NUEVAS PERSPECTIVAS EN PSICODIAGNOSTICO. UN EJEMPLO: LA EVALUA-
CION DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJIE

Rocio Fernindez Ballesteros. Dpto. Psicodiagnéstico v Medida. Universidad Autdnoma de Madrid.

Desde una perspectiva historica, el Psicodiagndstico ha venido siendo
confundido con fo que podria calificarse una testologia o psicometriz aplicada. Desde
que BINET, en 1905,(en colaboracion con SIMON) publicars el primer test de medida
de ia inteligencia, no han dejado de producirse desarrollos tecnoldgicos en
Psicodiagnéstico, todos ellos dentro de una Psicologia de corte Diferencialista y
algjados de los quehaceres de la Psicologia Experimental. Bsto hizo comentar a
Anastasi {1967): “Se hace demasiado énfasis en los tests y demasiado poco en la
Psicologie” {p. 298). Esta, aparentemente, sentide frase de unc de los principales
exponentes del enfoque diferencial en Psicodiagndstico, pone de relieve ¢l malestar por
el que esta discipling ha transcurrido durante los Gltirsos 20 afios. Este malestar, cuyas
razones veremos, ha provocado un replanteamiento fanio en los supuestos tedricos
subyacentes al Psicodiagndstico, como en la metodologiz uwtilizada. Por todo ello, voy
a intentar exponer, brevemente, las criticas que se han producido frente a esta
disciplina que, durante la primera mitad de nuestro siglo, se ha considerado como Ia
“cara pliblica” de la Psicologia.

Bien es sabido que la biografia de los tests, casi centenaria, acusa un espectacular
desarrollo durante las décadas de los afios 1910 a los 1950, insertdndose en un perfado
en el que las circunstancias historicas promocionaron, reclamaron ¢ hicieran posible v
necesario tal desarrolio, Asi, la necesidad de seleccién durante la primera v Ia segunda
guerras mundiales. La importancia de incrementar la productividad econdmica v el
desarrolle fecnoldgico en las sociedades occidentales, influyeron sensiblemente en io

que podriamos llamar “hipertrofismo tecnolégico”™ del Psicodiagndstico.
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imposible que esta “antitesis” de la icidn psicol politicos
¢ ideologicos pueda presentarse en mqi:«x su extension. Algunos hechos que pueden
probar estas aseveraciones son: la gquema de protocolos cumplimentados por 5.000
sujetos de Texas, la declaracibn como fuera de Ia loy de los tests colectivos de
inteligencia en ef estado de California o que estos mismos sean desaconsejados en las
escuelas de la ciudad de Nueva York. Las razones subvacentes a estos v otros sucesos
similares son las de que tales instrumentos psicolégicos lesionan a las minorfas, invaden
la intimidad del individuo v estén al servicio de las clases dominantes (1).

Desde una perspectiva més clent{fica, pero también con raices ideclépicas,
pueden situarse las discusiones sobre las bases genéticas de ln inteligencia (la que es
medida con los tfests) que ha provocado miles de paginas tanto en publicaciones
cientfficas como de divulgacidn. Asi, la polémica sostenida durante los afios 20 por
WIGGAN, YERKES y LIPMMANN. La llamada herejfa*“Jensenista”™ con repercusione
en todo el mundo, que ha desembocado en miltiples escritos, Ia mayor parte de :E.‘f 5
en contra de los tests v, concretamente, del cociente intelectual, como
medida de Ia inteligencia; as{, los trabajos de BLOCK, T W@W@N £1976)
Por Gltimo, el ataque cientifico que la obra de BURT esti recibiendo en nuesiros dias
come exponente claro de las ideas peneticistas y gue sblo en el nimero Gltimo de “Am
Psychol” (1978, Jul}, ha dado lugar a dos publicaciones de JENSEN v McASKIE.

El hecho de que, 2 partir de instrumentos cient{ficos se reaﬁmﬂ comprobaciones
que impliquen cOdigos ideolGgicos, decisiones politicas o “heridas sociales”, es
sumamente peligroso.

La mayor parte de las criticas del Psicodiagnéstico —o mejor dicho, de su
tecnologia— lleva aparejado el constructo “inteligencia” que, por otra parte, se funde
histbricamente, con las diatribas gue, dentro de la Psicologia se han producide en
torno a las bases genéticas y ambientales del mismo. No es el momento ni Ia ocasion de
hacer mencién a este importante problema que, probablemente, seguird provocandeo
discusiones y polémicas durante largo tiempo. Lo importante ahora, es resaltar —poy
cuanto después nos va a servir de ejemplo para presentar un nuevo enfoque de
evaluacion— que la medida de la inteligencia desde una perspectiva diferencial {desde
luego, con las hipbtesis subyacentes geneticistas) ha ocasionade al diagndstico las mds
importantes criticas sociales,
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propésitos psicologicos —desde una perspectiva cientifica—~ han criticado, desde muy
distintas perspectivas, los desarrolios tecnolbgicos experimentados; asi, LURIA,
ZEIGARNICK y POLIAKOV (1974) resaltan las bases tedricas psicolbgicas de los
instrumentos. TYLER (1976), refiriéndose concretamente a los tests de inteligencia,
critica duramente el desarrolio mantenido hasta la fecha v lo estérit del mismo.
MISCHEL (1968), en relacion con las técnicas de evaluacion de la personalidad (tanto
psicométricas como proyectivas), presenta evidencia empirica no sélo en contra de los
tests, sino también de los comstructos por ellos evaluados. Por (ltimo, miiltiples
investigaciones desde la Psiquiatria y la Psicologia, SCHMIDT v FONDA (1956)y
ZIGLER y PHILLIPS (1961}, demuestran que el sisterna clasificatorio tradicional
procedente de la Psiquiatria v que ha servido, en miltiples casos, para la construccién
de instrumentos, no es un sistema ni fiable ni valido.

Estos argumentos, presentados en forma muy esquemética, parecen claramente
exponentes de la crisis del Psicodiagnostico tradicional que se ha dirigido 2 la
evaluacion de las diferencias individuales en relacién con una serie de constructos
psicologicos o psicopatoldgicos.

Junto 2 todo ésto, en la Psicologia Experimental, desde los afios 60 comienzan s
aplicarse paradigmas del aprendizaje —hallados empiricamente— al campo clinico. No
es el momento ahorz de discutir —como lo ha hecho recientemente DEITZ {1978)—
sobre si esta aplicacion ha sido prematura, Lo més importante es que, junto al
nacimiento de Io que se ha venido en Hamar “anilisis, terapia o modificacién de
conductz” se produce también una nueva forma, modo o sistema de evaluacion que ha
tomado el nombre de “FEvaluacién Conductual” o “Andlisis Funcional de la
Conducta”. Por evaluacién conductual entendemos Ia tentativa de identificar variables
organismicas y ambientales que mantienen en un sujeto pensamiento, sentimientos,
conductas manifiestas o respuestas psicofisiolégicas con vistas 2 su modificacién,
orientacion o cualquier otro tipo de intervencion (O’LEARY y WILSON, 1975}

Diferencias entre el enfoque tradicional y el conductual

En otro lugar me he ocupado de precisar las diferencias v también las semejanzas
{Fdez. BALLESTEROS) entre ambos enfoques. Tan sdlo se trata, ahora, de hacer un
breve resumen de ello para poder comprender mejor este nuevo modelo. En principio,
la diferencia fundamental —a mi juicio— gue puede citarse se refiere 3 los niveles de
mferencm u‘ahzados de‘sde am’bas mmpecmag, fruto de las asunciones %@@ma@ i
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infiere que el cor np(\mw%mw estd en funcidn del ambiente {c=fA)
pretende es evaluar Jo que el sujeto hace frente a uma serie de situacion
Dresde la primera perspectiva, partimos de una psicologia det Rasgs 3 &
ia segunda, de la Psicologla del Aprendizaje En la primera se Utiﬁ/(ﬂfi
fundamentalmente los métodos correlacionales; en Iz segunda, el experimental.
GOODENAUGH (1949), desde una perspectiva metodold gézza presents
adrurablerente la cuestidén cuando contrapuse “signo” 2 “muestra”. Cuando la
respuesta de un sujem fm‘fe un item de un determinado instrumento dmgnas ico es
entendida como “signo” se efectln una inferencia de que esa ejecucibn concreta €5
indirecta o simbélica manifestacion de algn constructo, rasgo, dimension, etc.,
subyacente en el sujeto {es decir, el sujeto es extravertido, neurGtico, ﬁependxenti,
etc.). Por otra parte, cuando una respuesta es entendida como “muestra”, se asume
que el sujeto responderd de una manera igual o semejante en situaciones iguales o
semejantes de la vida real.

Pero ambos enfoques también se diferencian —por lo menos, hasta cierto
punto— a la hora de construir instrumentos. Como se ha dicho anteriormente, desde
una perspectiva tradicional se pretenden evaluar diferencias individuales, es decit
ﬂte*x&geto& mientras que esto no es as’ desde el enfoque conductual, puesto quﬂ Io
ue desde &l se pretende evaluar son los cambios que se producm en zm sujeto

izar un determinado trzlamiento, es decir, las diferencias “intrasujetos”. Por ot
rig, los items propios de los mstrumentos tradicionales pueden ser calificados de
rales {por eemplo: “me siento triste habitualmente™) mientras que los zkﬂw
pmmﬁ@me? de m%mmmtms conductuales mantienen especificidad tanto situacior
como de respuesta, o, al menos, esta es Ia “desiderats”™.
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1os supuestos tedricos subvacentes a vno v otro enfogque hacen gue desde In
perspectiva tradicional se eval@ien constructos dindmicos, psiquidtricos o psicolgicos;
mientras que desde el enfoque conductual se trata de constatar relaciones funicionales
entre estinulos v respuestas. Esto implica, a su vez, que desde el primer enfoque se
“etiqueta” al individuo, mientras que desde el segundo se pretende hallar las variables
dependientes ¢ wmdependientes gue utilizar en disefios experimentales bien de grupo,
bien de un wim sujeto,

Por Gltimo, 1a finalidad primordial de Ia evaluacion conductual esel tratamiento.
Los evaluadores conductuales son partidarios de “evaluar tan sOlo pars tratar” v I
evaluacion o “valoracién” Is realizan antes, en, después de aplicar el tratamiento que se
’m mngzdmﬁéo *mwemmw Por su parte, desde la perspectiva tradicional, Ia relacidn
eyvabrpid es indudablemente indirectz o bien estin ambas totalmente
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en los que s
3 2 evaluacién (autoinformes,
observaciones, reg 3 eiCos) es posible detensrse shora en estos
aspectos sumamente amplios que no podrian ser suficientemente tratados en esta breve
exposicion (FERNANDEZ BALLESTEROS 1979).
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Anteriormente me he referido a que Ia evaluacién de la inteligencia desde Is
perspectiva tradicional ha recabado la mayor incidencia de criticas {sociales, politicas,
cientificas), cabria preguntarse ahora jcémo podria evaluarse a un sujeto desde esta
perspectiva innovadora del Psicodiagnbstico? . La inteligencia, no cabe duda, es un
constructo y, como tal, no parece posible que pueda entrar a formar parte de los
objetivos de la evaluacién conductual.

Ya se ha dicho que, desde la perspectiva tradicional, no se evalia sin modificar,
es decir, en principio, debemos pensar que si un sujeto no presenta déficit en sus
comportamientos “inteligentes” (académicos, laborales, etc.) no seriz —en modo
alguno— necesaria su evaluacion. Ahora bien, la incidencia del “retrasc mental” es
importante (el mégico 390} y s mantiene mas o menos constante en distintas
poblaciones. Es decir, se verifica el hecho de que existen sujetos que presentan un
retrase o un déficit en determinadas eecuciones o hahilidades en las que se pone en
juego procesos superiores de pensamiento v que, por eflo, se requiere su evaluacion v
medida precisa. Pero estos sujetos también presentan o pueden presentar otros déficits
comportamentales no relacionados —al menos tan directamente— con procesos de
pensamiento que tendrin que ser modificados. Es decir, s evaluacién conductual del
sujeto que presents un déficit en sus habilidades intelectuales s dirigird, en primer
lugar, a la medida de su “‘potencial de apren dizaje” v, en segundo lugar, 2 Ia evaluacién
de otras conductas inadecuadas (por exceso o por defecto) que se pretenda modificar.
Aqui tan solo se va a tener en cuenta el primer tipo de intervencion.

Potencial de Aprendizaje

Los procedimientos tradicionales utilizados para la evaluacion del retrasc mental
levan a la comparacién de unos sujetos con otros. BINET pretendié seleccionar
aquellos nifios de las escuelas francesas que no' se “beneficiaban” del aprendizaje
escolar. Supuso —y sus continuadores no parecieron cambiar la idea en demastia— que, a
través de la ejecucién de una serie de tareas, podrian evaluarse o medise las

mfetos. Esfas capacidades eran entendi
maver parte de los autores de Iz época, como un “regalo de la suerte” o de los gETIes Y
se mantenfan constantes a 1o largo de la vida, Este enfoque asume que los individ
retrasados son inmodificables v gue a través de su actual nivel ¢ '
predecirse el future rendimiento. Lo Gnico que podia hacerse s adaptar
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la Sociedad en la que éste vivia. Desde Iuego, las causas supuestas en b base de este
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humanos diferimos —probablemente, desde o nacimiento y por raz

cuanto s capacidades imtelectuales {no admitir esto serfa mantener un ;guaf}mﬁ ST
acientifico), lo que si es cierto, es que éstas no pueden ser evaluadas (por lo menos
hasta el momento} transversal ni Jongitudinalmente mientras no se tenga en cuenta el
medic en que vive el sujeto. Asi, deberfamos hablar con mas propiedad de diferencias
en potencial de aprendizaje. Ni qué decir tiene que Jos tests utilizados hasta la fecha,
desde una perspectiva diferencialista, evalGan habilidades que dependen SOTH
producto del potencial de aprendizaje del syjeto (HAYWOOD, 1975}, Un bajo nivel de
ejecucién en determinadas tareas de un sujeto no debe ser aceptado, en ;zmum;s

como una merma en la capacidad inherente al sujeto, impress en su biclogia
orden a predecir su rendimiento futuro, sino que puede ser entendida, también como
el producto de un déficit en los aportes ambientales gue han impedido que su
potencial de aprendizaje actie. Desde luego, desde una perspectiva, no se niega, en
modo alguno, que existan deficientes organicos que, por causas diversas (todas ellas de
etiologia biolégica) presenten un retraso intelectual. Lo importante del enfoque es el
sefialamiento de que las diferencias en oportunidades educativas, ambientales, en
general, promueven en gran parte de diferencias en el ren dymem o intelectual, es decir,
que existen dentro de los deficientes mentales unos sujetos “retrasados culturales”™,

FEUERSTEIN ( 1970} Seﬁﬁiﬁ chdmo frente al retragso intelec

stual existen dos
nerspectiva di‘?ﬁfnmzﬁiﬁ&
tradlcxanai del Psicodiagnéstico. h} Un seguz‘i&@ enfoque “activo—modificador” en el
que se confia que, modificando el ambiente, sometiendo al sujeto g un entrenamiento
determinado, se va a actualizar el potencial de aprendizaje del sujeto. Hate enfogue
contradice la tan admitida irreversibilidad del producto de lz privacidén cognitiva
temprana sostenida por autores como HEBE, PLAGET, SPITZ, BOWLRBY, etc. Existen
suficientes pruebas para admitir que los efectos de privacién cultural son reversibles
(FEUERSTEIN, 1977, BUDOFF, 1970},

Partiendo de gue los sujetos humanos no pueden ser comparados fan facilmente
en su rendimiento intelectual va gue no han tenido iguales oportunidades para
aprender, se han elaborado nuevos procedimientos evaluativos kgwu m‘@mam ta medida
del Potencial de Aprendizaje g través r,ie mﬁ; ctme@ p@@%r predeci 35
retrasados. Como sefials HAYWOO : :
FEUERSTEIM en la Universidad
Cambridge v por él mismo en la Uni
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precisar el Potencial de Aprend
nifios utilizaban pars resolver
esta misma | HAEUSSERMA) »
para evaluar como log nifios resolyi sroblemas. Ne a8 apor
fundamentales, inicialmente, se deben a SHAPIRO (1951} que fue ef pri
utilizar los instrumentos clasicos de evaluacidn desde una perspectiva experimental er
disefios de caso Gnico. Por su parte, SCHUMAN (1968} desarrolléd un “Indice de
educabilidad” para retrasados a través de la utilizacién de las tipicas tareas de medida
de Iz inteligencia que como variables dependientes eran utilizadas sometiendo z los
sujetos a un entrenamiento de corta duracién en las habilidades subyacentes a esas
tareas. Lz mejora enla puntuacién del test predecia adecuadamente el
aprovechamiento en clase de los nifios,
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HAYWOOD (1975) introdujo el concepto de “modificabilidad” que hace
referenciz a la alteracion de las estructuras cognitivas a través de unm corto
entrenamiento. Comprobd esta hipdtesis por medic de tarea de formacidbn de
conceptos verbales (las usuales Semeianzas de las Fscalas de Wechsler y del test de
Binet). En sucesivas investigaciones (HAYWOOD, 187G; GORDON vy HAYWOOD,
1969} utilizd el Test de Semejanzas en conditiones habituales v en lz condicibn
experimental de incrementar el nimeros de elementos. Realizd el trabajo con tres
grupos de suietos deficientes culturales, deficientes organicos v normales, Los
deprivados culturales rindieron significativamente més en lz condicién experimental
del test, que los sujetos normales y los orginicos, en los que no hubo mejora en a
ejecucion de la primera condicién a la segunda. Estos y otros resultados semejantes,
hacen pensar z este autor que los nifios retrasados culturales no son deficientes en la
habilidad para formar conceptos verbales, sino que presentan mis bien un déficit en la
recepcion de informacién y que cuando el material presentado se enriquece, pueden
realizar la tarea adecuadamente.

ESTES (1974) recoge una serie de investigaciones realizadas con distintos
materiales propios de los tests de inteligencia habituales (digitos, vocabulario, ete.}
utilizados experimentalmente en orden a precisar las posibles habilidades cognitivas
subyacentes a estas tareas. Asi, por ejemplo, en la prueba de digitos se comprueba que
cuando a sujetos deficientes culturales se les entrena en la retencibn ayudindoles »
formar estrategias de agrupamiento, necesarias en la rememoracion, se benefician de
este aprendizaje mejorando su posterior rendimiento. Fsto no sucedis en suietos
retrasados orginicos. Este autor concluye que entre las habilidades regueridas para
realizar esta tarea estarfa la de poner en prictica serie de estrategias de
pensamiento.

Por su parte BUDOFF (1967, 1970) utilizd una tares 1

y 5 )
jos cuboz de Eohs— con un grupo de adolescen
rendimiento de esfos syjetos con lo




ientes: onvenienien
mesmmém para Ja In m:;@ v no obt m":{aﬁ:é n b(:z@ficﬁ@ del enirenamiento.
Otro grupo ubmma re “’zdsmm%m bajos en el perfodo de Wnea base v s beneficiaba
congiderablemente del entrenamiento. Por Gltimo, hubo adolescentes que consiguieron
bajos rendimientos tanto en el test como en los retests con lo cual no parecieron
beneficiarse del entrenamiento.
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También BUDOFF utilizé el Raven de una manera semejante a los cubos de
Kohs, obteniendo resuitados semejantes. De todo ello, concluye este autor que existen
deficientes gue han sido etiquetados como tales pero que no lo son “intringecamente”
sino por falta de estimulacidén ambiental v que, por todo lo que esto conlleva, no han
podido crear sus propias estrategias de pensamiento necesarias para la ejecucion de
distintas tareas. Los sujetos que, después de recibir un minimo entrenamiento en la
resolucién de distintos problemas, mejoran su rendimiento, son f@n&ﬁdewdas con un
adecuado potencial de aprendizaje y, por tanto, modificables desde el punto de vists

intelectual.

Esto nos leva a un concepto bisico de este enfogue formulado por
FEUERSTEIN (1970} sobre lo que & Hama “aprendizaie mediatizado™ gue lo define:

“ei proceso interactivo a través del cual el organismo se desarrolla v Ia
experienciz deladulto, interpone entre el nific v &1 las fuentes externas
estimulacidn v, mediatiza, asf, el mundo seleccionande, fabricando, enfocando
y sintiendo la experiencia pasada, creando apropiados “set” de aprendizajs”
{p. 358).

Este aprendizaje mediatizado se da junto con el “aprendizaie de directa
exposicion” o aprendizaje referente o lo mp@*ﬁ;mm que se produce entre el individuo
v su medio. La combinacion entre ambos aprendizajes permite el establecimiento de
estrategias propias del procesamiento de informacién que saturan una buena parte ¢
Io que en nuestra cultura suele Hamarse “inteligencia”™

Con vnas sblidas bases tedricas formuladas en veinte afios de experiencia en este

mmp@ FEUERSTEIN ha montado un programa de evaluacién conectado con un
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Se emplea un disefio experimental ABA (test—entrenamiento—test) a través del cual se
mide la capacidad para utilizar principics adquiridos durante ! {ratamiento,
habilidades, estrategias y actitudes. La calidad de las respuestas del sujeto son las
variables dependientes; el grado de novedad y de complejidad de las tareas, el modo de
presentacion v las operaciones cognitivas necesarias para hallar Iz solucién son
variables independientes. A continuacién se presenta {figura 1) ef Modelo del LPAD
formulado por FEUERSTEIN (1977). El centro representa el pensamiento bdsico a
examinar junto con la serie de meta—aprendizajes y habilidades que se requieren para
aprehender el principic v percibir cuéles son las estrategias requeridas. Los circulos
concéntricos representan las variaciones situacionales que, progresivamente, se van
alejando de la tarea inicial. Como sefialaron, entre otros, REY v VIGOTSKY, &a
modificabilidad del individuo es asi medida por su capacidad de servirse de la
experienciz y del aprendizaje obtenido de ella para resolver nuevos problemas. La
modificabilidad puede ser medida por la distancia en sentido centrifugo, que el sujeto
puede recorrer desde el principic aprendide vy por su repercusion sobre varias
modaiidades tales como la modalidad l6gico—verbal, figurativa—abstracta, numérica v
concreta—pictérica. Existe una tercera dimension para FEUERSTEIN, que represes
la variedad de operaciones logicas posibles tales como analogias, seriac
permutacidn, etc.
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El procesc de evaluacién durante la fase de entrenamiento, se lleva a cabo 2
través de las siguientes etapas: 1} El examinador usa los fallos del examinado como el
punto de comienzo del proceso de aprendizaje. 2} El examinador ayuda al examinado
con estrategias de pensamiento adecuadas para resolver ia tarea. 3} Fl examinador
brinda informacion al examinado sobre sus errores y aciertos ya que lo que se
pretende es modificar la conducta de resolucion de problemas. 4) Ya que algunos de
los fallos de los retrasados mentales pueden ser Ia tendencia 2 Ia impulsividad, carencia
de conceptos bésicos de tiempo, espacio, ete., defectos en la percepcidn, no
contrastacidn con el modele, etc., el examinador ensefiz o ayuda al examinado a
producir estas habilidades. 5} El andlisis de los errores frecuentemente revela procesos
de pensamiento poco claros en relacidn con el punto anterior, cuestiones gue el
examinador deberd analizar cualitativamente. 6) Fl examinador analizara los ,esultados
de la o las sesiones de aprendizaje asi como el retest para predecir el beneficio que ¢l
sujeto puede obtener del Programa de entiquecimiento instrumental.

El procedimiento es altamente individualizado, clinico y cualitativo v se adectia,
hasta cierto punto, a cada sujeio aunque la base de ia prueba estd estandarizada. El
material cuenta con cuatro tipos de tarea:

a} Organizacién de punios (REY, 1968)

b) Test de Plataformas (REY, 1968)

¢ Matrices Progresivas de Raven (RAVEN, 1938)
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d} Test de Dibujo con Plantilla (ARTHUR, 1930).

En los cuatro tipos de tareas se tiene en cuenta las tres fases fundamentales que
se dan en todo proceso de resolucidn de problemas. Bn primer lugar, la recepeién
mformacidn en la que se analizaran las capacidades de discriminacion, conservacidn,
orientacion, etc. (segin el tipo de tarea). En segundo lugar, la elaboracién de
informacion; procesos de analisis, sintesis, asociacidn, etc. Im tercer lugar, ¢l
“out—put” de la informacién, unz vez que se admite una solucibn, ésta debe lievar
consige la comparacion de la misma con el modelo o Ia tarea propuesta (segilin el tipo
de tarea). El andlisic en este caso, es semejante a los planteados por LURIA v
TSVETKOVA (1967) pama la exploracién v tratamiento de lesiones topicas de la
corteza cerebral a través de la resolucién de problemas.

El potencial de aprendizaie es, pues, evaluado a través del beneficio que puede
obtener el sujeto después de haber sido sometido 2 un breve entrenamiento. No
obstante, el valor de esta medida ser{a escaso si no se utilizara dentro de un Programa
mas ambicioso en el que se pretenda el reentrenamiento de las habilidades juzgadas en
déficit y que, como ya he dicho, se denomina “Programa de Enriquecimiento
Instrumental” (FEUERSTEIN, 1977).

Comentarios finales

He intentado presentar, dentro de las actuales perspectivas del Psicodiagndstico
un ejemplo, el del Hamado “Evaluacién del Potencial de Aprendizaje” como una
posibilidad de sustituir los criticados procedimientos tradicionales de medida de los
déficits intelectuales. No obstante, cabe preguntarse si es éste, realmente un buen
gemplo y si puede encuadrarse dentro del enfoque innovador de la Evaluacion
conductual. No cabe duda de que el Potencial de Aprendizaje aparece como un nueve
constructo que, en prncipio, puede plantear semejantes problemas gue el de
“inteligencia”,

Dife antes que una primera diferencia entre el enfoque tradicional v el
conductual se centraba en que el primero de ellos se dirige & Ia evaluacién de lo que el
hombre es o tiene, mientras que el segundo lo hace hagiz lo que el hombre hace, sin
inferir constructos de sus actividades. Esto, que estd dentro de Ia mds pura ortodoxia
metodologica, parece hoy dia sobrepasado. HEBB en 1960, en el discurso presidencial
ante la Asociacibn Americana de Psicologia, pidi6 a los psicOlogos que se dedicaran,
con el mismo rigor y Ia misma metodologia que habfan utilizado en el estudio de fas
respuestas manifiestas, a la investigacién del pensamiento (KANFER y PHILLIPS,
1976). No cabe duda de que los trabajos que he expuesto estin dentro de esta lnea
propuesta por HEBB. No obstante, el problema reside en poder determinar el rigor
cientifico. de estos planteamientos y/o su valor prictico, asf como sus repercusiones
sociales, '

9T



ohjetive de esta cuestidn,
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