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RESUMEN

ABSTRACT

En este articulo se presenta el estado actual
de la ensefanza de segundas lenguas en Es-
tados Unidos, con especial énfasis en la en-
senanza del espafiol a poblacién autéctona
e inmigrante hispanohablante y su contex-
to sociopolitico y educativo. Se describen
los programas existentes para la poblacion
inmigrante (programas de transicién e in-
mersién), sus principios educativos, y los
avances y desafios de estos programas. Por
ultimo, se describe el modelo de evaluacién
dindmica en su aplicacién a evaluacién de
segunda lengua como aproximacién a una
educacion mas inclusiva.

PALABRAS CLAVE

This article presents the current state of
affairs of the teaching of second languages in
the United States, particularly Spanish, to lo-
cal and immigrant population with Spanish
as their first language. Both the sociopolitical
and the educational context are considered.
Then existing educational programs are des-
cribed paying special attention to programs
for immigrant population (transitional and
immersion programs). The principles as
well as achievements and challenges of these
programs are also presented. Finally, I will
describe dynamic assessment and review its
application to second language assessment
as a step towards inclusive education.
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1. Introduccién

Tras cuarenta afios de educacion bilingiie
y un siglo de experiencia acumulada en
ensenanza de idiomas, Estados Unidos es
hoy dia un campo fértil para investigacio-
nes sobre ensefianza de idiomas a alumnos
autoctonos e inmigrantes. La variedad lin-
giifstica y cultural que se halla en las aulas
ha fomentado la experimentacion educativa
con distintos tipos de programas. Las inves-
tigaciones realizadas en las tltimas décadas
han examinado la eficacia de cada progra-
ma en un intento de identificar reformas
pedagdgicas que puedan paliar la desigual-
dad educativa que todavia sufren muchos
alumnos de lengua materna distinta a la
mayoritaria. En este ensayo presentamos la
situacion actual de ensefianza de segundas
lenguas y de programas bilingiies de tran-
sicion y mantenimiento de lengua materna.
Exponemos también un modelo alterna-
tivo y complementario de evaluacion, la
evaluacion dindmica, comentando su base
tedrica y su metodologia, asi como recien-
tes aplicaciones a la ensefianza de segunda
lengua. Proponemos e ilustramos el empleo
de evaluaciéon dinamica en programas de
segunda lengua y programas bilingiies co-
mo mecanismo de evaluaciéon tanto de las
habilidades del alumno como de la eficacia
del programa en si, y sugerimos el empleo
de los resultados como motor de reformas
pedagdgicas en beneficio de una educacion
mas centrada en las necesidades individua-
les del alumno y, por ende, mas inclusiva.

2. Ensenanza
de segundas lenguas
en Estados Unidos

Durante las tltimas décadas, el contexto
sociopolitico nacional e internacional ha
propiciado un ambiente de actitudes posi-
tivas hacia la ensefianza de idiomas extran-
jeros y la familiarizacién con otras culturas.
Por su importancia en las dreas de seguri-
dad nacional y competitividad econdmica,
politicos, empresarios, familias y organiza-
ciones profesionales abogan por la inclusiéon
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de idiomas en el sistema educativo a fin de
preparar a los alumnos para vivir y trabajar
en una sociedad cada vez mas globalizada
y multicultural. La ensefianza de idiomas
se incluye en legislacion educativa a nivel
federal como Goals 2000: Educate America
Act (1994) y National Security Language Ini-
tiative (2006). Sin embargo, las directrices
marcadas por la nueva legislacion No Child
Left Behind, que da prioridad extraordinaria
a las matematicas y habilidades de lectura,
han afectado negativamente los programas
de idiomas en ensefianza primaria y secun-
daria con devastadores recortes presupues-
tarios e incluso eliminacién de programas

de idiomas (Rhodes y Pufahl, 2010).

Segun datos proporcionados por una en-
cuesta realizada por el Centro de Lingtiisti-
ca Aplicada (Rhodes y Pufahl, 2010), en el
afio 2008 s6lo un 25% de escuelas primarias
y un 58% de escuelas medias ofrecian idio-
mas, un porcentaje ligeramente inferior a
los datos recogidos en 1997. En ensefianza
secundaria, el nivel de escuelas que ofrecen
programas de idiomas extranjeros alcan-
za el 91%, porcentaje que se ha mantenido
estable en la tltima década. El nimero de
programas de idiomas extranjeros es mayor
en escuelas privadas que publicas y menor
en escuelas rurales y aquéllas con alumnos
de bajo nivel socioeconémico. El espafiol es
indudablemente el idioma mas estudiado,
comprendiendo un 88% de los programas
de lenguas en ensefianza primaria y un
93% en ensefnanza secundaria, mientras que
otras lenguas como el francés, aleman y la-
tin van paulatinamente perdiendo terreno.
Por otro lado, el nimero de programas de
idiomas menos tradicionales en el sistema
educativo, como el chino o el arabe, ha au-
mentado en la dltima década, aunque su
oferta aiin no supera el 4% de las escuelas.

La ensefianza de idiomas en escuelas pri-
marias sigue tres diferentes modelos: en-
seflanza exploratoria, clase tradicional de
idiomas e inmersién. De éstos, Rhodes y
Pufahl (2010) destacan que el mas popular
es el modelo exploratorio, el cual se ofre-
ce en un 44% de las escuelas que incluyen
ensefianza de idiomas. Le sigue la clase
tradicional (50%) y el modelo de inmersién



(6%). Ya que solamente el modelo de inmer-
sion tiene como meta lograr un alto nivel
de dominio lingiiistico, debemos deducir
pues que la gran mayoria de los programas
existentes en enseflanza primaria pretende
una modesta exposicién al idioma mds que
un dominio lingiiistico real. En ensefianza
secundaria, el 95% de los programas ofrece
clases tradicionales de idioma con énfasis
lingiiistico y cultural. Ademas, el porcentaje
de escuelas que ofertan instruccién avanza-
da mediante el programa de Advanced Pla-
cement, el cual otorga crédito universitario,
casi se ha doblado en un década, llegando
a alcanzar en 2008 el 21% de las escuelas de
ensefianza con programas de idiomas.

A nivel universitario también el espanol
domina de forma aplastante la oferta de
idiomas. Segun datos proporcionados por
un informe de The Modern Language Asso-
ciation (Furman, Goldberg y Lusin, 2007),
mas del 50% del total de alumnos matricu-
lados en clases de idiomas en las universi-
dades estadounidenses cursan estudios en
espafiol. Al espanol le siguen, a larga dis-
tancia, el niimero de matriculas en francés,
aleman y lengua de signos. De los idiomas
menos estudiados, destaca también a nivel
universitario el rdpido aumento que estan
experimentando el chino y el drabe. Sin em-
bargo, al considerar que, segiin este mismo
informe, a los idiomas solamente les corres-
ponde un 8,6% del total de matriculados en
cursos universitarios, resulta evidente que
al pais todavia le queda mucho camino por
recorrer en materia de internacionalizacién
y comunicacién con otras culturas. A pesar
de que el porcentaje de matriculas en cur-
sos de idiomas ha ido en aumento constante
desde finales de los afios setenta, este 8,6%
todavia representa la mitad del niimero de
matriculas que habia en los afios sesenta.

La publicacion de Estandares Nacionales
para la Ensefianza de Idiomas Extranjeros
en 1996 (ACTFL, 1996) provee directrices
claras para determinar las metas genera-
les de los programas de idiomas. Los once
estandares, agrupados en las categorias
comunmente denominadas las cinco Ces
(Comunicaciéon, Cultura, Comparaciones,
Conexiones, Comunidades) han sido acep-
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tados por la mayoria de los programas del
pais. Los estandares no dictan objetivos ni
metodologias a seguir, mas bien definen de
forma general lo que los alumnos deberian
ser capaces de hacer a distintos niveles. En
una publicacion posterior (ACTFL, 1999), se
especifican guias de actuacién del alumno
en sus habilidades comunicativas de mane-
ra que se reflejen los estandares. La evalua-
cion de cdmo se han adoptado los estanda-
res nacionales en los programas de idiomas
es todavia una asignatura pendiente a nivel
nacional.

3. Educaciéon bilingiue
para inmigrantes

y hablantes de herencia
hispana

Con mas de treinta millones de hispano-
hablantes en Estados Unidos o 12% de la
poblacion total segtin el Censo Nacional
del afio 2000 (Therrien y Ramirez, 2000),
el espafiol es, sin lugar a dudas, el segun-
do idioma después del inglés y ha pasado
a formar parte integral de la vida del pais.
A consecuencia de la fuerte inmigracion de
paises latinoamericanos, de México en su
mayoria, Estados Unidos se ha convertido
en uno de los paises con mayor nimero de
hispanohablantes, superado solamente por
México, Espana, Colombia y Argentina (Ra-
mirez, 2003). Los datos proporcionados por
el censo indican que, aunque las mayores
concentraciones de hispanohablantes se en-
cuentran en el noreste del pais (Nueva York,
Nueva Jersey y Massachusetts), en el esta-
do de Florida, y en los estados del suroeste
(California, Arizona, Nuevo México, Texas),
hay hispanos en todos los estados del pais.

El sistema educativo estadounidense
cuenta con cinco millones de nifios cuya
lengua materna no es el inglés sino uno de
los cuatrocientos idiomas representados en
las escuelas del pais (Hernandez Ferrier,
2003). Los desafios que esta gran variedad
lingiiistica y cultural presentan al sistema
escolar se han intentado canalizar median-
te distintos modelos de educacién bilingtie,
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cuyo objetivo principal ha sido el dominio
del inglés para que los alumnos se puedan
incorporar con pleno acceso al programa
educativo regular. La gran mayoria de es-
tos alumnos cuya lengua materna no es el
inglés son de origen hispano, principal-
mente de México. Maria Hernandez Ferrier
(2003) representante del Departamento de
Educacion de Estados Unidos durante el
gobierno de George Bush, recomienda que
se mantenga el idioma materno de estos
nifios y apunta a la opcién de inmersion
dual como modelo mas eficaz de educaciéon
bilingiie, un modelo cuyo objetivo es desa-
rrollar un alto nivel de dominio lingtiistico
tanto en la lengua materna como en la se-
gunda lengua.

La importancia de habilidades avanza-
das en lengua materna para un adecuado
desarrollo cognitivo en los bilingties es bien
reconocida por los expertos en psicologia,
educacién y lingtiistica. Por ello es de espe-
cial importancia la creaciéon de programas
que logren adecuadamente los objetivos de
la educacién bilingtie. El Acta de Educacién
Bilingiie establecid oficialmente los progra-
mas bilingiies en Estados Unidos en 1968
durante una época en la que el clima socio-
politico era favorable a mejoras sociales de
grupos minoritarios y al reconocimiento de
libertades y derechos de los ciudadanos,
pero en las décadas siguientes se ha visto
un recrudecimiento del apoyo al uso de la
lengua materna e incluso la aprobacién en
algunos estados de legislacion' que amena-
za la existencia de programas bilingiies en
escuelas publicas (Crawford, 2000). Al an-
tiguo método de submersién en la segunda
lengua, al que fueron sometidos oleadas de
escolares inmigrantes, y su version moder-
na de submersion estructurada, que implica
también uso exclusivo de segunda lengua
adaptada al nivel lingiiistico del alumno, se
le contraponen distintos modelos de edu-
cacién bilingiie. Los programas de inmer-

sion parcial, transicion temprana y transicion
tardia proveen instruccién en lengua mater-
na temporalmente hasta que se incorpora al
alumno al programa de instruccién regular
en la segunda lengua. El tiempo de ins-
truccion en lengua materna varia de unos
meses a varios afios segtin el programa. En
los programas de mantenimiento de lengua
materna y programas de inmersion dual se
mantiene la ensenanza de lengua materna
incluso cuando el alumno haya adquirido
un adecuado dominio lingiiistico en inglés
(Ovando y Pérez, 2000). Los programas de
inmersion se dirigen principalmente a los
hablantes de la lengua mayoritaria, inglés
en nuestro caso, y pretenden lograr un al-
to dominio en la segunda lengua llevando
a cabo la instrucciéon académica en ambos
idiomas en una distribucién que varia des-
de el 100% de la instruccién en la segunda
lengua durante los primeros afios hasta el
50% en afios posteriores (Freeman, 2007).
El modelo de inmersién dual retine alumnos
de dos idiomas diferentes, generalmente
la lengua mayoritaria y una lengua mino-
ritaria, en la misma aula para que ambos
grupos aprendan la lengua y cultura del
otro a la vez que se imparten las asignatu-
ras académicas en ambos idiomas. La meta
final es que ambos grupos sean totalmente
bilingties y biculturales.

El mantenimiento y desarrollo del espa-
fiol en los denominados discentes de herencia
hispana precisa métodos y materiales dife-
renciados de los existentes en programas
de espafol como segunda lengua o lengua
extranjera’. El término hablantes de herencia
hispana incluye inmigrantes de paises hispa-
nohablantes asi como hispanos nacidos en
Estados Unidos que han tenido un mayor o
menor grado de contacto con el espafiol fue-
ra del aula. Dado que en la mayoria de los
casos estos alumnos s6lo han tenido contac-
to con registros informales de la variedad
oral de la lengua, su espafol no ha desarro-

' Proposition 227 en el estado de California en 1998 y Proposition 203 en Arizona.

2 Resulta un tanto problemética la denominacién de lengua extranjera o idioma extranjero para referirse a idiomas que en el contexto
estadounidense no son realmente extranjeros por tratarse de la lengua materna de muchos de sus ciudadanos. Ya son muchos los
departamentos universitarios, departamentos de educacion estatal y distritos escolares que evitan esa terminologia y se inclinan
a usar una nomenclatura mas inclusiva, por ejemplo, lenguas modernas, lenguas mundiales o segundas lenguas. En este trabajo se
alterna entre las denominaciones segundas lenguas, idiomas o idiomas extranjeros sin hacer distincion alguna entre ellas.
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llado registros formales que les permitan
ser funcionales en contextos profesionales
y académicos. Varias instituciones como el
Centro Nacional de Idiomas Extranjeros y
el Centro de Lingtiistica Aplicada, asi como
organizaciones profesionales, entre ellas
la Asociacion Americana de Profesores de
Esparfiol y Portugués (AATSP) y el Consejo
Americano para la ensefianza de Idiomas
Extranjeros (ACTFL) han puesto energia y
recursos en el desarrollo de materiales di-
dacticos e investigaciones en este campo. El
informe acerca de las prioridades de inves-
tigacion sobre hablantes de herencia (Heri-
tage Language Research Priorities Report,
UCLA 2000) identifica las siguientes areas
de atencion: la familia, la comunidad, el
idioma, politica lingiiistica y educativa, pro-
gramas y evaluacion. Ciertamente, todas
estas dreas sefialadas en el informe han ge-
nerado investigaciones en los tltimos afios.
Una recomendacién recurrente en varios
estudios es evitar proyectar actitudes nega-
tivas hacia la variedad lingiiistica informal
que muchos alumnos traen al aula y, por el
contrario, incorporar la variedad lingiiisti-
ca y la cultura del alumno a los planes de
enseflanza como punto de partida para la
adquisicion del dialecto estandar y de regis-
tros formales de la lengua. Al hacer esto, el
profesor da validez a la identidad lingtiisti-
ca y cultural del alumno, lo cual pretende
repercutir en la motivacion y la creaciéon de
una autoimagen positiva en el alumno.

Otra area de atencion importante ha sido
la descripcion de las habilidades lingiiisti-
cas de los hablantes de herencia hispana y el
efecto de los programas de ensefianza de es-
panol en lograr que estos alumnos desarro-
llen un registro académico en espafiol. Por
ejemplo, en el lenguaje usado en entrevistas
con bilinglies mexicano-americanos nacidos
en Estados Unidos o llegados al pais antes
de los seis afios, Fairclough y Mrak (2003)
encontraron alternancia de cddigos entre in-
glés y espafiol, pero pocos errores morfosin-
tacticos, sin que hubiera diferencia entre los
que habian cursado estudios de espafiol y
los que no. La adquisiciéon de una variedad
estandar del espafiol y de un registro acadé-
mico es importante, sefiala Achugar (2003),
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porque el lenguaje que usamos es una mar-
ca de nuestra identidad y, por tanto, un
bilinglie que no domine registros formales
de la lengua sera percibido inferiormente a
otros hablantes. Achugar ilustra esta obser-
vacioén con un andlisis de diferencias en el
uso de recursos lingiiisticos y discursivos
entre bilingiies y monolingiies en esparfiol
durante presentaciones orales en un contex-
to académico. Con la finalidad de ayudar a
alumnos de herencia hispana a cultivar el
discurso académico, Colombi (2001) propo-
ne la explotacion de la metafora gramatical,
especialmente la nominalizacién, como re-
curso eficaz para crear abstraccion y com-
plejidad en el discurso académico.

El ntimero de programas disefiados espe-
cialmente para hablantes de herencia hispana
ha ido creciendo hasta alcanzar en la actua-
lidad un 24% de la oferta total de programas
de espafiol, la mayoria a nivel universitario
pero en constante aumento en la ensefian-
za secundaria. Valdés, Fishman y Chavez
(2008) nos recuerdan que el mantenimiento
del espanol en Estados Unidos no es estable
puesto que en menos de tres generaciones
los hispanos tienden a abandonar el uso del
espafiol en favor del inglés y que, por ello,
las instituciones educativas desempenan un
papel importantisimo en el mantenimiento
de la lengua. Sin embargo, advierten que el
énfasis existente en correccién gramatical y
uso de variedades cultas en los programas
actuales para este tipo de alumnado puede
llevar, contrariamente a lo deseado, a un
abandono atin mas rapido del espafiol. Pre-
cisamente por esta razdén, resulta acuciante
evaluar los programas existentes para medir
la realizacién de sus objetivos y efectuar re-
formas pedagogicas necesarias. Un ejemplo
de evaluacién de programas bilingiies es el
llevado a cabo por Potowski (2007) en una
escuela de inmersion dual inglés-espafol
en Chicago. En su estudio longitudinal del
desarrollo lingiiistico de varios alumnos en
esta escuela, Potowski destaca el éxito del
programa en potenciar comprension cul-
tural y actitudes positivas hacia el espafiol.
También destaca resultados positivos en el
desarrollo académico general de los alum-
nos. Sin embargo, el programa no logra un
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bilingtliismo equilibrado ni en dominio del
idioma ni en frecuencia de uso ya que el in-
glés es el idioma dominante de los alumnos
al final del programa. Potowski atribuye los
resultados a la inversién emocional que los
alumnos ponen en el idioma y recomienda,
basandose en los resultados de esta evalua-
cion, estrategias pedagdgicas para modificar
los resultados y alcanzar asi las metas del
programa. Los expertos en este campo co-
inciden en que para mejorar los resultados
actuales en los programas bilingiies y de in-
mersién, ademas de entrenamiento docente
y materiales adecuados, es apremiante la
necesidad de una evaluacion del lenguaje de
los alumnos, de practicas pedagogicas y de
programas existentes (Valdés, 2006; Valdés et
al. 2008). En los siguientes apartados se co-
menta el rol de la evaluacién como motor de
reformas pedagdgicas y se presenta un mo-
delo alternativo de evaluacion, la evaluacién
dindmica, aplicable a contextos educativos
de bilingtiismo y de ensefianza de segundas
lenguas en general.

4. Evaluaciéon de
programas de lenguas

La evaluacién mas eficaz de programas
y la que conlleva un mayor beneficio para
los alumnos es aquella que se centra en
determinar los efectos del programa en el
aprendizaje y desarrollo de los alumnos.
Wright (2006) recomienda cuatro fases en
un proceso de evaluacion circular. La pri-
mera implica alcanzar un consenso sobre
los objetivos del programa y sobre el plan de
evaluacion. En la segunda fase se recogen
una variedad de datos sobre el programa.
En la tercera fase se efecttia un andlisis de
la informacién para valorar el programa y
disefiar un plan para mejorarlo. La cuarta
fase del proceso supone la accién de poner
en funcionamiento el plan de mejoramien-
to y un ajuste de objetivos del programa en
vista a los resultados obtenidos en el proce-
so de evaluacion. En este momento, una vez
completado el circulo, comienza de nuevo
el proceso de evaluacién. La participacion
del profesorado en el proceso de evaluacion
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es absolutamente necesaria, pero para ello
es esencial que haya una formacién docente
en cuestiones de evaluacion (Norris, 2006).

En los dltimos afios se ha experimentado
un cambio general en el contexto educativo
en los Estados Unidos con respecto a evalua-
cion de programas universitarios. La nueva
cultura de evaluacion resalta el aprendizaje,
reflexién y accién, la formacién profesional
del profesorado y la colaboracion inquisiti-
va que se sirve de la evaluacién como motor
de innovaciones curriculares (Byrnes, 2006).
Durante las décadas de los afos ochenta y
noventa se publicaron en los Estados Uni-
dos estudios sobre evaluacién de progra-
mas universitarios de idiomas, pero estos
primeros estudios se ocupaban solamente
de los cursos para principiantes (Chalhoub-
Deville, 1999; Freed, 1984; Teschner, 1991).
En los afios noventa aumento la atencion
a la evaluacion del nivel de expresién lin-
glifstica de alumnos a niveles avanzados y
de los programas responsables por la pre-
paracion de estos alumnos, en gran medida
por la labor de ACTFL (Consejo Americano
para la Ensefianza de Lenguas Extranjeras)
en la creacién de estandares profesionales.
Glisan y Phillips (1996) piden que los pro-
gramas universitarios asuman la responsa-
bilidad de preparar lingliisticamente a los
profesores de idiomas y que los evaltien. En
su informe sugieren que los programas de
lenguas extranjeras impartan un examen de
nivel al finalizar el programa, que el curri-
culum sea coherente con objetivos lingiiisti-
cos y de contenido, y que evaltien periodi-
camente a los alumnos para que se puedan
adoptar estrategias compensatorias en caso
necesario. Este llamamiento profesional es-
timulé cambios curriculares y evaluacién
de programas a lo largo y ancho del pais
(Byrnes, 2002; Liskin-Gasparro, 1995; Ma-
thews y Hansen, 2004; McAlpine y Dhonau,
2007; Pearson, Fonseca-Greber y Foell 2006).

Anton (2008) describe una reforma curri-
cular basada en evaluacion de los alumnos.
Durante reuniones mensuales el profesora-
do se familiarizé con estandares nacionales
para la ensefianza de lenguas extranjeras
(ACTFL, 1996), principios de educacion ge-
neral de la propia universidad y estandares



estatales para la formacion de profesores
de idiomas (ACTFL, 2002). Colectivamen-
te, el profesorado acordd objetivos y pro-
cedimientos de evaluacion. Norris (2006)
afirma que en un programa de lenguas
extranjeras se estudia conocimiento critico
(de la cultura y de las areas de contenido),
habilidades lingtiisticas y actitudes tole-
rantes hacia otras lenguas y culturas. Con-
siderando el debate actual (Byrnes, 2006)
sobre el marco de las cinco Ces (Comunica-
cién-Cultura-Comparaciones-Conexiones-
Comunidades) de ACTFL para definir los
objetivos de programas universitarios, el
profesorado convino que el curriculo avan-
zado se orientaria mas bien hacia areas de
contenido (cultura, conexiones con otras
disciplinas, comparaciones lingtiisticas y
culturales) y fomentaria el contacto del
alumno con la comunidad de habla me-
diante voluntariado, practicas profesiona-
les y estudio en el extranjero, mas que el ob-
jetivo comunicativo, que resulta primordial
en el curriculo de nivel inicial e intermedio.
Los objetivos marcados por otros organis-
mos nacionales encauzaron los objetivos
acordados para el programa. El curriculo
avanzado se propone entrenar a los alum-
nos adecuadamente en contenidos esencia-
les para sus futuras profesiones o para los
estudios de niveles superiores mediante el
desarrollo de habilidades de comunicaciéon
en lengua meta. Ademas de la informacién
proporcionada por la evaluacién imparti-
da por cada profesor en sus cursos, otras
fuentes de informacién sobre la eficacia del
programa provenian de evaluaciones de
curso escritas por los alumnos y de cues-
tionarios completados por alumnos una
vez finalizado el programa. Los resultados
de la evaluacion del alumno en cada curso
no proporcionaba una vision global de su
conocimiento y habilidades al completar
el programa, por lo que se acord¢ realizar
cambios al programa entre los que desta-
can reuniones mensuales del profesorado
en las que se reflexiona sobre la eficacia del
curriculo, cambios en la oferta de cursos pa-
ra reflejar mejor los objetivos del programa,
y creacion de programas de curso comunes
para aquellos cursos impartidos por varios
profesores. También se adoptd por consen-

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 3, N.© 1

so un examen diagnostico de entrada a la
especialidad con el propdsito de valorar la
preparacion lingiiistica de los nuevos alum-
nos. Los resultados se comunican al alumno
mediante una carta que incluye la puntua-
cion obtenida en las pruebas junto con una
valoracion cualitativa del nivel lingtiistico
del candidato en la legua meta. Ademas se
le entrega un formulario a cada alumno con
una serie de recomendaciones individua-
lizadas para paliar deficiencias en el nivel
de preparaciéon si es necesario (tutorias,
asistencia a tertulias y otras oportunidades
de practica, participacién en programas de
estudio en el extranjero, etc.). Asimismo, se
archiva una copia de los resultados con el
expediente del alumno, de manera que su
consejero pueda constatar periddicamente
el progreso del alumno. Este tipo de eva-
luacién formativa nos informa de la evolu-
cion del alumno hacia las expectativas del
programa. Finalmente, se instaurd un curso
de culminacion a la especialidad durante el
cual los alumnos reflexionan sobre los co-
nocimientos y habilidades lingiiisticas ad-
quiridas a lo largo del programa y sobre sus
planes profesionales en relacion a la prepa-
racion recibida. El porfolio final incluye una
seleccion de trabajos que ilustran el alcance
de los objetivos lingiiisticos y de conteni-
do establecidos por el programa y una re-
flexion personal comentando sus experien-
cias y desafios en el programa. Ademas del
porfolio, los alumnos realizan un proyecto
de investigacion sobre un tema de interés o,
en su lugar, una practica profesional en una
empresa o institucién que requiera el uso
de espanol. Tanto el proyecto de investiga-
cion como el informe de la practica, en su
caso, se presenta oralmente ante un tribunal
compuesto por tres profesores, que evaltian
conjuntamente al alumno.

En el examen diagnéstico de entrada se
adoptd de forma innovadora un tipo de
evaluacion dindmica inspirada en las ideas
de Vygotsky y anclada conceptualmente en
la teoria sociocultural, la cual se presenta en
mayor detalle en el siguiente apartado bajo
la propuesta de que se trata de un tipo de
evaluacion que considera individualmente
a cada alumno y presta especial atencion a
sus necesidades particulares.
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5. Evaluaciéon dindmica

Como alternativa a modelos de evaluacion
estaticos tradicionales, la evaluacién dindmi-
ca ofrece una oportunidad de llevar a cabo
una educacion mas inclusiva puesto que la
atencion al alumno es mayor y el entendi-
miento de sus capacidades mas profundo.

A continuacién se presentan las bases fi-
losdficas de la evaluacion dindmica, anota-
ciones historicas de su origen y desarrollo
en contextos educativos, y recientes aplica-
ciones al campo de ensefianza de segundas
lenguas, con especial énfasis en el espanol.

La evaluacion dindmica se ha utilizado
en el campo de la psicologia educativa por
mas de medio siglo como complemento a
otros medios de evaluacion y con el fin de
explorar el potencial de desarrollo de habi-
lidades cognitivas. Durante la década de los
cincuenta, Feurstein desarrollo6 los procedi-
mientos de evaluacion dinamica para llegar
a una estimacion del potencial de aprendi-
zaje de nifios con escaso rendimiento aca-
démico (Feurstein, Rand y Hoffman, 1979).
Posteriormente, otros psicélogos han adop-
tado y reformado este tipo de evaluacién
para valorar el potencial cognitivo (Cam-
pione y Brown, 1987; Lidz, 1981, 1987, 1991,
Lidz y Elliott, 2000).

Teéricamente la evaluacion dinamica
se cimienta en las ideas de Vygotsky so-
bre el desarrollo cognitivo, especialmente
su nocién de Zona de Desarrollo Préoximo
(Minick, 1987; Vygotsky, 1978), espacio
donde se da la oportunidad de aprendiza-
je. Vygotsky sostiene que la evaluaciéon de
habilidades no deberia detenerse en la apre-
ciaciéon de lo que un individuo es capaz de
hacer por si mismo en un determinado es-
tadio de su desarrollo cognitivo, sino mas
bien en su potencial de aprendizaje, en lo
que es capaz de hacer con ayuda de otros
o de artefactos culturales (Minick, 1987).
Ademas, la evaluacion debe contemplar la
elaboracién de recomendaciones para po-
tenciar el desarrollo. Una fase fundamental
y definitoria de la evaluacion dindmica es
la intervencion del examinador en un for-
mato que combina evaluacién y ensefianza
de modo inseparable. La fase de interven-
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cion seria, segin Vygotsky, beneficiosa para
aquéllos que tienen una Zona de Desarrollo
Préoximo amplia, es decir, que cognitiva-
mente estan listos para adquirir la habili-
dad en cuestion. La evaluacion tradicional,
dado su enfoque en lo que el individuo es
capaz de hacer sin ayuda, ignora diferen-
cias importantes en habilidad mental que
solo salen a relucir cuando se analiza la inte-
raccién con un experto. Mantiene Vygotsky
que al tener en cuenta la Zona de Desarrollo
Proximo en el proceso de evaluacion surge
un entendimiento mas profundo de la etapa
de desarrollo actual en la que se encuentra
el aprendiz y también de su proximidad a
la etapa siguiente. Por supuesto, eso impli-
ca un andlisis cualitativo de la interacciéon
entre el evaluador y el evaluado. Aunque
el enfoque de Vygotsky era principalmente
la evaluacion cualitativa del desarrollo de
procesos psicologicos, Minick (1987) sefiala
que, a excepcion de Feurstein, otras aplica-
ciones de las ideas de Vygotsky a la evalua-
cion dindmica han elaborado procedimien-
tos cuantitativos para medir el potencial
de aprendizaje (por ejemplo, Budoff, 1987;
Campione y Brown, 1987).

Para Lidz (1987), los objetivos de la eva-
luaciéon dindmica son medir, intervenir y
modificar comportamientos al mismo tiem-
po que se documenta el proceso de aprendi-
zaje. Lidz (1987, 1991) destaca dos aspectos
fundamentales de la evaluacién dindmica:
la actividad por parte del evaluador y del
evaluado y la maleabilidad del comporta-
miento. La evaluacién dinamica, definida
como interaccién entre un evaluador que
interviene en el proceso y un evaluado que
participa activamente, se propone estimar
el grado de maleabilidad del aprendiz con
respecto a un comportamiento particular
y los medios mds apropiados de provocar
y mantener un cambio positivo en el fun-
cionamiento cognitivo del evaluado (Lidz
1987). La evaluacion dinamica se caracteri-
za principalmente por ser social, interactiva
y cualitativa (Lidz y Elliott 2000). Existen
dos acercamientos a la evaluaciéon dinami-
ca que Lantolf y Poehner (2004) han bauti-
zado como interaccionista e intervencionista.
Mientras el enfoque intervencionista es mas
bien cuantitativo y su aplicacién sigue una



estructura mas rigida, el llamado enfoque
interaccionista es cualitativo y favorece la
interpretacion de situaciones de aprendiza-
je sobre cuantificacion numérica de resulta-
dos. El procedimiento mas generalizado de
evaluar dindmicamente se estructura en tres
fases que consisten en prueba previa para
evaluar el nivel de actuacién independiente,
intervencion con el fin de provocar cambios
en la actuacion y prueba posterior para eva-
luar los resultados de la intervencion.

En psicologia educativa la evaluacion di-
namica se ha concentrado en la identifica-
ciéon de alumnos con alta probabilidad de
dificultades en el rendimiento académico
con el proposito de elaborar una descrip-
cion detallada de sus habilidades y desarro-
llar programas compensatorios adecuados
(Campione y Brown, 1987). Y éstos han sido
precisamente los resultados mads satisfacto-
rios de la evaluaciéon dindmica. Las densas
descripciones que resultan de este tipo de
evaluacion, centrada mas bien en el proce-
so que en el producto de la evaluacién, nos
ayudan a entender en mas detalle la capaci-
dad de un alumno en una determinada si-
tuacién de aprendizaje. Por otro lado, el en-
tendimiento detallado de las habilidades de
un alumno permiten disefiar intervenciones
individualizadas que mejoren el rendimien-
to académico, particularmente en alumnos
con dificultades de aprendizaje (Lidz, 1991).

El rol de la mediacioén es clave en el uso
de técnicas dindmicas ya que en la experien-
cia de aprendizaje mediada (Lidz 1991) por la
interaccion social con el evaluador la acti-
vidad se filtra, se interpreta y se simplifica
en la medida necesaria para cada alumno en
particular. En esta experiencia mediada el
evaluador provee andamiaje (Wood, Bruner
& Ross 1976), que guia al evaluado subra-
yando contenido importante, estableciendo
objetivos, planeando la tarea, y controlando
el comportamiento. El éxito de la mediacion
depende en gran medida de la habilidad del
evaluador para juzgar la actuacion del eva-
luado y responder de forma apropiada en el
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momento apropiado (Lidz 1991) y esto se
da de manera mas eficaz mediante verba-
lizacién y retroalimentacion a la actuacion
del evaluado.

Dadas las ventajas sefialadas acerca de
la evaluacion dindmica, nos podemos pre-
guntar por qué su uso no es mas frecuen-
te en contextos educativos. Una dificultad
reside en el tiempo que consume evaluar
dindmicamente ya en la situacion ideal se
realiza individualmente con cada alumno.
Por otro lado, la evaluacion cualitativa no
ha logrado total aceptacion en el sistema
educativo occidental (Elliott 2000) y varios
investigadores han senalado que, a pesar
de su atractivo, no se ha podido demostrar
cientificamente la superioridad de evaluar
dindmicamente sobre otros métodos tra-
dicionales (Grigorenko y Sternberg, 1998;
Sternberg y Grigorenko, 2002).

En el campo de ensefianza de segundas
lenguas la evaluacion dinamica ha tenido
por el momento escasas aplicaciones, aun-
que esta nueva forma de evaluacion ha
atraido gran interés tultimamente®. En los
siguientes apartados se presentan los re-
sultados de algunos estudios recientes que
han utilizado la evaluacién dindmica en
contextos de aprendizaje de segunda len-
gua. Un elemento esencial de la evaluacion
dindmica, la interaccion, ya se habia des-
tacado por su potencial en evaluacion de
segunda lengua. Por ejemplo, Swain (2001)
afirmé que el contenido de didlogos entre
estudiantes de segunda lengua mientras
realizan tareas lingiiisticas refleja las habi-
lidades de los alumnos y recomendé que se
usara este tipo de dialogos como base de la
evaluacion. También se ha recomendado la
interaccion colaborativa entre alumnos en
la fase de preparacion de examenes orales
(Machado de Almeida Mattos, 2000).

Una de las primeras investigaciones so-
bre la evaluacion dinamica entre alumnos
de segunda lengua fue la de Schneider y
Ganschow (2000), quienes sugirieron el uso
de la interaccion entre profesor y alumno

3 Ver, por ejemplo, el capitulo sobre evaluacién dindmica en Lantolf y Thorne (2006) y el nimero monogréfico dedicado a la eva-
luacién dindamica en segundas lenguas (Poehner, 2008). Ademas, esta en fase de preparacién un nimero especial de la revista
Assessment in Education sobre evaluacion dindmica (Poehner y Rea-Dickens, 2010).
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para ensefar y evaluar el conocimiento de
habilidades metalingiiisticas entre alumnos
con dificultades de aprendizaje de segunda
lengua. Estos autores recomendaron que los
profesores guiaran a los alumnos en el des-
cubrimiento de estrategias como, por ejem-
plo, el reconocimiento de patrones lingiiis-
ticos y técnicas de memorizacién, mediante
el didlogo, empleando preguntas de asis-
tencia y otras pistas verbales y no verbales.
También Kozulin y Garb (2001) investiga-
ron el efecto de la evaluacion dindmica en el
aprendizaje de estrategias de lectura de es-
tudiantes de inglés como idioma extranjero
en Israel. En su investigacion, se realizé una
prueba previa seguida de una intervencién
en la que profesor y alumnos repasaron la
prueba prestando atencion a las estrategias
de lectura. Los resultados de una prueba
posterior indicaron que muchos alumnos
habian mejorado después del episodio de
mediacion. Kozulin y Garb disefiaron una
férmula para evaluar el potencial de apren-
dizaje y asi distinguir entre alumnos con
alto y bajo potencial de aprendizaje. Sor-
prendentemente, alumnos que habian con-
seguido la misma puntuacién en la prueba
previa tenian potencial de aprendizaje dife-
rente, lo cual indica que la evaluacion dina-
mica es capaz de revelar matices que que-
dan escondidos con métodos de evaluaciéon
tradicional. Una limitacién importante de
los resultados de esta investigacion, como
sefnalan los propios autores, es que el efec-
to de la mediacion depende del contexto y
de la calidad del didlogo entre evaluador y
evaluado por lo que no se puede generali-
zar los resultados a otras situaciones.

Poehner ha realizado una serie de estu-
dios analizando la evaluacién dinamica en
la ensefianza de francés como segunda len-
gua. En uno de sus estudios, Poehner (2007)
ilustra el método de trascendencia, un méto-
do en el cual el evaluador y el alumno co-
laboran en actividades de complejidad cre-
ciente con el objetivo de que el alumno logre
transferir las habilidades adquiridas duran-
te la colaboracion a situaciones de actuacion
independiente y a otras actividades. En
este caso, alumnos universitarios de cuarto
ano de francés se reunieron con un facilita-
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dor semanalmente en seis ocasiones a fin
de mejorar su expresion oral. La actividad
consistia en una narracién de un video en
francés. Las sesiones trataron principalmen-
te de la expresion del pasado y del aspecto
verbal. Al final de las seis sesiones se evalud
a los alumnos y seguidamente participaron
en dos sesiones mas, una consistente en la
narracion de un video de mayor dificultad
y la otra en la narracién de un texto. Este
estudio también concluye que el didlogo en
los episodios de mediacién, al estar ajusta-
do al individuo, conlleva una evaluacion
mas profunda de las habilidades del alum-
no de lo que es aparente en la evaluacion
inicial. Resulta especialmente interesante
que una de las alumnas fue capaz de usar el
aspecto verbal de forma casi independiente
en la actividad mas compleja e incluso pudo
transferir la internalizacién de las diferen-
cias de aspecto verbal entre passé composé e
imparfait a otro tiempo, el pretérito perfecto.
Otras aplicaciones exploratorias recientes
de la evaluacién dindmica a la ensefianza de
segundas lenguas se han dado en el perfec-
cionamiento y evaluacion de habilidades de
compresion oral en francés (Ableeva, 2008)
y en la reforma curricular y del sistema de
evaluacion en un programa universitario de
preparacion de docentes de inglés como se-
gunda lengua (Erben, Ban, Summers, 2008).

En un programa universitario de espafiol
como segunda lengua se empled evaluacion
dindmica en un examen de entrada a la li-
cenciatura en espafiol. Antén (2009) descri-
be la aplicacion del modelo cualitativo de
evaluacion dinamica (Feuerstein et al. 1979)
a dos secciones de las pruebas. Las seccio-
nes de expresion oral y expresion escrita se
evaluaron dindmicamente ya que cada una
de estas pruebas incluyd, seguidamente a la
evaluacion inicial, sesiones de aprendizaje
mediado. En el caso de la prueba de expre-
sion escrita, los alumnos escribieron un tex-
to en espafiol durante veinte minutos. Una
vez completado el texto, se les dio la opor-
tunidad de revisarlo en tres fases. Primero,
siguiendo el procedimiento usado por Al-
jaafreh y Lantolf (1994), leyeron el texto en
presencia del evaluador e hicieron revisio-
nes sin consulta ninguna. En la segunda fase



de revision se les permitié consultar un dic-
cionario y un manual de gramatica. Por ulti-
mo, se les brind¢ la oportunidad de consul-
tar dudas con el evaluador. La gran mayoria
de las correcciones se realizaron durante la
primera fase (correcciones independientes)
y la segunda fase (correcciones basadas en
libros de consulta) y fueron principalmente
correcciones léxicas, de morfologia verbal,
acentos, ortografia y puntuaciéon. A conti-
nuacion se presenta un ejemplo de cada uno
de los tres tipos de correccion.

Eiemplo 1. Correcciéon
independiente (Fase 1)

Texto original: Trabajo en un restaurante y
hay muchos hispanohablantes, creo mas
*que 60.

Texto corregido: Trabajo en un restaurante
donde hay muchos hispanohablantes, creo
mas *que 60.

Eiemplo 2. Correccién con
libros de consulta (Fase 2)

Texto original: Realmente no tengo planes
futuros *por después de graduarme.

Texto corregido: Realmente no tengo planes
futuros una vez que me gradiie.

Eiemplo 3. Correcciéon
tras consultar al evaluador

(Fase 3)

Texto original: Saber hablar espafiol es una
aptitud muy importante *en esta edad.
Texto corregido: Saber hablar espafol es
una aptitud muy importante hoy en dia.

(Antén 2009, pp. 582-583)

Lo que resulta sorprendente es que casi
todas las correcciones se realizaron durante
las primeras fases y que el numero de co-
rrecciones positivas que se produjeron du-
rante la fase de revisién independiente fue
ligeramente superior al nimero de correc-
ciones positivas durante la fase de consulta
con diccionario y gramatica. También desta-
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ca que la inmensa mayoria de las correccio-
nes mejoraron gramatical o estilisticamente
el texto. Si consideramos la frecuencia de
correcciones individualmente, sobresale el
hecho de que fueron precisamente los alum-
nos con la puntuacion mas baja y mas alta
los que menos correcciones hicieron. Aun-
que es imposible atribuir inequivocamente
la falta de correcciones a una causa determi-
nada, al menos si se podria afirmar que el
alumno con puntuaciéon mas baja precisaria
de una mediaciéon mads directa para mejorar
su redaccion.

La prueba de expresion oral consistia en
una entrevista de diez a quince minutos con
el evaluador. Durante una seccién de la en-
trevista, los alumnos debian narrar una his-
torieta en el pasado basada en un soporte
visual. Después de que el alumno narrara la
historieta independientemente sin ningtn
tipo de ayuda, el evaluador estimaba si era
necesaria una segunda fase de mediacién
en la que el evaluador guiaba al alumno me-
diante preguntas, pistas léxicas, instruccio-
nes directas u otro tipo de sugerencias que
dotaran al alumno del andamiaje necesario
para completar la actividad a un nivel mas
alto que durante su actuacion independien-
te. Si este tipo de ayuda, mas bien indirecta,
se considerara insuficiente, en una tercera
fase el evaluador mismo narraria la histo-
rieta pidiendo al alumno que la repitiera.
Este nivel directo de mediacion se basa en la
perspectiva sociocultural de la imitacion en
el aprendizaje y la creencia de que sdlo so-
mos capaces de imitar aquello que esta den-
tro de nuestra Zona de Desarrollo Préximo
(Lantolf y Thorne, 2006; Minick, 1987). La
fase de mediaciéon descubre mas matices
acerca de las habilidades de los alumnos
que la evaluacion tradicional ya que el gra-
do de mediacion que requiere un alumno
para realizar la actividad es mas revelador
de su capacidad que la simple produccion
de formas lingiiisticas. Asi sucede en los
ejemplos que se presentan a continuacion.
Ambos alumnos son incapaces de mantener
la narracion en el pasado, pero el grado de
mediacién necesario para ayudarles a com-
pletar la narracién es muy diferente, lo cual
deja al descubierto diferencias importantes
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en su dominio del espafiol. En el primer ca-
so, es suficiente que el evaluador senale el
uso del presente en la narracion para que el
alumno no solo se corrija sino que también
indique que ya se habia dado cuenta del
problema:

Eiemplo 4. Secuencia
narrativa (S3)

1. E-empezaste la historieta en el pasadoy
luego a mitad de camino te pasaste

2. S3 —si si

3. E -al presente.

4. S3 -si, si, yo ol

5. E —;Quieres intentarlo otra vez usan-
do el pasado? Y me puedes preguntar.
Si hay un verbo que no recuerdas, esta
bien.

6. S3-si, si, entonces, ;desde el principio?

7. E —quizas desde el medio

8. S3 —con el pasado, s, si

9. —;Tu te diste cuenta que hiciste el cam-

bio?

10. S3 —si, si, yo oi. Bueno, ellos estaban en
Toledo, ellos estaban mirando la casa del
Greco, y probablemente compraban...
muchos... muchos espadas

11. E —espadas

12. S3 —espadas en en Segovia también, en
en Toledo. Y después ellos... tomaron el
tren a Segovia y en Segovia tomaron las
fotos del acueducto y después se fueron
a Pamplona para correr con los toros y
ah el el esposo casi murié y entonces
alquilaron un coche para para conducir
a Barcelona, que *es seiscientos kilo- ki-
lometros desde, de Pamplona, entonces,
ellos van a Porcelana Lladrd, yo no co-
nozco este lugar.

13. E —es un tipo de cerdamica que es famosa,
entonces, mira, tienen regalos

14. S3 —oh, entiendo, ok si, ellos compraron
algunos regalos, que estan alla, que son
muy famosos y después se fueron a la
Alhambra para ver los arquite-, arqui-
tecto moro, y... leones, pienso que, qué
son, yo no sé.
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15. E —si, hay una sala en el en el Palacio de
la Alhambra que se llama el Patio de los
Leones

16. S3 —leones si

17. E —porque tiene una fuente y la fuente
estd apoyada en figuras, en estatuas de
leones

18.53 —si, y después de esto ellos van a,
ellos fueron a un café para bailar y es
probable que *es un baile que es gitano,
es gitano

19. E —baile flamenco

20. S3-baile flamenco y el esposo bailaba,
pero la mujer no bailaba, tal vez ella bai-
laba después, pero ahora no.

(Antdn 2009, pp. 586-587)

Por el contrario, en el siguiente caso la
mediacion llega a un nivel mucho mas di-
recto, lo cual deja entrever que, a pesar de
presentar el mismo problema inicial que el
caso anterior, es decir, falta de uso de for-
mas pasadas, este alumno tiene un nivel de
dominio del pasado mas bajo que el primer
alumno.

Eiemplo 5. Secuencia
narrativa (S2)

1. E —posible, muy bien. Te, te habia dicho,
quizas no oiste, que empezaras la narra-
cion con ‘ayer’ la palabra ‘ayer’ porque
fue el dia de ayer y este, bien, me has na-
rrado lo que hace en el presente, ;crees
que podrias ahora hacerlo en el pasado?

2. S2 —-Ayer Carla... ah... *comi, *comi con
sus con su familia o... familia a las siete y
a las siete ella... leyo el periddico y a las
siete y... veinticinco ella... ah... sali6 *pa-
ra escuela, ah, a las siete y media ella...
llegd a la *pared del autobus y... esperd
con... sus amigos a la *pared

3. E—;pared o parada?

4. S2 -parada

5. E —;sabes qué es ‘pared’?
6. S2 —wall

7.

E —Aja, es una palabra muy parecida,
;verdad?

8. S2 —Ah, a las ocho...ah...es-estaba en la
clase de biologia y a las nueve menos



cuarto, si, ella estudiaba con un amigo,
a las nueve estaba en la clase de econo-
economia y a las... diez ella... bebio...
una bebida y creo que camind por la bi-
blioteca y a las...diez y media ah estaba
en la biblioteca *a leer un libro, a las once
y media *juegué al *tenis, *tenis?
9. E —tenis
10. S2 —*tenis
11. E —tenis
12. 52 —tenis..a las
13. E —;jugué o jugo?
14. 52 —jugo
15. E —aja
16. S2 —a las a la una ella regresd a casa y...
a la... una y media ella...*comi y... a las...
tres hasta seis y media ella fue de compras
(Antén, 2009, pp. 588-589)

La simple peticion de que repita la narra-
cién en el pasado (linea 1) no es suficiente
para que complete la actividad demostran-
do total dominio del léxico y del aspecto y
morfologia verbal del pasado. El evaluador
en este caso proporciona ayuda mas expli-
cita mediante opciones (lineas 3 y 13) y me-
diante repeticion (linea 9). A pesar de que
el alumno dadas dos opciones reconoce la
correcta, la mediacion no trasciende a la ac-
tuacién independiente posterior, como de-
muestra el uso de *comi (linea 16).

A la puntuacién asignada por la actuacion
independiente le acompafia un informe cua-
litativo de las habilidades que emergen du-
rante los episodios de mediacién en el que
se indicaria que el primer alumno, dada una
segunda oportunidad, fue capaz de mante-
ner la narracion en el pasado y ampliar su
repertorio léxico. Por el contrario, el alumno
del Ejemplo 5 demostré un nivel mas bajo
de control verbal y un léxico mas restringi-
do. Cuando los resultados de la evaluacién
dindmica se emplean como diagndstico de
las necesidades pedagogicas de los alum-
nos, la fase de mediacion resulta fundamen-
tal para crear un plan individualizado de
compensacion educativa. En estos dos casos
que nos ocupan, el informe cualitativo in-
cluye recomendaciones totalmente diferen-
tes sefialando para cada caso las principales
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areas de atencion y pasos concretos para re-
mediar las deficiencias observadas.

6. Conclusiéon

La evaluacién dinamica aporta una sélida
base filosdfica y metodoldgica para integrar
el didlogo, la interaccion y el proceso de rea-
lizacion de las actividades lingiiisticas en el
proceso de evaluacion. Como se ha venido
sugiriendo en los ultimos afios, el andli-
sis de la interaccién entre alumnos o entre
alumnos y profesor puede ser un valioso
instrumento de evaluacion (Swain, 2001).
Los resultados de la evaluacién dindmica
se pueden emplear para multiples propo-
sitos, bien como evaluaciéon diagnostica de
las dificultades de alumnos individuales en
el proceso de aprendizaje, bien como instru-
mento de evaluacion de cursos o programas
(Lidz, 1991). Mas alla de medir resultados,
la evaluacién dindamica incluye el disefio de
intervenciones que pretenden mejorar los
resultados iniciales fundiendo de manera
inseparable evaluacion y aprendizaje. Por
medio del didlogo, el evaluador apoya al
evaluado de forma contingente y gradual (Al-
jaafreh y Lantolf, 1994) aportando el nivel de
ayuda necesario, a juicio del evaluador, en
un momento determinado de la actividad.

En la psicologia educativa la evaluacion
dindmica, aunque prometedora, esta todavia
en fase de desarrollo (Grigorenko, 2009). En
el area de segundas lenguas es un naciente
campo de investigacion. Los beneficios para
una educacién mas inclusiva de alumnos cu-
ya lengua materna no es la que predomina
en su contexto educativo son suficientemen-
te atractivos para invitar a explorar su poten-
cial en estos contextos y dejar de lado las di-
ficultades que pueda presentar en términos
del tiempo y esfuerzo que se ha de invertir
para su aplicaciéon con grupos numerosos
de estudiantes. A este respecto, resulta pro-
metedor el uso de la tecnologia para evaluar
dindmicamente. Otras 4reas de investigacion
que merecen atencion son la evaluacion di-
namica impartida entre compatfieros y el es-
tudio de los efectos a largo plazo de evaluar
dindmicamente.
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