estos objetivos. Le consideramos el mas idoneo
porque podia aportar informacion detallada, pormenorizada, de la situacion particular
de los escolares en relacién con los conocimientos instrumentales y, a partir de esta
informacién se podrian elaborar programas correctivos especialmente disefiados para
combatir tales deficiencias, de los individuos o de los grupos.

Los primeros ensayos se presentaron en el V Congreso Nacional de Psicologia de
1976'. Se continud con la construccion de tests para el analisis de procesos y la vali-
dacioén por niveles, sin tener en cuenta baremos, y se concretaron para la investigacion
que dirigié Garcia Yagiie en 1985, por encargo del M.E.C., encaminada a seleccionar
los nifios bien dotados de dieciséis provincias espafiolas’. Después, se fueron depu-
rando las pruebas experimental y estadisticamente; a ello contribuyeron: una docena
de seminarios y debates sobre las pruebas y los resultados que se iban encontran-
do(1982-1989), en los que participaron un niimero importante de especialistas en edu-
cacién (profesores de diferentes niveles académicos, orientadores, psicopedagogos y
psicdlogos escolares ); la ejecucion de dos tesis doctorales (1988 y 1994)3; la realiza-
cion de dos proyectos de investigacion financiados por el C.I.LD.E. (1989-1991)* y su
aplicacion en varias experiencias de diagndstico efectuadas en todos los niveles de la
enseflanza primaria. Estos trabajos han conducido a la creacion de cinco baterias de
pruebas, algunas de las cuales estan ya muy consolidadas.

1 V Congreso Nacional de Psicologia (Valladolid, 1976), en la Mesa Redonda sobre Modelos
Cualitativos del aprendizaje escolar. Presidida por Garcia Yagiie, con la participacion de su equipo: A.
Lazaro; J. Crespo; B. Pacheco; A. Caballero; 1. Salvador; R. Lopez Plantada; A. Vives; B. Urcullu y A.
Palomino. Publicados en la Revista de Psicologia General Aplicada, n® 141/2, pp. 305-6

2 Se utilizaron en la investigacion que dirigié Garcia Yagiic en 1981 para seleccionar los nifios bien
dotados de dieciséis provincias espafiolas; primera experiencia de un programa general de diagndstico
empleando tests cualitativos objetivados y pautas de correccion criterial; véase una detallada descripcion
de este trabajo en J. Garcia Yagiie (1986). El nifio bien dotado y sus problemas. Madrid: CEPE.

3 Los datos fueron tratados también en dos tesis doctorales realizadas por M* I. Salvador Pérez (1988)
y M* A. Camina Durantez (1994) en la Universidad Complutense de Madrid; calificadas “Cum Laude”
por unanimidad.

4 Los trabajos de investigacion que se hicieron para el C.I.D.E. fueron: “Un modelo para la recupera-
cion y el refuerzo de los aprendizajes basicos” y “La situacion de los alumnos en los aprendizajes ins-
trumentales a la salida de la escuela primaria y sus implicaciones curriculares”.
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b) El proceso de elaboracion de los instrumentos creados, su descripcion
y sistema de valoracion

A pesar de los optimos resultados del método criterial para el diagndstico y trata-
miento de las dificultades en los aprendizajes, en nuestro pais tiene escasa tradicion,
posiblemente debido a lo costoso que resulta en tiempo y el esfuerzo que exige, desde
la puesta en marcha del proyecto: el disefio tedrico, la creacion de pruebas especifi-
cas, su progresiva depuracion, las etapas de experimentacion, los sucesivos reajustes,
los tratamientos estadisticos, los controles de validez...

El procedimiento seguido en la elaboracion del modelo que presentamos ha
supuesto:

1°. Diferenciar tedrica y empiricamente el mayor numero de puntos de aprendiza-
je basico o unidades de dificultad, trasformarlos en variables e indicadores, y
agruparlos mediante analisis factoriales.

2°. Establecer criterios para evaluar niveles de aprendizaje en cada punto o unidad
de dificultad, expresarlos en términos de tareas o conductas observables que
representasen grados o niveles de conocimiento, desde el dominio hasta el des-
conocimiento, con algunas situaciones intermedias.

3°. Construir instrumentos apropiados para estimular las conductas indicadoras del
conocimiento y poder evaluarlas diferencialmente segtin los criterios establecidos.

4°. Contrastar los resultados reales que se encontraron con los objetivos propues-
tos en los programas oficiales.

Las baterias de pruebas que se han creado para estimular los aprendizajes basicos
y evaluarlos por niveles y criterios preestablecidos estan adaptadas a cada uno de los
tres ciclos de Educacion Primaria, mas otras dos, una para el final de la Educacion
Infantil (en el momento de pasar a la primaria) y otra para el final de esta etapa (en
visperas iniciar la secundaria obligatoria). La bateria del nivel superior se aplica en
190/220 minutos de forma colectiva (cuatro sesiones) y de 15/20 minutos de forma
individual; la del segundo nivel ocupa 95/105 minutos la forma colectiva (dos sesio-
nes) y 6/8 minutos de aplicacion individual; y la del primer nivel exige entre 100/120
minutos la modalidad colectiva y 15/20 minutos la individual. En total acumulan mas
dos centenares de indicadores, evaluables diferencialmente, y medio centenar de fami-
lias de indicadores afines; diecinueve indicadores agrupan de entre dos y seis items,
para matizar mas los resultados del analisis.

Los items que componen cada indicador pueden ser evaluados en cinco niveles,
que van desde el dominio de una nocidn, en términos de conducta observada, hasta el
desconocimiento de la misma, con tres niveles intermedios, segun la situacion que se
describe a continuacion. Algunos items contenidos que pueden ser mejorados durante
el ciclo se evaltan sélo en tres niveles: Dominado (no hay errores o deficiencias),
Insuficiente (algunos errores o deficiencias que pueden y deben mejorarse) y Mal
(nulo o gravemente insuficiente).
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NIVELES DE RESPUESTAS
DOMINADO Respuestas adecuadas y sin error
BIEN Aprendizaje casi dominado. Respuestas con algun error o
imperfeccion secundaria
INSUFICIENTE Empieza a dominar. Respuestas aun con bastantes errores
MAL Empieza a conocer. Predominan los errores e imperfecciones
NULO Desconoce o presenta incapacidad total en esta unidad de
aprendizaje. No hay respuesta o estd totalmente equivocada

La Ilustracion I muestra un ejemplo de solo un item del area matematica, normas
de aplicaciodn, correccion y valoracion, y una copia de la ejecucién real de un escolar
de 3° de Primaria, con su correspondiente valoracion y consejo (el espacio disponible
no permite introducir la prueba completa).

Tlustracién 1

Un ejemplo: un item del test criterial de Matematicas
(Nivel 2, segundo ciclo de ensefianza primaria)

Parte I: Nocion de cantidad y numero

Item I-4 Representacion de nimeros y cifras

Normas para la aplicacidn de ese item I-4. Los textos subrayados se leen dos veces.

Fila n° 4...Primera caja...En ella tenéis que escribir el nlimero frescientos siete...escribidlo...
Caja siguiente...escribir el nimero...veinte mil cuatrocientos nueve...Caja siguiente. Ahora
tienes que escribir para sumar...colocando bien los mimeros v sumando después...cuarenta
v ocho mas quinientos seis (en aplicacion colectiva dar 20")...Caja siguiente...escribir para
restar...colocando bien los niimeros...novecientos cincuenta y uno menos ochenta y siete (en
aplicacion colectiva dar 20°"). Caja siguiente...Escribir para sumar después...diecisiete...mas
cuatro...mas ciento treinta y seis (en aplicacion colectiva dar 307")

Normas para la correccion/valoracion del item 1-4

A) Se analiza en el total de numeros que tenga que escribir.

* QOrientacion /inversion de los nimeros que ha escrito:
Bien: Orientacion adecuada
Insuficiente: Invierte algin numero algunas veces
Mal: Invierte algiin nimero siempre

* @Giros y deformaciones que dificultan la interpretacion:
Bien: No hay errores
Insuficiente: Tiende a girar o deformar algin numero
Mal: Deforma siempre los numeros haciéndolos casi ininteligibles
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B) Solo se analiza en el item de la fila n° 4.

* Adecuacion de los nimeros dictados en su valor absoluto, sin contar el 0:
Bien: No ha deficiencias
Insuficiente: Cambia uno o dos de los nimeros dictados
Mal: Cambia tres o mas de los nimeros dictados

* Adecuacion a los numeros dictados en su valor relativo, sin tener en cuenta el 0:
Bien: No hay deficiencias
Insuficiente: Cambia la colocacion relativa de uno o dos de los nimeros dictados
Mal: Cambia la colocacion relativa de tres o mas de los nimeros dictados

Ejecucion de las respuestas de un sujeto de 3° de Educacion Primaria (8 aflos)

v

| 951 1
304 ZO.POB ars%g‘ - 3%} ,Lé
5% 112 2% |16z

Representacion de la valoracién de los indicadores de esta unidad de aprendizaje.
Nocidén de cantidad y ntimero

Comparacion de objetos: 1

Comparacion de nimeros: BI 1M
Seguridad al contar: B

Representacion de numeros y cifras: [ 1 B B
Manejo del cero: BB B B

Interpretacioén: Los indicadores valorados con Insuficiente (I) deber ser reforzados; los
Mal (M) han de ser aprendidos o recuperados

¢) Investigaciones, controles estadisticos y validacion

Nos vamos a referir sdlo a dos de las investigaciones realizadas, una al comenzar
tercero de Primaria y otra al terminar la etapa, sexto curso, como soporte de la des-
cripcidn de las variables que componen estas baterias de pruebas y de los controles
estadisticos efectuados para validarlas; aludiremos brevemente a algunos de los resul-
tados obtenidos.

Para poder realizar los tratamientos estadisticos de validez, agrupar responsable-
mente los indicadores de una misma familia y obtener una vision global y numérica
de ella, a cada nivel le hemos asignado un nimero, con valor simbdlico, representati-
vo del grado o categoria que manifiesta la calidad de la tarea realizada.

Tendencias Pedagdgicas 12, 2007+ 161



M"® Isabel Salvador Pérez

En la investigacion realizada en 3° curso de Primaria trabajamos con una mues-
tra de 230-347 escolares que iniciaban el segundo ciclo en una quincena de colegios
publicos de Madrid capital. Pasamos pruebas de evaluacidn categorizada conforme a
criterios sobre las areas de lectura (oral y silenciosa), escritura (caligrafica y ortogra-
fica) y matematicas (operaciones, procesos y problemas), que agrupaban mas de
ochenta variables estadisticamente definidas (Cuadro 1). Se trataba de una investiga-
cion tipo pretest-postest, con cuatro grupos experimentales y uno de control, e inter-
vencion de refuerzo sobre los puntos de aprendizaje fragiles, desconocidos o errone-
os. La implementacion de los programas de refuerzo estuvo a cargo de los maestros
en sus clases, en horario lectivo; los programas de intervencion habian sido acordados
previamente por ellos mismos, en seminarios quincenales, con el asesoramiento de
especialistas externos>.

Para justificar la validez de las variables y las pautas de interpretacion, sometimos
los datos (una vez mas) a los controles estadisticos®. En primer lugar, tratamos de ave-
riguar la autonomia de las variables e indicadores para poder ser tratadas indepen-
dientemente; se obtuvieron correlaciones inferiores a .500, en el 90% de las variables
¢ indicadores, lo que avala su independencia. En segundo lugar, para comprobar la
validez estadistica o de constructo, y controlar la adecuada agrupacion de los indica-
dores en familias y en areas, realizamos un analisis factorial (rotacion oblicua o direc-
ta Oblimin). Aparecen tres grandes factores (que se vienen a corresponder

CUADRO 1: Areas, familias de indicadores e indicadores para el segundo ciclo
de primaria

LECTURA — Velocidad lectora — Numero de palabras por minuto
ORAL — Nivel lector — Nivel Prelector, Silabico, Léxico
y Temdtico
— Deficiencia y errores — Alteraciones; Omisiones,

Adiciones,; Sustituciones;

Union o separacion indebida;

Paradas y bloqueos
— Modulacion — Basica: puntos, comas, acentos,
interrogaciones, admiraciones
Superior: expresividad, tono y ritmo

LECTURA — Rendimiento lector — Comprension de palabreas
SILENCIOSA — Seguridad lectora Ejecucion de ordenes
Y COMPRENSIVA Lagunas o textos mutilados

5 Sobre el tema de recuperacion y el refuerzo de los aprendizajes basicos a partir del diagnostico cri-
terial se puede consultar Camina Durantez, A. (1994): Experiencias de recuperacion de las dificultades
lectoras en 3° de E.GB. Universidad Complutense de Madrid. Tesis doctoral. Editado en CD
(tesis@publicaciones.ucm.es)

6 Para ampliar estos datos, puede consultarse Salvador Pérez, I: El modelo criterial y sus posibilida-
des. Tendencias Pedagdgicas. 1995, 2, pp. 80-2.
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CUADRO 1: Areas, familias de indicadores e indicadores para el segundo ciclo
de primaria (Continuacion)

— Busqueda lectora en narraciones,
descripciones y de informacion

— Lectura de comic

— Lenguaje telegrdfico

— Busqueda en textos poéticos

— Narracién motivada

— Descripcion larga

— Narracion larga

— Rendimiento lector Inferior (I) y
Superior (1) y (I1I)

— Seguridad Bdsica (1); (1) y (IIT)

ESCRITURA — Caligrafia — Fluidez grdfica
— Tamario de la letra
— Forma de la letra
— Posicion e inclinacion de las letras
— Cohesion, presion y organizacion
especial
— Limpieza, dominio y legibilidad
— Ortografia — Ortografia natural
— Mantes de Py B
— Mayusculas

MATEMATICAS — Procesos operativos — Orden y presentacion
— Capacidad operativa
— Mecanismos de llevarse en
sumas y restas

— Agilidad operativa — Sumas y restas
— Errores
— Agilidad combinatoria — Problemas

— Problemas de sumar

— Problemas de restar

— Problemas de sumas y restas
combinadas

— Presentacion de problemas

con las tres areas basicas): a) Un primer factor que, desde la estructura factorial, se
denomind “Lectura inteligente”, agrupa las variables rendimiento lector, nivel lector,
velocidad lectora y conceptualizacion verbal; 1a saturacion de todas ellas con el fac-
tor va desde .600 a .850; las restantes tienen saturaciones modestas o inexistentes; b)
El segundo factor es el “Nivel matemdtico”, muestra saturaciones importantes solo
con procesos matemdticos (.863), agilidad operativa (.675) y problemas (.607); ¢) Un
tercer factor corresponde al “Nivel caligrafico” que incluye la escritura caligrdfica,
con una importante saturacion (.700), siguiendo otras de menor cuantia. Se confirma
la correcta adecuacion de las agrupaciones efectuadas.
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Los resultados confirmaron nuestras hipdtesis. Escuetamente destacamos los
siguientes: a) el modelo criterial que utilizamos ha resultado muy eficaz para el diag-
ndstico y la recuperacion de los aprendizajes basicos y sus deficiencias.; b) el tercer
curso de la escolaridad primaria es un momento idoneo para realizar el diagndstico a
todos los escolares, con el fin de detectar y corregir las deficiencias en las técnicas
basicas, antes de que afecten negativamente a los aprendizajes posteriores; c) la imple-
mentacion de programas de refuerzo (individual o en grupo) en las areas instrumenta-
les, por los profesores y dentro del horario lectivo, consigue mejorar notablemente el
progreso de todos los alumnos de la clase; d) existen fuertes diferencias individuales
y de grupos en los conocimientos basicos al comenzar el tercer curso; €) muchos esco-
lares promocionan sin haber superado los objetivos de la etapa anterior. También, en
un trabajo anterior, lamentando el excesivo optimismo de los organismos oficiales
sobre los aprendizajes de las técnicas instrumentales que asignaban para el primer
ciclo de la ensefianza primaria, concluiamos: “Pero de ahi a que los nifios sélo lle-
guen, al terminar el ciclo, al nivel medio de lectura por palabras, o estén muy defici-
tarios en errores y modulacion lectora, mecanismos de base para el cdlculo o formas
de comunicacion oral, indica en nuestro criterio una situacion preocupante; grave en
los estratos mds desfavorecidos socioculturalmente’-%°,

En la investigacién llevada a cabo en 6° curso de primaria, partiamos de hipdtesis
similares a las que nos planteamos en tercero y derivadas de sus resultados; sintetizando: a)
que los niveles generales de aprendizaje al salir de la escuela primaria estaban muy por
debajo de lo establecido oficialmente en las 4reas instrumentales, y b) que un porcentaje alto
de los alumnos que terminaban esta etapa tenian tan graves deficiencias en los aprendizajes
basicos que podrian bloquear las adquisiciones posteriores o la aceptacion del estudio. Se
aplicaron las pruebas de nuestro modelo criterial, adaptadas para esta ocasion (Cuadro 2).
La muestra, cuidadosamente seleccionada, proporcionalmente y por estratos, estuvo inte-
grada por 516/617 escolares que terminaban el curso en 22 colegios publicos, 11 centros
situados en Madrid capital (representativos de nivel sociocultural alto, zonas deterioradas y
cinturén de Madrid) y 11 en la provincia (elegidos entre pequefios municipios y municipios
importantes). Mas de una quincena de especialistas distribuidos por areas, debatieron y pla-
nificaron la accioén, la direccion y el control de los grupos auxiliares, entrenados para la apli-
cacion de las pruebas, el tratamiento de datos y la informacion a sus colegios. Tras nueve
meses de trabajo, distribuidos en seis fases, llegamos a confirmar las hipétesis iniciales.

En las pruebas criteriales que se aplicaron para analizar diferencialmente la situa-
cion de los estudiantes, los contenidos de los indicadores y los criterios de evaluacion
tienen validez légica o interna. Se pueden justificar desde casi todas las teorias del

7 Salvador Pérez, 1. (1988). El progreso escolar en el ciclo inicial de la E.G.B. Tesis doctoral. Madrid:
Universidad Complutense.

8 Para mayor informacion pueden consultarse estos estudios en: Garcia Yagiie, J.; Salvador Pérez, 1.
y Garcia Cordon, T.: “Perspectivas de la investigacion”; En AA.VV. (1994): Los aprendizajes instru-
mentales en la Educacion Primaria. Madrid: Escuela Espafiola, pp. 41-63

9 Los componentes responsables de cada area fueron: Camina Durdntez, Fernandez Baroja, Martinez
Belinchén y Piqueras, en Lectura; Barcenas y Calzon, en Ortografia; Caballero, Asensi y Garrido, en
Composicion; Muiliz, Barbadillo y Mufioz, en Vocabulario; Aizptn, Casals y Suarez, en Matematicas.
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aprendizaje instrumental o de sus dificultades, y aparecen constantes, de forma mas o
menos explicita, en los programas oficiales que se han venido proponiendo para la
ensefianza primaria'® y en las acciones docentes que los desarrollan.

Para la comprobacion de la validez externa se han realizado repetidos analisis fac-
toriales en diferentes cursos y en diferentes etapas, pero, como no es posible introdu-
cir en un articulo la totalidad de los estudios llevados a cabo con estas baterias, solo
hemos seleccionado algunos resultados de los tratamientos estadisticos efectuados con
los datos de la investigacion a la que venimos haciendo referencia.

CUADRO 2: Areas, familias e indicadores para el final del tercer ciclo

LECTURA ORAL: N° DE INDICADORES  CRITERIOS DE EVALUACION
— Nivel general de lectura Cuatro 3-5 niveles
— Velocidad lectora Uno (p/m)

— Modulacion lectora bdsica Cuatro 3-5 niveles
— Modulacion lectora compleja Cuatro 3-5 niveles
— Errores lectores elementales Cuatro 3-5 niveles
— Errores lectores complejos Cuatro 3-5 niveles
LECTURA SILENCIOSA:

— Busqueda en texto sencillo Uno 3-5 niveles
— Texto e ilustracion Uno 3-Sniveles
— Buisqueda en texto condensados  Uno 3-Sniveles
— Busqueda en texto literario Uno 3-5 niveles
— Resumen/interpretacion en texto largo Uno 3-5 niveles
— Precision lectora (estadistico)
ESCRITURA:

— Fluidez grdfica Dos (2) 3 niveles
— Precision en representacion de letras Cuatro 3 niveles
— Precision en union letras/palabras Cuatro 3 niveles
— Diferenciacion de conjuntos Cuatro 3 niveles
— Tamario/espacio letra/palabra  Cuatro 3 niveles
— Representacion posicional Cuatro 3 niveles
— Dominio grdfico Cuatro 3 niveles
— Forma de presentacion Cuatro 3 niveles
ORTOGRAFIA:

— Natural Ocho 3 niveles
— De reglas bdsicas Cuarenta y uno 3 niveles
— Visual/mecanico Diez 3 niveles

10 Un interesante estudio sobre esta cuestion puede encontrarse en A. Camina (1996). La lectura en
los programas de la ensefianza bdsica espariola. Madrid: Departamento de Didactica y Teoria de la
Educacion. Universidad Autéonoma de Madrid.
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CUADRO 2: Areas, familias e indicadores para el final del tercer ciclo

— Acentuacion visual

— Acentuacion compleja
— Puntuacion usual

— Puntuacion compleja

MATEMATICAS:

— Escritura y reconocimiento
de niimeros

— Ordenacion de decimales y
fracciones

— Operaciones enteros decimales

— Operaciones con fracciones

— Equivalencia de fracciones

— Buisqueda comin denominador

— Problemas del segundo ciclo

— Problemas del tercer ciclo

— Agilidad manipulativa basica

— Agilidad manipulativa con
decimales y fracciones

(Continuacion)

Seis
Cinco
Siete
Dos

Uno

Uno
Uno
Uno
Uno
Uno
Uno
Uno
Uno

Uno

3 niveles
3 niveles
3 niveles
3 niveles

4 niveles

4 niveles
6 niveles
7 niveles
2 niveles
2 niveles
4 niveles
2 niveles
2 niveles

3 niveles

— Sindnimos
— Antonimos

— Elementos formales
— Verbos irregulares

— Familia de palabras
— Precision asociativa

— Palabras compuestas
— Palabras polisémicas
— Asociacion de significados

Uno
Uno
Uno
Uno

Uno
Uno

— Categorias gramaticales Uno

Uno
Uno

VOCABULARIO: FAMILAS DE INDICADORES CRITERIOS de EVALUACION

(estadisticos)
(estadisticos)
(estadisticos)
(estadisticos)
Uno (estadisticos)
(estadisticos)
(estadisticos)
(estadisticos)
(estadisticos)
(estadisticos)

VOCABULARIO: FAMILAS DE INDICADORES CRITERIOS de EVALUACION

COMPOSICION:

Ortografia

Vocabulario

— Creatividad

— Presentacion y caligrafia Cuatro

Cuatro

— Concordancia y sintaxis Cuatro

Cuatro

— Organizacion del escrito Cuatro
Estilo/ forma de expresion Cuatro

Cuatro

3 niveles
3 niveles
3 niveles
3 niveles
3 niveles
3 niveles
3 niveles
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El control estadistico del grado de autonomia de las familias de indicadores de las
pruebas de este nivel superior, de las agrupaciones que pueden organizarse con ellas
y la conveniencia o no de adscribirlas a las grandes areas de aprendizaje tradicional se
llevo a cabo con 44 familias de indicadores, habiendo realizado 14 matrices de corre-
lacion y 12 analisis factoriales''. Llegamos a las siguientes conclusiones:

1. Las variables y las familias de indicadores demuestran que existe entre ellas
una alta autonomia y pueden ser tratadas independientemente. Un tercio de las
correlaciones (32%) dan indices inferiores a .200; la mayoria (82%) queda por
debajo de .400; solo muestran una relacion alta, importante, la lectura oral con la
modulacion lectora (.754), la ortografia mecanica con la ortografia de acentos
(.746) y el estilo de composicidon con vocabulario (.751).

2% Las familias de indicadores de la misma drea tienen relaciones estadisticas signifi-
cativas entre ellas, justificandose su agrupacion. Casi todas las familias de indicadores
de lectura oral, caligrafia, composicion, ortografia, vocabulario y matematicas aportan
correlaciones iguales superiores a .400 con las de su area. Los andlisis factoriales tam-
bién confirmaron estos resultados; la matriz rotada (rotacion Oblimin) de 33 variables
ratificd los agrupamientos por areas de las familias de indicadores de matematicas,
ortografia, caligrafia (sin fluidez), composicion (sin presentacion) y lectura oral.

Como podemos apreciar los resultados de los controles estadisticos son muy pare-
cidos a los obtenidos en la investigacion realizada en el segundo ciclo. Concluimos,
por lo tanto, que se puede confiar en la validez logica y estadistica de este modelo de
diagnostico y de las baterias de pruebas que utiliza. Aunque, en este nivel superior,
hay atin algunas areas que pueden ser mejoradas (matematicas, vocabulario y compo-
sicion) para acomodarse al modelo criterial que proponemos.

En cuanto a los resultados del estudio descriptivo de la situacion de los escolares
al terminar el 6° curso, comprobamos que los niveles del aprendizaje basico, después
de seis afios de permanencia en la escuela, era muy deficitario. Es frecuente leer en las
conclusiones de los directores de grupo-area expresiones como estas: “escaso domi-
nio”, “importantes deficiencias”, “rendimiento medio insuficiente”, “resultados peo-
res de los deseados”, etc.; y se lamentan de que en este curso, relativo a estos apren-
dizajes instrumentales, “se presta poca atencion”, “hay despreocupacion”, “descono-
cimiento de estrategias didacticas eficaces [area ortografica]”, “ es una actividad para
rellenar espacios”, “falta de un planteamiento didactico o metodologico [en composi-
cion escrita]”, “estan iniciando el aprendizaje de la lectura aplicada al estudio; tienen
un nivel muy deficitario”, etc.

Si esto sucede en el momento critico de pasar a la ensefianza secundaria obligato-
ria, respecto a conocimientos instrumentales necesarios para adquirir otros aprendiza-
jes posteriores, se podia prever ficilmente el gran fracaso de muchos estudiantes en la

11 Pueden consultarse los resultados completos de estos tratamientos estadisticos en Garcia Yagiie, J.;
Salvador Pérez, | y Garcia Cordon, T. en la obra citada, pp. 51-54.
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nueva etapa, y su dramatica repercusion en dimensiones tan importantes como la auto-
estima, la trayectoria vital y/o los problemas de conducta individual o social.
Lamentablemente, el tiempo ha confirmado la catastrofe que ha supuesto la E.S.O. Y
el problema sigue sin resolver.

CONCLUSIONES:

Hemos comprobado que el diagndstico criterial de los aprendizajes basicos aplica-
do a todos los escolares en los momentos de cambio (cambio de ciclo o cambio de
etapa) hace posible adaptar la ensefianza a las situaciones particulares de los indivi-
duos y de los grupos, pronosticar dificultades y prever fracasos, que se podran evitar
a tiempo. El diagnoéstico realizado exclusivamente a los individuos cuando ya sufren
problemas o dificultades empobrece la educacion de todos.

El modelo de diagnostico criterial que hemos descrito tiene en cuenta las respues-
tas erroneas, las lagunas u omisiones o las respuestas originales, por lo que permite
detectar cuadros de sintomas de dificultades y procesos singulares. Nos ha resultado
idoneo para conseguir descripciones pormenorizadas de la situacion de los escolares,
individuales o de grupos, diferenciando niveles de dominio de unidades basicas y pun-
tos deficitarios en el aprendizaje de las areas instrumentales, con lo que se facilita la
organizacion de programas especificos para su debido tratamiento correctivo, antes de
que se conviertan en obstaculos en el aprovechamiento escolar. Las experiencias de
recuperacion que se han llevado a cabo en este sentido han dado resultados muy satis-
factorios.

Finalmente, consideramos que en el campo pedagogico, los modelos de diagnos-
tico criterial, con validez demostrada mediante controles estadisticos, son los mds
utiles para el andlisis diferencial de los aprendizajes, como fundamento para la
programacion de la ensefianza general, correctiva, de recuperacion o refuerzo, y
para argumentar de forma responsable la toma de decisiones en situaciones educa-
tivas dificiles; exigencias bdsicas cuando se pretende mejorar la calidad de la ense-
fianza y llevar a la prdactica la educacion personalizada.
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