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La evaluacion Psicologica tiene actualmente el serio compromiso de hallar un 
modelo de Evaluacion que supere las criticas sociologicas y metodológicas que se le han 
formulado; se intenta una integracion de las corrientes intrapsiquicas y situacionales, y 
se va configurando un modelo que en la linea de la interaccion causal reciproca sujeto- 
objeto consiga la objetividad metodologica necesaria a la par que respete constructos 
hipotéticos mediacionales de corte cognitivo. 

Entre 10s distintos modelos de evaluacion que pretenden conseguir el objetivo 
que acabamos de exponer, merece especial atencion un modelo de evaluacion que reposa 
en la accion de tutela del adulto y se apoya en la concepcion vigotskiana de la "Zona 
de desarroll6~potencial" definida por el autor como: "( ...) la distancia entre el nivel de 
desarrollo real, determinado por la resolucion de un problema sin ayuda, y el nivel de 
desarrollo potencial determinado por la resolucion de un problema bajo la guia del adulto 
o en colaboración con compaiieros mas competentes" (Vigotski 1978, p. 86). 

Diversas circunstancias, entre ellas la no traducción de las obras de Vigotski, provo- 
caron que las ideas de este autor no ejercieran influencia en la psicologia occidental. 
En consecuencia tampoc0 la ejercieron sobre autores representativos del Brea de la evalua- 
cion, a excepcion de Hanfmann y Kasanin (1937) y de Goldstein y Scherer (1947). 

El concepto de Vigotski sobre la zona de desarrollo potencial, con 10 que el10 
implica de analisis de la capacidad de beneficiarse de la instruccion (analisis del potencial 
de aprendizaje), va cobrando fuerza en el momento actual en diversos campos de la 
psicologia y también en el campo de la Evaluacion. A decir verdad, esta idea, aunque 
expresada con términos distintos estaba ya presente en diversos autores. Señalemos que 
A. Rey en 1934 estaba ya interesado en buscar un procedimiento para evaluar la educa- 
bilidad, y que Penrose en el mismo aiio indicaba que el test que fuera capaz de medir la 
habilidad de aprender, seria el mejor tests de análisis de la deficiencia mental (Ionescu, 
et al. 1983). En general podemos entender que esta idea de evaluar la capacidad de 
aprender ha estado siempre presente, en la mente de 10s psicologos interesados en la 
evaluación psicológica 

El renovado interés por Vigotski solo se comprende por haber acertado en señalar 
la importancia de 10s fenomenos interactivos en el desarrollo, y en el caso que nos ocupa, 
como medio de evaluacion. 

Este principio basico de la zona de desarrollo potencial, es, con todo, expuesto por 
61 mismo, de una manera muy general. Esta generalidad, unido a su interés, han orientado 
una linea de sistematizacion de este principio en el ambito de la evaluacion. 

Seguidamente vamos a exponer 10s dos ejes de investigaciones principales en este 
terreno. El primer0 de ellos, que presentaremos con cierto detalle, se refiere a las recientes 
formas de evaluacion del Potencial de Aprendizaje (P.A.). El segundo concierne a aspectos 
criticos sobre la medida de este potencial. 

1. Evaluacion de la zona de desamollo potencial 

Entre 10s autores mas representativos de esta linea contamos con Budoff y Feuers- 
tein. 

Budoff y col. (1964, 1976) trabajando con deficientes mentales usan como técnica 
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de andlisis de las capacidades del niño el esquema básico de Test - Entrenamiento - Retest. 
El resultado del testing inicial proporciona un indice de la habilidad actual, y el post-test 
es una medida compleja equivalente a la suma del nivel de competencia inicial, mas el 
efecto del entrenamiento especifico, mas la practica en general. La diferencia entre el 
post-tst  y el pre-test es una medida de la zona de desarrollo proximo y equivale al 
Potencial de Aprendizaje. El entrenamiento --que es muy limitado temporalmente- se 
reaiiza con material similar al de las matrices progresivas de Raven o con 10s cubos de 
Kohs, y se centra en ayudar al sujeto a: a) realizar análisis parcializados de 10s modelos de 
10s itcbms, b) comprobar la eficiencia de sus ejecuciones parciales y c) integrar las partes 
en su total. Se le proporcionan asimismo anirnos y recompensas de elogios por sus inten- 
tos y sus progresos. 

Reconocemos en este enfoque 10s principales puntos de la teoria vigotskiana aplica- 
da a la evaluacion: a) que 10s niños pueden aprovecharse de la ayuda de otros, b) que el 
pre-test, realizado mediante las técnicas de diagnostico clasico (Raven, Kohs, etc ...) es 
considerado como una medida de las capacidades ya adquiridas (desarrollo mental retros- 
pectivo), y c) el post-test es una medida de las adquisiciones que se han desarrollado 
mediante entrenamiento, e indica la capacidad del sujeto para beneficiarse de la instruc- 
ción (desarrollo mental prospectivo). 

De sus estudios Budoff concluye que 10s deficientes presentan amplias diferencias 
en la capacidad para beneficiarse del entrenamiento y que 10s deficientes que "ganan" en 
el indice de P.A. podrian ser considerados como "pseudodeficientes", o al menos como 
"deficientes educables". 

Las criticas que se le han formulado son de divers0 orden: Continua centrandose 
mis en 10s resultados que en 10s procesos; en efecto, el hecho de analizar y clasificar a 
10s sujetos en "ganadores", "no-ganadores" y "de alto puntaje inicial", demuestra que su 
análisis se centra en el producto P.A. Por otra parte no permite establecer diferencias 
eficaces entre 10s sujetos. Por ejemplo no determina en que funciones cognitivas son 
distintos dos muchachos que partiendo de distinto nivel inicial llegan ai mismo post-test. 
Es evidente que el P.A. de ambos es diferente, y que ganan en distinta medida, pero 
jse mantiene este P.A. en el futuro? ja cua1 de las funciones mentales o emocionales 
entrenadas se debe el aprendizaje?, ¿por qué uno gana mas que otro, siendo el aprendiza- 
je similar?, etc ... 

Pasemos ahora a comentar la Teoria de Feuerstein. La obra de este autor se encua- 
dra cn las formas de analisis de la conducta que se han denominado de "entrenamiento 
cognitivo", y entre ellas, es la que presenta mayor nivel de elaboracion. Su método de 
evaluación "Dynamic assessment of retarded performers" es conocido también con el 
nombre de L.P.A.D. (Learning Potencial Assessment Device), el de "Evaluacion Dinamica" 
y con el de "Hidden Learning Potencial". 

Feuerstein (1979, 1980) acepta que el desarrollo cognitivo es fruto o resultado de la 
interaccion del sujeto con su medio y que el adulto actÚa como mediador de las experien- 
cias de aprendizaje: "Los estimulos emitidos por el ambiente son transformados por un 
agente mediador (el adulto) (...), que guiado por sus intenciones, cultura y carga emocio- 
nal, selecciona y organiza el mundo de estimulos para el niiio (...) a través de este proceso 
de mediacion se influye en la estructura cognitiva del chico. Este adquiere patterns de 
conducta y disposiciones para el aprendizaje; elementos ambos que, a su vez se constitu- 
yen en ingredientes importantes de su capacidad para ser modificado a través de la expo- 
sicion directa a 10s estimulos" (Feuerstein, 1980, p. 16). 

Como podemos apreciar tal concepcion se apoya directamente en Vigotski en 
cuanto es una teoria de interiorizacion, en el sentido de que la guia del adulto ante 
problemas, y ante la estructuracion del ambiente, pasa, progresivamente, a ser una activi- 
dad de auto-guia o autorregulacion. 

El aprendizaje escolar es en gran medida M.L.E. (Mediated Learning Experiences); 
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la presencia, ausencia o irregularidades en tal experiencia de aprendizaje mediatizado es 
según Feuerstein un factor basico, que puede dar cuenta a nivel de etiologia próxima del 
éxito, dificultad o fracaso del desarrollo cognitivo y de la adaptabilidad de un sujeto. A 
nivel etiologico mas distante se reconocen la influencia de múltiples variables entre las 
que cabe citar: 10s factores hereditarios, la organicidad, la estimulacion ambiental, el 
estatus socio-economico, 10s tipos de educación recibida, las relaciones emocionales 
mantenidas, el nivel global maduracional, etc ... 

Basandose en este conjunt0 de ideas Feuerstein (1979, 1980) ha diseñado una 
bateria de pruebas (elegidas entre técnicas ya clasicas) con las que pretende analizar: 

a) Las operaciones cognitivas alteradas o en via de desarrollo para cada una de 
las fases del proceso de comunicacion (input, elaboracion, output ,  afectivo-motivacional); 
se detectan las facilidades tanto como las dificultades. Para realizar este analisis se ha 
determinado el tip0 de inadecuaciones que 10s niños socioculturalmente desaventajados 
muestran en cada una de las tres fases del proceso comunicativo (por ejemplo falta de 
planificacion, conducta impulsiva, falta de conducta comparativa, etc ...) 

b) Las habilidades y dishabilidades mostradas por el sujeto ante diversos tipos de 
pruebas que se presentan con distintos lenguajes o símbolos: verbal, espacial, mnembni- 
co, atencional, etc ... 

c) El tipo de reacciones específicas del sujeto en funcion de la diversa dificultad 
de las tareas propuestas. 

d) El tip0 de ayudas requeridas del adulto: conceptuales, emocionales, etc ... 
Para conseguir estos objetivos es imprescindible modificar la propia situacion de 

examen. Las modificaciones afectan a la estandarización de las consignas de aplicacion, 
al propio material y a la interpretacion de 10s resultados. 

En cuanto a la forma de aplicacion se abandonan las formas tradicionales de exa- 
men, en las que el examinador debe adoptar una actitud "neutra", sin proporcionar mas 
ayudas que las estrictamente previstas en el manual. No se sigue tampoco el tip0 de 
interrogatori0 clinico piagetiano consistente en interaccionar con el sujeto poniendo 
dificultades a sus respuestas a fin de asegurarse de la estabilidad de 10s conocimientos 
expresados. En cambio se adopta una conducta interactiva, de la misma naturaleza que 
debiera presidir un acto de enseñanza-aprendizaje, eso es, el examinador adopta la actitud 
de un maestro: "interviene, puntualiza, pide y da esplicaciones, resume experiencias, 
anticipa dificultades, anima al nifio, fomenta la reflexion" (Feuerstein 1979, p. 102) y 
refuerza 10s intentos de resolucion tanto como 10s propios éxitos.  Esta situacion de 
examen dinamica y altamente motivadora tiene las tres fases de Test - Aprendizaje - 
Retest que ya hemos visto en 10s trabajos de Budoff. Los resultados expresados en el 
post-test evalúan la modificabilidad fruto del aprendizaje establecido, esto es, el nivel 
de conocimientos a que se llega cuando las experiencias de aprendizaje mediatizado 
(M.L.E.) han sido optimas. 

En relacion al material del test éste se presenta de forma graduada, comenzando 
el examen por tareas muy faciles a fin de evitar el fracaso inicial; al favorecer una explo- 
racion gradual del tipo de problemas a resolver, y al permitir un margen de ensayo, se 
facilita el acceso a niveles de complejidad mas elevados. Esta forma de graduacion de la 
dificultad, puede en cierto modo equipararse a un tip0 de exploracion "a la medida del 
sujeto", pero cuyo objetivo basico es el de ser en si misma una situacion de evaluación 
didactica 

En cuanto a la interpretacion de 10s resultados del sujeto, cabe destacar que el 
fracaso es considerado -al igual que en la Evaluacion Formativa- como un indice de 
una inadecuacion del proceso reflexivo, por 10 que es analizado detalladarnente como 
medio para comprender 10s procesos cognitivos implicados e inadecuadamente aplicados. 
Y, al contrario, cualquier éxi to  o respuesta brillante nunca sera considerada fruto del 
azar (idea posiblemente tomada de A. Rey), sino que sera un indicador de un potencial 
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escortdido, por 10 que es motivo igualmente de un detallado estudio de las capacidades 
que son necesarias para su resolucion. 

El analisis del éxito y del fracaso conduce a estudiar, una a una, las respuestas 
dadas, en busca de 10s razonamientos y actuaciones que han guiado la resolucion de un 
problema Asi se acepta que hay distintos tipos de errores y de aciertos que conllevan 
diversos procesos mentales. Tomando un ejemplo del propio Feuerstein (1979, p. 304): 
vearnos la analogia "océano : barco :: desierto : D", que debe resolverse por eleccion de 
respuesta múltiple entre diversas alternativas entre las que figuran caravana, camello y 
arena. Cabe presuponer que el sujeto que responde arena ha establecido la limitada y 
utilitaria relacion de A tiene B; aquél que elija caravana probablemente ha establecido 
la rclacion de "medio de transporteu, relacion totalmente adecuada pero que prescinde 
de la singularidad implicada en barco frente a la pluralidad supuesta en caravana; relacion 
que probablemente haya tenido en cuenta aquél que elige camello. 

Para el estudio de estos mecanismos Feuerstein se sirve de dos indices. Uno analiza 
las respuestas que podrian ser consideradas casi-correctas (caravana, en el ejemplo ante- 
rior), el otro analiza la modificabilidad del sujeto. 

El primer indice evidencia el porcentaje de respuestas semicorrectas. La respuesta 
semicorrecta es aquella en la que el sujeto ha aplicado el razonamiento adecuado si bien 
no ha atendido suficientemente a todas las variables implicadas en la relacion, por eso la 
respuesta dada no es la mejor respuesta. La relacion entre este numero de respuestas y el 
total de errores (errores netos + semicorrectas) indica el porcentaje de respuestas que 
facilmente podrian mejorarse si la tutela del adulto ayuda al individuo a entrenarse 
debidarnente en la resolucion de 10s problemas. A partir de la experiencia de Feuerstein, 
se deduce que 113 de respuestas -en la poblacion con handicaps socioculturales por él 
estudiada-, corresponden a este tip0 de respuestas semicorrectas. Este indice indica pues 
en qu i  medida el proceso de elaboración de respuesta s i e n d o  correcto- se halla interfe- 
rido por mecanismos inadecuados que afectan a las otras fases (fallos de atencion, inade- 
cuada exploracion de 10s detalles de las laminas, precipitacion en las respuestas, etc...). 

El segundo indice es una medida de la correccion de estas inadecuaciones periféricas 
como resultado del tratamiento. Es equivalente a la tasa de correccion de las respuestas 
semicorrectas, y en consecuencia es un indice de las posibilidades de la acción de tutela 
Se halla dividiendo el numero de respuestas corregidas con el aprendizaje (correctas 
post-test menos correctas pre-test) entre el número de respuestas semicorrectas en la 
situnción de pre-test. (Feuerstein 1979 p. 305-306). 

Para realizar una exploracion completa se hallan estos indices para cada una de las 
modalidades de presentacion: pictorica, verbal, numérica, espacial, etc ... A este respecto 
Feuerstein (1979, p. 309) explica que, a pesar de que el entrenarniento consigue elevar 
el nivel general de funcionarniento de un sujeto, no consigue introducir cambios relevan- 
tes en la ordenacion de tales habilidades, de 10 que se puede deducir que la conducta 
verbal que, en 10s niños con handicaps socioculturales, suele presentar mayor ineficiencia 
quc las restantes, necesitaria intervenciones mas prolongadas para mejorar sustancialmen- 
te. 

A partir de las puntuaciones en Analogias Verbales y en Figurativas, el autor 
propone, mediante ecuacion de regresion, la predicción de una puntuacion total en el 
post-test. La relacion entre la diferencia de la puntuacion total obtenida en post-test y 
la predicha, y el error estandar estimado, proporciona un indice de la modificabilidad 
del individuo que puede ayudar a plantear las posibilidades de cambio para el futuro, y 
por ende 10s aprendizajes a establecer. 

Los estudios llevados a cabo por Feuerstein en poblaciones con handicaps socio- 
cullurales demuestran que con el entrenamiento corto se pueden mejorar sustancial- 
metite 10s resultados de un sujeto, dato que el autor arguye para reafirmarse en su idea 
de que 10s problemas de estos muchachos no se dan tanto a nivel de alteracion o inefi- 
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ciencia de 10s procesos cognitivos de elaboracion sino muchas veces en 10s procesos mas 
periféricos: atencion, precipitacion, lenguaje privado, etc ... 

2. Aspectos criticos sobre la medida del Potencial de Aprendizaje 

Entre 10s autores mas representatives de esta linea cabe citar a Brown, Campione, 
Ferrara y French. 

Inspirados en la psicologia soviética estudian a nivel experimental la fiabilidad de 
las pruebas elaboradas bajo esta optica, y su validez como medio de diagnostico y trata- 
miento de 10s handicaps cognitivos. Asumen la filosofia que preside la concepcion de la 
zona de desarrollo potencial y centran sus esfuerzos en el anáiisis de las tareas y del 
transfer del aprendizaje. Estos son 10s dos aspectos criticos sobre 10s que nos centrare- 
mos a continuacion. (Brown 1978; Brown and Ferrara 1985; Brown and French 1979; 
Campione and Brown 1978; Campione, Brown and Ferrara 1982; Campllonch 1981). 

En opinion de 10s autores citados (Brown and French 1979) 10s objetivos diagnos- 
ticos que persigue la evaluacion del Potencial de Desarrollo so10 pueden conseguirse a 
condición de que exista un excelente análisis de las tareas implicadas en cada problema 
y del transfer de aprendizaje. En su opinion estos estudios estan adquiriendo un amplio 
desarrollo en la psicologia americana (Cf. Glasser y Pellegrino 1978, Hunt et  al. 1975, 
y Sternberg 1983, 1985). Sin este analisis -dicen- es dificil seleccionar la serie de ayudas 
graduadas para el aprendizaje de tareas iniciales, o 10s métodos apropiados para evaluar 
la velocidad y la eficiencia del transfer, con 10 que una evaluacion que cubra 10s objetivos 
que se persiguen es hoy por hoy difícil. 

Brown y Ferrara (1985) consideran que 10s déficits cognitivos identificados por 
Feuerstein (por ejemplo: conducta no-planificada, deficiente necesidad de precision de 
minuciosidad. imwlsividad. etc ... ) estan estrechamente relacionados con variables de , . 
"autocontrol", y son similares a 10s que otros autores califican como problemas "meta- 
cognitivos". Ellos mismos concluyen que tales conductas tienen mucho que ver con la 
habilidad de "autocensura o autocrítica'' que nos describio Binet en su articulo sobre 
"L'intelligence des imbéciles" (1909). 

Otra de las criticas realizadas por Brown y col. (1979, 1985) concierne a las dificul- 
tades de analisis del transfer. Consideran que deberia lograrse "una seriacion de 10s 
dominios de tareas perfectamente analizadas, con 10s items bien definidos como de trans- 
fer cercano, intermedio y distante" (Browo and French 1979, 261). Denominan items 
de transfer cercano a aquellos que exigen, para ser resueltos, la aplicacion de las mismas 
reglas de solucion; de transfer intermedio aquellos en 10s que se deben aplicar las mismas 
reglas de solucion, pero a distinto material o con tareas ligeramente distintas; y de transfer 
distante a aquellos que exigen reglas distintas. Recordemos a este respecto que las sesiones 
de entrenamiento entre pre y post-test tienen distintos efectos según el material de 
pruebas, por 10 que indudablemente este transfer sera distinto en funcion del tipo de tarea 
y del material usado; asi el transfer distante se referira a la posibilidad de aplicar reglas de 
solucion entrenadas, combinadas de diversa forma segun exija el problema a resolver y el 
material que 10 componga. 

Todo 10 expuesto hasta aquí permite pensar que la evaluacion de la zona de desarro- 
110 potencial no esta sino en sus inicios. 

Queremos para finalizar destacar dos aspectos: 
- Esta nueva forma de analisis introduce en el diagnostico, como factor prioritario, 

el aspecto educativo tantas veces olvidado intencionalmente en el diagnóstico tradicional 
en aras de una mayor objetividad científica. En efecto, en el tip0 de evaluacion que ahora 
nos ocupa la propia situacion de examen es en si misma didactica, es una sesion de 
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aprendizaje; 10 novedoso de esta forma de evaluar es que se desea evaluar que y como se 
aprende en una situacion mas semejante al aprendizaje que al examen psicologico. Asila 
evaluacion del potencial de desarrollo va encaminada a evaluar el proceso del razonamien- 
to tal como se produce en una situacion didactica. Las palabras de Narrol y Giblon son 
claras a1 respecto: intentamos evaluar como y por qui  10s niños,con handicaps sociocultu- 
rales no aprenden la cuarta R "...Teaching Reading, Riting and Ritmetic, is not enough, 
We nevd even more to teach the four R... REASONING!!!" (Narrol and Giblon (1984, 
15). 

Ia derivacion logica de la evaluacion del P.A. es la elaboracion de programas de 
entrenamiento (por ejemplo: el "Instrumental Enrichment" (Feuerstein 1980)), que a 
nivel socio-educativa cobran tanta o mayor importancia que la propia evaluacion dinami- 
c a  Desde la perspectiva de la Evaluacion psicologica no seria de desear que el auge de 
estos programas canalizase sobre ellos la mayor parte de estudios. Es necesario continuar 
profundizando sobre las formas de analisis de la zona de desarrollo proximo, sobre el tipo 
de tareas que debemos evaluar y sobre 10s procesos de transfer. 

- Uno de 10s problemas basicos que siempre ha preocupado a 10s evaluadores es la 
distincion entre la capacidad y la actuacion (entre la competencia y la performance). 
Segun Sternberg es urgente hallar medidas que ayuden a distinguir entre ambos niveles; el 
mérito de la obra de Feuerstein podria estar tambien "en haber dado un importante paso 
en esta direccion" (Sternberg and Davidson, en prensa, p. 38). 
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